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RESUMO

PRATICAS PEDAGOGICAS EM EDUCACAO ESPECIAL: EFEITOS DA
ARTICULACAO PEDAGOGICA PARA A FORMACAO INICIAL

AUTORA: Diana Alice Schneider
ORIENTADOR: Fabiane Romano de Souza Bridi

A partir da publicagcdo da Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacéo
Inclusiva (BRASIL, 2008), os alunos com deficiéncias, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacdo passaram a frequentar a escola regular, cabendo aos sistemas de ensino a
oferta e organizacéo dos servicos da Educacédo Especial. A presenca deste aluno no ensino comum
lanca grandes desafios as préaticas pedagdgicas. Dessa forma, o ensino colaborativo, o trabalho
docente articulado e outras formas de articulacdo, tém se tornado meios promissores para a
efetivacdo de préaticas pedagdgicas articuladas entre os professores da Educacdo Especial e da
Educacdo Regular. A problematizacdo acerca das ac¢des do ensino colaborativo no ambito do
PIBID/Educacédo Especial propde discussdes quanto a formacao inicial em Educacéo Especial. Desta
forma, esta dissertacdo teve o objetivo de analisar os efeitos da articulacdo pedagdgica para
formacéo inicial dos egressos do curso de Licenciatura em Educacdo Especial que participaram do
PIBID/Educagéo Especial da Universidade Federal de Santa Maria. Com a inten¢do de investigar
como ocorreu o processo formativo dos profissionais da area da Educacdo Especial abordamos os
elementos historicos e politicos que circundam a histéria da Educacdo Especial e o processo
formativo em Educacdo Especial. A presente pesquisa se insere numa abordagem qualitativa de
investigacdo. A entrevista semiestruturada foi escolhida como técnica de produgdo dos dados e o
processo analitico deu-se com base na andlise de contetido de Bardin (2011). Os resultados tecem
sobre as contribuicdes das agbes do ensino colaborativo no &mbito do PIBID/Educacgéo Especial para
o0 enriquecimento da formacao inicial e da reflex@o sobre a préatica pedagdgica colaborativa no campo
de atuacgdo. A partir dos resultados encontrados identificamos que a resisténcia inicial em dividir a
sala de aula com um estagiario menos experiente € um dos pontos negativos que contribuem para
gue as acdes articuladas ndo acontegam. A falta de tempo para o planejamento também acaba
prejudicando este processo.

Palavras-chave: Educacdo Especial. Formacado Inicial. Ensino Colaborativo.
Inclusdo Escolar.



ABSTRACT

PEDAGOGICAL PRACTICES IN SPECIAL EDUCATION: EFFECTS IN THE
COLLABOTIVE TEACHING FOR THE INITIAL TRAINING

AUTHOR: Diana Alice Schneider
ADVISOR: Fabiane Romano de Souza Bridi

From the moment of publication of the Nacional Policy of Special Education in the Perspective of the
Inclusive Education (BRASIL, 2008), the students with disabilities, pervasive developmental disorder
and the gifted ones started attending the regular school, therefore the educational services became
responsible for the offer and organization of Special Education services. The presence of these
students in regular schools challenges the pedagogical practices. That way, the collaborative
education, the coordinated teaching work and other forms of articulation have become promising ways
of establishing collaborative pedagogical practices among the Special Education and Regular
Education teachers. The questions regarding the actions of collaborative education at PIBID/Special
Education proposes discussions concerning the initial training in Special Education. So, the objective
of this dissertation was to analyze the effects of the pedagogical articulation for the initial training
regarding the Special egresses who participated in PIBID/Special Education at the Federal University
of Santa Maria. Aiming at investigation how the formative process of the professionals in the area of
Special Education, we have approached historical and political elements which surround the history of
Special Education and the formative process in Special Education. The present research is inserted in
a qualitative investigative approach. The semi structured interview was chosen as a technique to
produce data and the analytical process took place based on Bardin (2011). The results are on the
contributions of the actions in collaborative teaching at PIBID/Special Education for the enrichment of
the initial formation and the reflection about the collaborative pedagogical practice in this field of work.
From the results, we could identify that the initial resistance in sharing the classroom with a less
experienced intern is one of the negative points which contributes in a way that the articulated action
does not occur. The lack of time for planning also undermines this process.

Key words: Special Education. Initial Training. Collaborative work. School Inclusion.
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1 PERCURSO INICIAL

Ao ingressar no Curso de Licenciatura em Educacdo Especial na
Universidade Federal de Santa Maria — UFSM no ano de 2011, pude vivenciar
reestruturacdes politicas no campo da Educacao Especial, principalmente advindas
da Politica Nacional de Educacao Especial na Perspectiva da Educacgédo Inclusiva de
2008. No ultimo ano de curso, em 2014, tive a oportunidade de experenciar novos
ensaios formativos no campo da Educacdo Especial, por meio da participacdo no
Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia — PIBID.

O Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia — PIBID é um
programa da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior —
Capes, criado a partir do Decreto n° 7.219, de 24 de junho de 2010, que dispde
sobre o PIBID e da outras providéncias. Tem como objetivo oportunizar a
experiéncia de iniciacdo a docéncia aos alunos da graduacdo em licenciatura e
melhorar a qualidade da educacdo basica, criando vinculo entre as instituicdes de
ensino superior (IES) e as escolas da rede publica de ensino. Os projetos
elaborados no ambito do PIBID sdo propostos pelas Instituicdes de Ensino Superior
— |IES e sao desenvolvidos por académicos dos cursos de licenciaturas vinculados
ao programa, com orientacdo de professores das IES e supervisionados por
professores da educacao basica.

Atualmente, na Universidade Federal de Santa Maria, o programa conta com
a participacdo de vinte e duas licenciaturas®. Contudo, os cursos de licenciatura em
Educacao Especial - Diurno e Noturno - passaram a participar do programa apenas
no ano de 2014. Apéds a selecao por meio de edital, os 22 bolsistas — me incluo entre
eles - foram divididos em trés grupos, reorganizados em duas escolas municipais e
uma escola estadual, e orientados por professores da UFSM e supervisionados por
professores da Educacdo Especial nas escolas.

Percebendo as reorganizagcbes do contexto educacional atual, o

PIBID/Educacgéo Especial propde acbes voltadas para efetivacdo da educacao

1 Entre elas: Artes Visuais, Biologia (CCNE e CENORS) Ciéncias Sociais, Danca, Educagdo Especial,
Educagdo Fisica, Filosofia, Fisica, Geografia, Histéria, Letras-Espanhol, Letras-Portugués,
Matematica, Misica, Pedagogia, Quimica e Teatro, além dos projetos interdisciplinares, Educacao no
Campo (EC), Educacao Fisica - Trabalho pedagogico da Ed. Fisica e da Pedagogia nos anos iniciais
do Ensino Fundamental (EF), Educacdo Matematica do 1° ao 6° Ano (EM) e Integrando Ciéncias
Naturais na Educacéo Basica (ICNEB).
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inclusiva aos alunos publico-alvo da Educacgdo Especial? devidamente matriculados
no sistema regular de ensino, viabilizando o desenvolvimento do Atendimento
Educacional Especializado na rede regular de ensino por meio de trés acdes
articuladas, sendo elas: o atendimento individualizado na Sala de Recursos
Multifuncional — SRM, a producdo de material pedagdgico e o ensino colaborativo
(PLANO DE ENSINO, 2014, p. 13).

Na perspectiva dos trés eixos norteadores, cada bolsista passa a ser
responsavel por desenvolver atividades no ambito mais individual na Sala de
Recursos Multifuncional. O atendimento individualizado na SRM com os alunos deve
acontecer no contraturno, entretanto, houve casos em que o0s alunos néo
compareceram a estes atendimentos. Dessa forma, a estratégia utilizada foi
desenvolver dois momentos em sala de aula denominados de ensino colaborativo e
em alguns casos optou-se pela retirada dos alunos no mesmo turno da
escolarizagéo.

Para o desenvolvimento das articulagbes pedagodgicas denominadas no
ambito do programa por ensino colaborativo®, era proposto que os bolsistas
participassem das atividades em sala de aula, num primeiro momento de
observacdes das interacbes, da dindmica em sala de aula e da apropriacdo do
conteldo a ser trabalhado pelos professores. Num segundo momento de
planejamento, elaboracdo do material pedagdgico e execucdo das atividades em
colaboracdo com os professores, objetivando a plena participacdo e aprendizagem
dos alunos em situacéo de incluséao.

O eixo ensino colaborativo, refere-se a articulacdo pedagodgica entre o
professor da Educacdo Especial e o professor da sala regular. Segundo Mendes
(2006):

[...] o ensino colaborativo consiste em uma parceria entre os professores de
Educacao Regular e os professores de Educacao Especial, parceria na qual
os dois profissionais trabalham juntos e dividem a responsabilidade de
planejar, instruir e avaliar um grupo heterogéneo de estudantes, assim

2 De acordo com a Resolugdo CNE/CEB n° 04/09 (BRASIL, 2009, p. 1), documento elaborado a partir
da PNEEPEI (BRASIL, 2008), os alunos publico-alvo da Educacdo Especial sdo aqueles com
deficiéncias, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacéo.

3 Defendo nesta dissertagdo a importancia e os efeitos do ensino colaborativo como processo de
formacéo inicial dos egressos do PIBID/Educacgéo Especial, em virtude de que era e ainda é um dos
eixos norteadores. Lembrando que este € um modelo de articulagdo pedagdgica entre o professor da
Educacao Especial e Regular e que existem outras formas de articulacdo, entretanto analiso por ser o
ensino colaborativo um dos eixos norteadores do PIBID/Educacédo Especial.
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compartilhando objetivos, expectativas e frustragbes. (MENDES, 2006,
apud ASSIS; MENDES; ALMEIDA, 2011, p.2).

O ensino colaborativo possibilita a participacdo do professor da Educacao
Especial como colaborador na classe comum, redefinindo o papel tanto do professor
de Educacao Especial quanto do professor da sala regular para que ambos possam
trabalhar de forma coletiva e articulada. Entretanto, antes de qualguer movimento no
que se refere as acbes colaborativas, os professores precisam ter conhecimentos
prévios sobre como o ensino colaborativo deve acontecer. Diante do desafio de
iniciar um programa novo e com um eixo norteador que era desconhecido para as
bolsistas assim como para os professores, iniciamos nossas a¢goes com uma reuniao
de apresentacdo das sete bolsistas, os dois orientadores, 0 supervisor, gestao
escolar e todos os professores da escola. Nesta reunido apresentamos o0 programa,
seus objetivos e uma proposta de como as acdes deveriam acontecer, com énfase
ao ensino colaborativo o qual objetiva a parceria dos professores.

Para Capellini (2004), a parceria entre os professores demanda de respeito
matuo, flexibilizacbes e partilha dos conhecimentos, pois ambos os professores
devem ter conhecimentos minimos sobre os contetdos que estao sendo trabalhados
com a turma, para que assim possam ter um momento proveitoso de planejamento e
de execucdo da pratica pedagoégica no que tange o ensino colaborativo.

Gately e Gately (2001, apud MENDES, VILARONGA, ZERBATO, 2014, p. 54)
anunciam que a proposta de ensino colaborativo envolve trés estagios: estagio
inicial, estagio de comprometimento e estagio da colaboracdo. No estagio inicial, os
professores da Educacdo Especial e da Educacdo Regular comunicam-se
superficialmente, um momento de estabelecer relacbes que acabam sendo
infrequentes. Neste estagio, o professor da Educacdo Especial interage em
pequenos momentos, ficando mais em um processo de observagdo. No que tange
as acdes do PIBID/Educacao Especial na escola, todos os bolsistas passaram por
este estagio, pois adentrar no espaco da sala de aula e estabelecer vinculo com os
professores foi ponto crucial para as articulagdes futuras.

J4 no segundo estagio, chamado de estagio de comprometimento, a
comunicacdo é mais frequente, desenvolvendo um laco de confianca entre os

professores. O professor da Educagao Especial assume um papel mais ativo na sala
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de aula, consegue desenvolver algumas atividades em conjunto com o professor da
sala regular.

A problematizacdo sobre como o ensino colaborativo deveria acontecer
demostrou ser um ponto complexo durante a realizacdo das acfes no contexto da
escola regular, pois naquele momento, por uma determinacdo dos gestores do
municipio, os professores ndo contavam com um horario de planejamento. Sendo
assim, apenas uma reunido ocorreu entre a gestdo, professores, bolsistas e
coordenadores do programa no periodo de um ano.

Para que as acbes articuladas acontecam, € imprescindivel que os
professores negociem tanto sobre o planejamento quanto sobre o desenvolvimento
da aula, dessa forma, o momento para o planejamento deve ser previsto antes que
as acoes colaborativas sejam propostas. Os autores Jesus; Alves (2011) consideram

gue a Educacéo Especial necessita:

(...) articular-se a educacao geral, é preciso considerar que os profissionais
gue atuam nesses espacos educativos demandam de conhecimento e
formacao que os possibilitem compreender que tais espagos precisam ser
planejados, organizados e coordenados por processos de gestdo que o0s
assumam imbricados dialeticamente. (JESUS; ALVES, 2011, p. 23).

E dever da gestdo escolar problematizar sobre a articulagdo entre os
professores, no intuito de potencializar as praticas pedagodgicas e o processo de
inclusdo. Entretanto, antes das acdes do PIBID/Educacdo Especial, havia poucos
movimentos de articulagdo entre o professor da Educacdo Especial e os demais
professores. Acredita-se que as acdes articuladas pouco aconteciam devido as
condicBes de trabalho existentes. Naquele contexto, os professores nao desfrutavam
de horérios de planejamento, o que dificultava o contato entre os professores. Além
disso, apenas uma professora da Educacdo Especial era responsavel por atender
todos os alunos publico-alvo na Sala de Recursos Multifuncional. Mesmo com estes
arranjos, o PIBID/Educacao Especial instituiu outras formas de reorganizacdo deste
tempo na escola com uma proposta diferente do que haviam vivenciado até o
momento.

Segundo os autores Mendes; Vilaronga; Zerbato (2014), ha vérios fatores que
dificultam as acOes articuladas entre os professores, como 0 numero elevado de

alunos com deficiéncia na escola, auséncia de tempo disponivel para a visita nas
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salas frequentada pelo aluno, falta de tempo para estudos, planejamento e preparo
das atividades em parceria com o professor da sala regular.

Também relatam a “necessidade de formacédo de professoras das SRMs,
professores do ensino comum e outros profissionais envolvidos” com a
escolarizacdo do aluno (MENDES; VILARONGA; ZERBATO, 2014, p. 28). O
desconhecimento pelos professores e gestdo escolar € um dos fatores que prejudica
a troca de informacdes, tanto para as orientacdes de como as ac¢des devem ocorrer,
guanto a anuéncia do professor da sala regular para as adaptacdes curriculares a
serem realizadas.

Os autores também contribuem com a ideia de que os professores que
desejam trabalhar com a perspectiva do ensino colaborativo devem ter um horario
semanal em comum para o planejamento, bem como o uso de e-mail, mensagens
ou disponibilizacdo do plano de aula auxiliariam na elaboracdo das atividades.

Por fim, o estagio da colaboracdo é entendido como aquele em que ambos o0s
professores interagem e colaboram abertamente, complementando um ao outro nas
acOes desenvolvidas em sala de aula, com o objetivo de criar estratégias de ensino
que abarquem todos os alunos da sala de aula, incluindo de forma satisfatéria os
alunos publico-alvo da Educacao Especial.

No que diz respeito a efetivacdo do estagio da colaboracdo no ambito do
PIBID/Educacéo Especial, ficava a critério de cada professor aceitar a proposta de
parceria e dividir alguns momentos do seu intervalo com as bolsistas para planejar
as acOes colaborativas. Assim como nas pesquisas, a efetivacdo do estagio da
colaboracdo demanda um tempo maior, 0os professores precisam estar seguros e
dispostos a agir em colaboracdo, além de terem condi¢cdes adequadas para o
planejamento de forma articulada. Percebe-se que o planejamento e a realizacéo
das atividades com um estagiario de fora da escola lanca um grande desafio aos
professores da sala regular.

Quando as pessoas ndo permanecem por longo tempo em uma instituicéo,
debilitam-se seu conhecimento da organizacdo e seu comprometimento
com ela. As relagcdes superficiais e os vinculos institucionais breves
reforcam o efeito de silo: as pessoas ficam na reserva, ndo se envolvem
com problemas que néo Ihes dizem respeito diretamente, sobretudo no trato
com aqueles que fazem algo diferente na instituicdo. (SENNET, 2013, p.19).
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O efeito de silo, citado por Sennet (2013), diz respeito as relacdes superficiais
criadas entre os professores que estdo ha bastante tempo na escola vivenciando
uma pratica pedagdgica particular e os estagiarios que, neste caso, permanecem um
periodo menor na escola e surgem com ideias inovadoras que acabam deixando os
professores desconfortaveis diante do novo.

Essa reacédo deve-se a forma de trabalho em que estdo habituados, pois 0s
professores da Educacdo Especial e da Educacdo Regular sdo acostumados a
trabalhar de forma individual, com culturas de trabalho diferentes, em espacos
diferenciados e com orientagbes de trabalho que nado possibilita a partilha de
saberes. Bem sabemos que hé situacdes em que o professor da Educacao Especial
atua apenas na Sala de Recursos Multifuncional com um trabalho individualizado
com uma demanda de alunos muito grande para sua carga horéria, impossibilitando

0 contato com os demais professores da escola.

A incluséo escolar exige mudancas nas praticas pedagdgicas, na cultura, no
curriculo, no planejamento de atividades e nos diversos olhares dentro da
escola, e nem sempre os professores estéo dispostos a sairem de sua zona
de conforto para ousar esses desafios. (MENDES; VILARONGA,;
ZERBATO, 2014, p.72).

Podemos inferir que a proposta do PIBID/Educacdo Especial leva ao espaco
da rede regular de ensino ideias inovadoras, de colaboragéo entre os professores e
estagiario, gerando desafios e a necessidade dos professores refletirem sobre sua
pratica pedagdgica para cooperar com um sujeito de fora da realidade escolar.

Dessa forma, “colaborar (co-labore) significa trabalhar junto, o que implica ter
objetivos compartilhados e uma intencéo explicita de somar algo” (CAPELLINI, 2004,
apud KAYE, 1991, p.84). Assim, o conceito do ensino colaborativo permite que os
professores da Educacdo Especial e da Educacdo Regular devam pensar em
estratégias, atividades e confeccdo de materiais pedagdgicos, bem como uma
proposta de avaliacdo diferenciada para todos os alunos.

Para Sennet (2013, p. 15), “a cooperagao pode ser definida, sucintamente,
como uma troca em que as partes se beneficiam”, a vista disso, no que tange as
acOes do ensino colaborativo para a inclusédo escolar, todas as partes do contexto da
escola regular acabam beneficiando-se. O maior desafio do ensino colaborativo &

atingir verdadeiramente a colaboragao, para Gately e Gately (2001, apud MENDES,
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VILARONGA, ZERBATO, 2014) os professores precisam vivenciar 0s estagios com
cautela até alcancarem o objetivo final, sendo que esse processo envolve tempo.

No decorrer da elaboracao das atividades do ensino colaborativo, apesar das
dificuldades encontradas em sua realizacéo, eu visualizava efeitos positivos para a
formacao inicial das bolsistas, bem como para a pratica pedagdgica na sala de aula.
Decorriam-me alguns questionamentos, tais como: qual a influéncia das praticas
colaborativas para a formagao dos professores da educacao especial e regular?
Este é um servigo que favorece apenas os alunos em situacao de inclusao?

Diante destes questionamentos, esta tematica passou a ser o fio condutor das
pesquisas que tenho me proposto a realizar. Em meu trabalho final do curso de
licenciatura intitulado “A¢ées de Educacdo Especial na escola regular e as
possibilidades de ensino colaborativo™, em que entrevistei alguns professores® da
sala regular que haviam participado do programa, foi possivel perceber o
desconhecimento pelos professores a respeito do ensino colaborativo. Salientavam
gue nao havia tempo disponivel para o planejamento em articulagdo nem com as
bolsistas, tampouco com o professor da Educacdo Especial da escola, mas
referenciavam o ensino colaborativo como uma forma de articulacdo promissora
para o processo de inclusdo e aprendizagem dos alunos publico-alvo da Educacao
Especial, bem como a partir das acdes realizadas em parceria puderam refletir sobre
suas praticas pedagogicas. Acredita-se que estas reflexdes desencadeiam atitudes
de colaboracdo e assim podem refletir nas futuras praticas pedagdgicas dos
professores.

A partir desta pesquisa, verifico que desde a publicacdo das Diretrizes
Nacionais para a Educacdo Especial na Educacdo Basica (BRASIL, 2001), ja se
faziam presentes discussbes acerca do trabalho articulado com carater de apoio
pedagdgico especializado no que se refere a organizagcdo do atendimento nas
classes comuns. A Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da
Educacédo Inclusiva (2008) também cita que a Educacdo Especial deve atuar de

forma articulada com a Educagéao Regular, pois entende que:

A educacdo especial direciona suas acdes para o atendimento as
especificidades desses alunos no processo educacional e, no dmbito de
uma atuacdo mais ampla na escola, orienta a organizacdo de redes de

4 SCHNEIDER, D. A. (2014).
5 Dois professores dos anos iniciais e um professor dos anos finais do ensino fundamental.
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apoio, a formacdo continuada, a identificagdo de recursos, servigos e o
desenvolvimento de préticas colaborativas. (BRASIL, 2008, p. 9).

Nesse sentido, entendo que se faz importante discutir as praticas
pedagogicas articuladas no sistema regular de ensino com o intuito de potencializar
a inclusdo dos alunos publico-alvo da Educacao Especial. Para isso, os professores
da Educacdo Especial da Educacdo Regular devem ter clareza sobre as
possibilidades de articulagédo e assim a formacao inicial e continuada devem ser
repensadas.

A partir da Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da
Educacédo Inclusiva (2008), a Educacdo Especial € sistematizada nas escolas da
rede regular de ensino a partir do Atendimento Educacional Especializado, visto que:

O Atendimento Educacional Especializado tem-se constituido como servigo
predominante na &rea da Educac¢@o Especial. Ao compor uma politica
educacional de inclusdo escolar, é possivel observar sua expansao no
interior das redes de ensino. O Atendimento Educacional Especializado tem
como fungédo identificar, elaborar e organizar recursos pedagdgicos e de
acessibilidade que eliminem as barreiras para a plena participagdo dos
alunos, considerando suas necessidades especificas. As atividades
desenvolvidas no Atendimento Educacional Especializado diferenciam-se
daquelas realizadas na sala de aula comum, ndo sendo substitutivas a
escolarizacdo. Esse atendimento complementa e/ou suplementa a formacéo
dos alunos com vistas a autonomia e independéncia na escola e fora dela.
(BRASIL, 2008, p. 10).

A expansao da Educacao Especial nos sistemas publicos de ensino ganha
poténcia a partir de uma politica de inclusdo que se efetiva por meio de acdes no
campo da Educacdo Especial e da Educacado Inclusiva, tais como a oferta do
Atendimento Educacional Especializado - AEE. Merecem destaque o Programa
Inclusdo Direito a Diversidade, Programa Incluir e Programa de Implantacdo de
Salas de Recursos Multifuncional (SILUK, BRIDI, 2015). Neste contexto, temos a
publicacdo da Politica Nacional de Educacédo Especial na Perspectiva da Educacéo
Inclusiva (BRASIL, 2008) que prevé a oferta e a organizagédo do AEE, como também
determina o carater complementar e suplementar da Educagéo Especial prevendo
um trabalho em articulagdo ao ensino comum.

Com a criagdo do Programa de Implantacdo das Salas de Recursos e com o
grande investimento entre os anos de 2005 a 2009, a Sala de Recursos

Multifuncional configurou-se como sendo I6cus privilegiado para a oferta do
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Atendimento Educacional Especializado que, por sua vez, caracteriza-se como 0
principal servigo da Educacéo Especial (SILUK; BRIDI, 2015).

O AEE tem como funcdo complementar ou suplementar a formacéo do
aluno por meio da disponibilizacdo de servicos, recursos de acessibilidade e
estratégias que eliminem as barreiras para sua plena participacdo na
sociedade e desenvolvimento de sua aprendizagem. (BRASIL, 2009, p.1).

Este servico ndo deve ser visto como um substituto ao ensino da Educacéo
Regular, tampouco como reforco escolar, uma vez que tem como finalidade
complementar ou suplementar a formacao do aluno. Dessa forma, € percebivel que
€ de responsabilidade do ensino regular o processo de escolariza¢cao dos alunos
publico-alvo da Educacao Especial e que o Atendimento Educacional Especializado
deve agir de forma articulada para que se propiciem recursos para a efetivacdo da
aprendizagem em sala de aula.

Isto posto, a participacdo no programa PIBID/Educacao Especial fez com que
minhas concepcdes sobre a pratica pedagogica do professor da Educacao Especial
fossem reorganizadas, modificando a ideia de que o Atendimento Educacional
Especializado aconteceria apenas como atendimento individualizado na Sala de
Recursos Multifuncional e com a articulagdo pedagdgica com o professor da rede
regular. A participacdo deste programa propiciou a minha formacao inicial grandes
mudanc¢as no que tange ao paradigma da educacdao inclusiva, percebendo o aluno
como sujeito Unico e que tem o direito de receber uma escolarizacdo de qualidade
no espaco da sala de aula regular.

ApoOs inserir-me no Programa de Poés-Graduacdo em Educacdo da UFSM,
volto a participar das reunibes do PIBID/Educacdo Especial com o objetivo de
acompanhar as discussdes sobre os relatos das experiéncias vivenciadas pelas
bolsistas do ano de 2015, o que iria ser o ponto de partida para a atual pesquisa.
Além disso, este projeto tem participacdo importante do grupo de pesquisa Nucleo
de Estudos e Pesquisas sobre Escolarizacéo e Inclusdo (NUEPEI) onde discutimos
sobre os processos de escolarizacdo dos alunos publico-alvo da Educacao Especial,
o papel do profissional de apoio, as praticas pedagogicas, a articulacdo entre os
professores da Educacéo Especial e regular, bem como os processos avaliativos.

O acompanhamento das reunides sistematicas com as bolsistas do programa

suscitou-me a analisar os efeitos das a¢fes do ensino colaborativo na formacao
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inicial desses académicos. A escolha da formacao inicial como temética para esta
pesquisa justifica-se como promissora ao entender que a articulacdo pedagogica
entre a Educacdo Especial e Regular podera configurar outras possibilidades de
percursos de escolarizacdo e inclusdo aos alunos publico-alvo da Educacao
Especial. Cabe esclarecer que estas agfes se configuram como uma experiéncia
extra ao curriculo do curso de licenciatura em Educacdo Especial desta
universidade. Dessa forma, questiono-me: As praticas do ensino colaborativo
influenciam na formacao inicial dos académicos participantes do PIBID/Educacao
Especial? Como influenciam? Quais efeitos produzem?

O objetivo deste projeto de dissertacdo é analisar os efeitos da articulagao
pedagogica na formacdao inicial dos académicos do curso de Licenciatura em
Educacédo Especial participantes do PIBID/Educacéo Especial da Universidade
Federal de Santa Maria. Para tal analise, foi realizada uma entrevista
semiestruturada com o objetivo de conhecer os efeitos da pratica do ensino
colaborativo no ambito do PIBID/Educagdo Especial para o processo formativo e
analisar as contribuicbes do ensino colaborativo para a pratica pedagogica dos
egressos do curso licenciatura em Educacdo Especial que participaram do
PIBID/Educacéo Especial.

Cabe ressaltar que ndo busco comprovar se houve a efetivagdo do ensino
colaborativo, mas analisar quais os efeitos que as acdes colaborativas na sala
regular com professores mais experientes produzem no processo formativo das
bolsistas.

Dessa forma, esta dissertacdo divide-se em quatro capitulos. No primeiro
capitulo, apresento minha trajetéria, os caminhos que percorri para chegar a
construcdo desta pesquisa, destacando que a participacdo no projeto
PIBID/Educagdo Especial possibilitou um novo olhar sobre a formagé&o inicial e
contribuiu com minha prética pedagdgica. Também abordo o tema do projeto, assim
como o objetivo e o problema de pesquisa.

No segundo capitulo, transcorro sobre a formacdo inicial em Educacdo
Especial, os elementos historicos que percorrem a formacdo do professor da
Educacao Especial, desde a vertente meédico-pedagodgica chegando a proposta de
educacao inclusiva, importante passo para a formacao deste profissional, bem como

as legislacbes que fomentam tal pratica. Também procuro abordar sobre o ensino
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colaborativo e outras formas de articulagdo entre os professores de Educacéo
Especial e Regular.

No terceiro capitulo, discorro sobre os caminhos metodolégicos utilizados
para producdo dos dados desta pesquisa, entendendo a pesquisa qualitativa como
apropriada para a construcdo de novos saberes sobre a educacdo. Ainda neste
capitulo, justifico a escolha do tema e os caminhos metodoldgicos dos quais faco
uso.

Os dois ultimos capitulos configuram-se como a producao dos dados divididos
em dois eixos de andlise. O primeiro eixo analisa a experiéncia do ensino
colaborativo no PIBID/Educagdo Especial para a formacéo inicial. O segundo
problematiza as contribuicbes da intencionalidade do ensino colaborativo através do

PIBID/EE para o campo de atuacéo profissional.
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2 DESLOCAMENTOS HISTORICOS DAS PRATICAS EM EDUCACAO
ESPECIAL

Este subcapitulo percorre a histéria da escolarizagdo e inclusdo dos alunos
publico-alvo da Educacdo Especial, bem como os reflexos das politicas nacionais

para a formacao do professor da Educacéo Especial.

2.1 MARCOS HISTORICOS E POLITICOS

No século XVIIl, teve inicio os primeiros investimentos pedagdgicos
destinados as pessoas com deficiéncia, os quais encontraram sustentacdo nos
estudos desenvolvidos por médicos preocupados com as possibilidades de
educacado desses sujeitos, dentre eles destacamos Jean-Marc Gaspard Itard (1800).
Suas técnicas médico-pedagogicas sao conhecidas mundialmente a partir de sua
experiéncia com o menino Victor, mais conhecido como “Selvagem de Aveyron”.
Este foi encontrado em condi¢des selvagens em uma floresta no sul da Franca, em
1800, passou por avaliacdes e teve diagnostico de ldiotia® prescrito pelo psiquiatra
Philippe Pinel, dessa forma Victor deveria ser encaminhado ao hospital de Bicetré.
Porém, ao discordar do diagndéstico do menino, Itard, que havia acompanhado as
avaliacdes, decidiu apostar no desenvolvimento de Victor por entender que suas

atitudes eram provenientes da falta de convivio social.

Mesmo sem uma metodologia de ensino, Itard se propds a desenvolver uma
experiéncia educativa com Victor. Ao longo de oito anos, teve como objetivo
torn&-lo apto ao convivio social com o desenvolvimento das suas faculdades
mentais; elaborou um programa de ensino que compreendia a educagéo
dos sentidos, ou seja, o aprendizado das sensacgfes, e as transformacgdes
dessas sensacdes em operagBes, como julgar, comparar, raciocinar.
(BRIDI, 2011, 36).

Devido as suas experiéncias médico-pedagbgicas com Victor, Itard é
considerado o pioneiro na area da Educacdo Especial (PESSOTTI, 2012). Itard
intendia que a medicina ao contrario de se importar com a cura para a idiotia,

deveria criar oportunidades para desenvolver a educacdo e aprendizagem destas

¢ Pinel considerava o idiotismo a “aboligdo mais ou menos absoluta seja das fungdes do
entendimento, seja das afec¢bes do coracdo ” (LOBO, 2008, p. 348).
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pessoas. Além de lItard, Janusz Korzack, Maria Montessori e Edouard Seguin
(TEZZARI, 2009) também foram considerados médicos-pedagogos por contribuirem
com os primeiros atendimentos as pessoas com deficiéncia. Estes acreditavam nas
possibilidades da evolucao das criancas e repudiavam as praticas discriminatorias.

Segundo Pessotti (2012), o final do século XVIII foi marcado pelo surgimento
e construcdo dos primeiros hospitais psiquiatricos onde as pessoas com deficiéncia
mental passaram a ser atendidas com esperanca de tratamento, “inumeros hospitais
ou leprosarios, também chamados hospicios, foram construidos pela nobreza [...]
sua funcéo era abrigar e alimentar o cristdo enfermo e, ao mesmo tempo, afasta-lo
do convivio social” (PESSOTTI, 2012, p. 33-34).

Estas instituicbes evidenciavam a educacdo das pessoas que, em
decorréncia das deficiéncias, eram impedidas de frequentar o convivio social. “A
opcdo intermediaria € a segregacdo; nao se pune nem se abandona o deficiente,
mas também ndo se sobrecarrega o governo e a familia com sua incémoda
presenca” (PESSOTTI, 2012, p. 33). Dessa forma, n&o se tratava apenas de delegar
a responsabilidade dos cuidados dessas pessoas as familias e ao Estado, que néo
encontravam vantagens para que tal fato pudesse ocorrer, bem como a emergéncia
da criacdo dessas instituicdes dava-se pelo fato de que havia muitas epidemias no
Brasil, com isso criou-se o Servico de Higiene e Saude Publica.

As pessoas consideradas “atrasadas”, como eram denominadas na época,
passaram a ser isoladas e deveriam frequentar asilos, diminuindo o “sofrimento” das
familias. Assim, com a acao higienista a sociedade seria protegida e reduziria 0s
custos da manutencao publica e familiar do deficiente mental. A medicina influenciou
nao apenas a educacao dos deficientes, mas também a educacéo de forma geral e
a formacéao dos professores.

Até a metade do século XIX, existiram, no Brasil, pouquissimas expressdes
sobre a Educacao Especial. Januzzi (2004) relata que foram poucas as instituicdes
gue se instauraram no pais entre o periodo imperial e republicano. Tinhamos neste
periodo uma cultura agraria que nao necessitava de mao de obra qualificada,
permitindo que as pessoas com deficiéncia se camuflassem por meio da mao de
obra analfabeta.

Em 1835, “o deputado Cornélio Franca apresentou um projeto, logo
arquivado, propondo a criacdo do cargo de professor de primeiras letras para o

ensino de surdos-mudos, tanto no Rio de Janeiro quanto nas provincias” (JANUZZI,
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2004, p. 10). Porém, levou mais de 22 anos para que o atendimento a este publico
iniciasse. Com o0 aumento na economia do pais e com grandes influéncias advindas
da Franca, como Luiz Pedreira do Couto Ferraz e Eusébio de Queiroz, entre outros,
o campo educacional no municipio do Rio de Janeiro teve algumas conquistas.

Uma delas foi a criacdo da Inspetoria Geral da Instrucdo Primaria e
Secundaria com o intuito de “fiscalizar e orientar o ensino publico e particular,
estabelecimento das normas para o exercicio da liberdade de ensino e de um
sistema de preparagado do professor primario” (JANUZZI, 2004, p. 11). Observa-se
que a medicina continuava sendo a area de conhecimento que tencionava — e ainda
tenciona - discussdes acerca da educacéo das pessoas com deficiéncias.

No Brasil, a Educacdo Especial também sofreu efeitos da medicina, bem
como a educacao geral, neste momento tivemos a emergéncia da escola obrigatoria,
como prevencdo dos riscos a saude. Portanto, os trabalhos médicos tinham o
objetivo de instaurar a higiene.

[...] os médicos foram os encarregados da organizacdo de classes de
débeis mentais, através do Servico de Higiene Escolar e Educacgéo
Sanitéria, além da sele¢cdo dessas criancas nas escolas, e da solugéo de
todas as questdes de anormalidade. (JANUZZI, 2004, p. 100).

Dessa forma, a higiene escolar tinha como proposito atender todas as
criangas, tanto sadias quanto doentes, para que pudessem cura-las e ensina-las
para prevenir outros males.

Com o avanco dos estudos no campo da pedagogia e psicologia segundo
Oliveira (2013) os atendimentos as pessoas com deficiéncia mental tiveram outro
viés. A vertente psicopedagédgica teve grande influéncia da psicologia,
principalmente pelos testes psicométricos de Binet e Simon, nos quais as pessoas
com deficiéncia pudessem ser classificados entre os que deveriam ir para os asilos e
os que frequentariam a escola (PESSOTTI, 2012; TEZZARI, 2009). Os testes
psicomeétricos tinham como objetivo avaliar os sujeitos com deficiéncia mental os
tornando alvos de pesquisas e tratamentos de psicélogos e ndo mais da medicina.

Enguanto Binet e Simon tinham o intuito de quantificar a inteligéncia das
pessoas deficientes baseando-se pela inteligéncia “normal”, neste mesmo periodo
histérico Maria Montessori, médica italiana, cria um sistema educativo para as

criancas com deficiéncia. Para Montessori, as criancas com deficiéncias deveriam
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ser educadas por métodos que ja tivessem éxito no ensino de criangcas normais.
Assim como Montessori, Pestalozzi e Decroly também criaram sistemas
pedagogicos que foram fundamentais para os métodos da educacdo das criancas
com deficiéncia.

Salientamos que o marco do século XX foi a criagdo das primeiras instituicdes
especializadas, entre eles o Imperial Instituto dos Meninos Cegos, fundado em 1854,
pelo decreto n° 1428 de 12 de setembro de 1854, hoje conhecido como Instituto
Benjamin Constant — IBC. A criacdo do IBC esta ligada ao cego brasileiro José
Alvares de Azevedo que ao retornar de Paris, em 1851, ficou sensibilizado com o
descuido do cego no Brasil. O Instituto “destinava-se ao ensino primario e alguns
ramos do secundario, ensino de educacéo moral e religiosa, de musica, oficios fabris
e trabalhos manuais” (JANUZZI, 2004, p. 12). Os alunos que frequentavam a
instituicdo poderiam tornar-se “repetidores” e apos um periodo de dois anos
poderiam tornar-se professores do IBC.

Em setembro de 1857, com a elaboracao da lei n° 839, criou-se o Instituto dos
Surdos-Mudos (ISM), posteriormente chamado de Instituto Nacional dos Surdos-
Mudos (INSM) e a partir da lei n°® 3.198 de 6 de julho de 1957, sua denominagéo
passou a ser Instituto Nacional da Educagéo dos Surdos — INES (JANUZZI, 2004, p.
13), sendo Eduard Huet, educador francés, encarregado de organizar a primeira
escola para o ensino dos surdos no pais.

Segundo Januzzi (2004), esses dois institutos foram intermediados por
personalidades importantes da época, que tinham o objetivo de transmitir seus
ensinamentos especializados, fundamentais para a aprendizagem dos alunos. Tais
institutos ficaram ligados a administracao publica.

Como a educacdo da época apresentava-se precaria, em 1883 as duas
instituicbes organizaram o | Congresso de Instrucdo Publica, o qual abriu
precedentes para a possibilidade de discussdo da educacdo. Conforme analisa
Januzzi (2004, p. 15), os responsaveis pelos temas discutidos no congresso eram
médicos que debatiam sobre “a sugestao de curriculos de formagao de professores
para cegos e surdos”. Para Silva, K. (2016), estas instituicbes foram criadas sob
coordenacdo de médicos e, apesar da criacdo destas instituicbes, a maioria dos
atendimentos as pessoas com deficiéncia acontecia em classes anexas aos

hospitais psiquiatricos com carater filantrépico.
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Ambas as instituicbes se tornaram forte influéncia para a formacao de
professores, segundo Oliveira (2013) a concepcdo de Educacdo Especial sofreu
influéncia da Europa, pois duas freiras brasileiras tiveram formacdo em Paris no
instituto Bourg-la-Reine para especializarem-se na educacéo de deficientes auditivos
e visuais, entretanto a educacédo do deficiente mental ainda nao tinha iniciativas
nesta época.

Com o surgimento neste mesmo periodo das discussdes acerca dos direitos
humanos e dos direitos dos deficientes, o século XX foi marcado pela criacdo de
escolas e classes especiais em escolas publicas, oferecendo a pessoa com
deficiéncia uma educacéo separada dos demais. Comecaram a orientar este publico
para que pudessem ter um convivio social de qualidade e assim ser autbnomos e
participar do mercado de trabalho. As pessoas com rendimento cognitivo abaixo da
média deveriam entdo frequentar escolas e classes especiais, um intermediario
entre o asilo e hospitais psiquiatricos e a escola regular. As pessoas com deficiéncia
passaram a frequentar estes espacos com o intuito de ndo prejudicar a
escolarizacdo dos alunos da escola regular.

De acordo com Januzzi (2004), entre os anos 1928 e 1929, Lourenco Filho
criou as primeiras provas dos “testes ABC” na Escola Normal de Sao Paulo. Estes
testes auxiliavam na organizacdo das classes homogéneas que serviam para
facilitar a aprendizagem dos alunos. Helena Antipoff, Clemente Quaglio e Norberto
Souza Pinto, foram personagens importantes na vertente psicopedagogica. Em
1928, a Escola de Aperfeicoamento de Professores de Belo Horizonte recebe, a
convite do Estado de Minas Gerais, Helena Antipoff educadora e psicéloga russa,
com o intuito de organizar cursos em Minas Gerais e no Rio de Janeiro com o

objetivo de formar professores para criancas com deficiéncia.

A Escola de Aperfeicoamento de Minas, fruto da Reforma do Ensino
Primério, procurou concretizar a preocupac¢éo do governo do estado com a
formacao técnica, especializada de professores, garantindo assim o éxito
das moderniza¢des propostas no ensino de 1° grau [...] Constou de duas
modalidades de cursos: um com 16 meses de duracdo, apds O curso
normal, e outro com menos horas, para fazer o que chamariamos hoje de
“atualizagéo”. (JANUZZI, 2004, p.110).

A fundamentacdo teodrica desses cursos tinha como base a psicologia e a

biologia e com exclusdo da histéria como descreve a autora. Estes professores
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deveriam servir ao estado, apés a formacgéo, por um periodo de 5 anos e tinham o
objetivo de desenvolver a socializagéo dos alunos.

Em 1930, muitos professores comprometidos com a educacédo dos deficientes
passaram a utilizar a expressao “ensino emendativo” que tinha como finalidade
“corrigir a falta”, este tinha como objetivo a normalizacdo das pessoas com
deficiéncia. Juntamente com médicos, religiosos e educadores, inspirada na
pedagogia de Johann Heinrich Pestalozzi (1746 - 1827), fundara a Sociedade
Pestalozzi de Belo Horizonte, em 1932. A Sociedade instalou-se em um consultério
médico-pedagdgico com o intuito de realizar exames e dar orientacdes as familias
das criangas com deficiéncia. Helena Antipoff entendia que a origem da deficiéncia
era vinculada a condicéo socioecondémica e organica do sujeito.

Segundo Oliveira (2013) Antipoff dedicou-se também a programas
individualizados e servigos especializados tanto para alunos com deficiéncia quanto
aos “normais”, este trabalho tinha como propdsito as oficinas pedagdgicas. Ela
defendia a criacdo de classes especiais nas escolas publicas para pessoas com
deficiéncia, a classificacdo para frequentar estes espacos era o nivel intelectual.

De acordo com Mazzotta (2011) a Sociedade Pestalozzi foi responsavel pela
organizagdo do primeiro curso de Intensivo de Especializagdo de Professores
aderido apenas pelos estados de Minas Gerais (1940) e Sao Paulo (1959) os quais
expressaram interesse em formar professores para o ensino dos alunos com
deficiéncia intelectual. A chegada de Helena Antipoff no Brasil coincidiu com o
movimento escolanovista o qual “defendia a escola como espacgo para experimentar
0os modernos avancos da pedagogia e a crenca na educagdo como pilar na
formacdo do ser humano enquanto individuo parte do todo social (OLIVEIRA, 2013,
p. 29).

As contribuigcdes de Antipoff tiveram como marco o campo da assisténcia da
educacado e da institucionalizacdo das pessoas com deficiéncia mental no Brasil e,
assim, em 1935 a educadora cria o0 Instituto Pestalozzi em Belo Horizonte
(CAMPOS, 2010). De acordo com os estudos de Oliveira (2013) até 1939 os
professores eram formados nas escolas normais, somente a partir deste ano com a
promulgacéo do Decreto-Lei n® 1190 que o curso de Pedagogia foi regulamentado,
dando destaque a formacédo dos técnicos em educacédo, este tinha duas fungdes,
formar bacharéis — com o objetivo de formar professores dos anos finais — e

licenciados, os quais saiam habilitados a formar os alunos das escolas normais.
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Dessa forma, a formagcdo dos professores para a e educacdo basica continuava
sendo em nivel médio pela escola normal.

O IBC conveniado com o INEP, entre os anos 1940 a 1960, habilitou
“professores na didatica especial de cegos e ambliopes” utilizando conceitos da
psicologia. Em 1945 o Instituto Pestalozzi ofertou o primeiro atendimento as criancas
com superdotacdo com orientacdo de Helena Antipoff (BRASIL, 2008). Em 1948,
coordenou cursos de formacdo para professores rurais, de instituicoes especiais e
reformatorios, sob responsabilidade da Secretaria da Educacédo, com a ajuda das
alunas do curso de Aperfeicoamento (JANUZZI, 2004).

O IBC foi responsavel pelo Primeiro Curso de Especializacdo de Professores
na Didatica de Cegos, juntamente com a Fundacéo Getulio Vargas, em 1947, no Rio
de Janeiro, com o objetivo de formar professores da Educacao Especial para formar
o deficiente para o0 mundo do trabalho. Este curso contava com uma carga horaria
de 520 horas distribuidas entre as disciplinas de: Sistema Braille; Célculos no
Sorobd; Alfabetizacdo no Sistema Braille; Praticas educativas para vida
independente; Orientacdo e mobilidade; Estimulacdo precoce de bebés cegos e com
baixa visdo (OLIVEIRA, 2013).

O Instituto Nacional de Surdos-Mudos também oferecia cursos de formacgéo
de professores sob orientacdo da diretora Ana Rimoli de Faria Doria. Em 1951,
ofertou o primeiro curso normal de professores de surdos, com duracdo de trés
anos, que refletia o que havia de mais novo na pedagogia emendativa. Constava no

novo regimento do INSM, aprovado em 1956, artigo 1°:

Il - habilitar professores na didatica especial de surdos-mudos;

V - promover em todo o pais a alfabetizagdo de surdos-mudos e orientar
tecnicamente este trabalho, colaborando com o0s estabelecimentos
congéneres, estaduais e locais. (SOARES, 1999, apud JANUZZI, 2004, p.
83).

Entre o final do século XIX e meados do século XX, o processo de
institucionalizacdo comecgou a ser repensado, considerando o isolamento um recurso
inconveniente, pois as condi¢des precéarias dos ambientes onde se encontravam 0s
sujeitos poderiam afetar o desenvolvimento cognitivo e moral. A economia agraria no
Brasil passava por modificacfes, sendo substituida pela industrializacdo. Entre os
anos de 1951 e 1973 o IBC estabeleceu um convénio com o Instituto Nacional de

Estudos Pedagdgicos — Inep, com o propésito de formar professores que
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trabalhariam nas escolas especializadas. Mas foi em 1954 que foi proclamada
oficialmente por Getulio Vargas a “necessidade de cursos de professores e de
técnicos especializados para o trabalho com deficientes sensoriais (...) sob alegacéo
da grande quantidade de cegos e surdos no pais” (JANUZZI, 2004, p. 82).

Ainda sobre as principais instituicbes, em 1954, no Rio de Janeiro, é fundada
a primeira Associagdo de Pais e Amigos dos Excepcionais - APAE. A partir da
expansao das APAE’s no Brasil, foi criada a Federacao das APAE’s, com o objetivo
de influenciar nas praticas desenvolvidas nestes espacos.

Os primeiros cursos de formacédo de professores para atuar na Educacao
Especial no Brasil tiveram inicio em 1955 até 1972, no estado de S&o Paulo, de
acordo com os estudos de Oliveira; Mendes (2016). As autoras citam que estes
cursos eram ofertados em carater de especializacdo em nivel médio para os
concluintes do curso normal. Neste periodo, de acordo com Silva, E. (2009) existiam
duas tendéncias: a educacional caracterizava os cursos de especializacdo para o
ensino de deficientes visuais e auditivos e a médico-pedagdgica definia os cursos
para o ensino dos deficientes fisicos e mentais.

Na década de 70 (1972 — 1989) com as reformas realizadas, estes cursos
passaram a ser ofertados em nivel superior em todo o Brasil como habilitacdo aos
cursos de Pedagogia. Estes por sua vez ndo eram considerados satisfatorios. A
formacao do professor de Educacao Especial era tratada como um “subproduto da
formacao do especialista”, ou seja, o professor especializado tinha pouca formagao
docente, ndo havia formacado tedrico-pratico consistente ao se comparar com a
formacao do professor da educacao basica.

A partir da publicacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n°
4024/1961 que em seu Capitulo Il artigos 88 e 89 dedica-se a educacdo do
excepcional’ sinaliza que para integra-los na sociedade deveria inseri-los no sistema
regular de ensino. “A tentativa de escolarizagcao dos deficientes no ensino regular foi
se constituindo como uma necessidade politica devido as transformacdes sociais
instituidas pelas demandas do mercado de trabalho da década de 1950” (OLIVEIRA,
2013, p. 32). Conforme Saviani (2008) a formacédo dos professores nesta época

fundamentava-se na concepcéo produtivista da educacdo impulsionada pelo capital

7 Termo utilizado para designar os alunos publico-alvo da Educagéo Especial na época.
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humano, o qual entende que a educacao tinha funcéo de preparar os individuos para
o0 mercado de trabalho.

Com a aprovacao do Parecer do Conselho Federal de Educacdo n® 252 de
1969 houve mudancas na formacdo dos professores especialistas do curso de
Pedagogia. O objetivo das alterac6es deste Parecer era formar especialistas por
meio da complementacdo de estudos. Assim, para tornar-se especialista era
necessario cursar trés anos do curso de Pedagogia com disciplinas de fundamentos
e teorias educacionais de uma base comum. Diante da aprovacao o licenciando
cursaria mais um ano das disciplinas de Didatica e Pratica de Ensino, bem como
disciplinas de sua area de interesse.

Segundo a autora com base nos estudos de Januzzi (2004) a década de 70
teve dois marcos importantes que redefiniram as politicas na area da Educacéo
Especial. A primeira foi a publicagcdo da lei 5.692/1971 a qual “definiu-se a
elaboracdo e operacionalizacdo da politica nacional de educacdo especial, a
natureza do tratamento especial e enfatizou-se a necessidade de instalacdo de
servicos especializados junto aos sistemas de ensino” (OLIVEIRA, 2013, p. 33).
Com isso, as habilitagbes das Escolas Normais foram reorganizadas em duas
categorias, a primeira habilitando os professores para atuar até a 42 série, tendo
duracdo de trés anos e a segunda habilitando para a 62 série do 1° grau, tendo
duracdo minima de 4 anos. Com este curriculo minimo comum o ensino de 1° e 2°
graus estabelecia a formacao do professor generalista e do especialista, reduzida a
apenas uma habilitacéo.

Entretanto o curriculo minimo citado acima perdurou até o ano de 2006
quando foram instituidas as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de
Pedagogia, por meio da Resolugéo n° 1/2006.

O segundo marco foi a criacdo do Cenesp — Centro Nacional de Educacao
Especial® a partir do decreto n® 72.425/1973 que tinha como propdsito sistematizar
as politicas educacionais para os portadores de necessidades especiais® sendo o
primeiro 6érgdo publico responséavel pela organizacdo e regulamentagdo das politicas

nacionais para os alunos publico-alvo da Educacao Especial.

8 Orgdo vinculado ao Ministério da Educacdo — MEC, o qual foi substituido pela Secretaria de
Educacéo Especial — SEESP.
® Termo utilizado na época.
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Este 6rgdo passa a ser referéncia nacional, e, entre as a¢des de maior
destaque, estdo a formagédo de recursos humanos (técnicos e professores)
vinculados as secretarias de educacdo das unidades federadas e as
instituicbes especializadas publicas e privadas do sistema regular de
ensino. (OLIVEIRA, 2013, p. 34).

Os cursos de formacdo baseavam-se na regulamentacdo e orientacdo da
Cenesp e nas politicas nacionais. Ainda que a Cenesp fosse um érgao publico, a
formacao dos professores, conforme Mazzotta (2011) estava ligada as organizacdes
nao-governamentais e as instituicbes especializadas distanciando-se do modelo
pedagogico, com grande influéncia do modelo clinico.

Com a proposta da integragdo social do deficiente na sociedade, as
instituicBes especializadas prestavam servicos com o objetivo de prepara-los para o

trabalho, ofertando oficinas pedagogicas.

O magistério passou entédo a ser submetido a um pesado e sufocante ritual,
com resultados visivelmente negativos. Na verdade, a pedagogia tecnicista,
ao ensaiar transpor para a escola a forma de funcionamento do sistema
fabril, perdeu de vista a especificidade da educacédo, ignorando que a
articulacdo entre escola e processo produtivo se da de modo indireto e
através de complexas mediacdes. (SAVIANI, 1984, p. 16)

Com a proposta da pedagogia tecnicista, os deficientes ficavam ainda mais
isolados e despreparados para o mercado de trabalho, restringindo o trabalho a uma
repeticdo mecéanica a qual ndo condizia com as imposi¢cdes do mercado. Todavia,
nao apenas a educacédo do deficiente foi deficitaria, a educacdo em geral mostrou-se
em descontinuo, fragmentada como analisa Saviani (1984) aumentando ainda mais
a evasao e a repeténcia.

Ainda com respaldo do Parecer CFE n° 252/1969 a formacdao inicial comecou
a ser ofertada em nivel superior de graduacdo e pés-graduacéo a partir da década
de 1980 pela Universidade Federal de Santa Maria — UFSM a qual tornou-se
pioneira na formacédo de professores da Educacdo Especial. De acordo com as
contribuicbes de Oliveira (2013) as areas de habilitagbes eram Orientagcao
Educacional, Administracdo, Superviséo, Inspecéo Escolar e Educacdo Especial. Ja
a area da Educacdo Especial era subdividida e os professores poderiam ser
habilitados nas areas da deficiéncia da audiocomunicacao e deficiéncia mental.

A partir da década de 80 comecgaram a surgir 0S movimentos sociais para a
integracao da pessoa com deficiéncia que estavam sendo iniciados desde a década

de 60 na Europa. De acordo Tezzari (2009), com a criagcdo da Convencao dos
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direitos das criancas em 1988, instituida através da UNICEF, a educacdo das
criangas tornou-se prioridade internacional.

Toda a educacao do pais estava em total modificacdo pois a partir do término
da ditadura militar e inicio da redemocratizacdo com a promulgacao da Constituicdo
Federal de 1988, uma das garantias constitucionais é o direito de educacao para
todos. Isso s6 foi possivel com o aumento do numero de vagas em escolas,
assegurando inclusive o acesso dos alunos publico-alvo da Educacédo Especial.

A Cenesp passou a ser Secretaria de Educacéao Especial (SEESP) a qual era
responsavel pelo aperfeicoamento dos professores da area. Com a insuficiéncia de
profissionais especializados o governo comecou a investir em formagéo continuada
e servicos especializados através de programas, pois o acesso dos alunos publico-
alvo da Educacao Especial nas escolas teve como consequéncia a necessidade de
uma maior demanda de professores especializados atuando na rede regular de
ensino.

A década de 90 configurou-se como um periodo de reformas por atingir todos
0s campos da educacdo, inclusive a Educacdo Especial, pois a Secretaria de
Educacdo Especial — SEESP, extinta no Governo Fernando Collor de Melo, foi
retomada pelo Governo Itamar Franco. Neste periodo, a Educacédo Especial guiava-
se pelas orientacBes da Politica Nacional de Educacéo Especial (1994), documento
elaborado a partir da Constituicdo Federal de 1988, Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao (Lei 4.024/61), Plano Decenal de Educacéo para Todos (1993) e Estatuto
da Crianca e do Adolescente (1990).

Em 1990 em Jomtien na Tailandia, patrocinada pelas agéncias internacionais
como Banco Mundial, UNESCO, Programa das Nacbes Unidas para o
Desenvolvimento — PNUD e UNICEF, aconteceu a Conferéncia de Educacgédo para
Todos, em que foi formulada a Declaracdo Mundial de Educacgéo para Todos para
garantir uma educacdo de qualidade e satisfazer suas necessidades de

aprendizagem.

Nele menciona-se a necessidade da formacdo do professor para atender a
grupos especiais, como alunos com deficiéncia, com o0 objetivo de
desenvolver suas potencialidades e expressa que 0s paises devem permitir
gque os professores beneficiem-se dos programas de capacitacao.
(PIOVEZANI; ROSSETTO, 2015, p. 109).
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Dessa maneira, todos os professores devem ter formacdo adequada para
trabalhar com os alunos com deficiéncia, ofertando educacéo de qualidade a todos.
A declaracdo também refere-se a “erradicagdo do analfabetismo, a universalizagéo
da educacdo, a violéncia, as discriminagdes de qualquer natureza” (OLIVEIRA,
2013, p. 38).

No Brasil, a partir da Declaracao de Jontiem, foi apresentado o Plano Decenal
de Educacéo para Todos entre os anos de 1993 e 2003, com a intencdo de oferecer
uma educacédo de qualidade, onde a escola seja promotora de cidadania e acesso
aos conhecimentos gerais. O Plano coloca o professor como responsavel pela
educacdo de qualidade e assim entende que este deve ser valorizado em trés
instancias: carreira, condi¢cdes de trabalho e qualificacdo. Dessa forma, a formacao
deste profissional deve ser revista, tanto dos cursos das Escolas Normais e quanto
das licenciaturas (BRASIL, 1993).

A Politica Nacional de Educacéo Especial (MEC/SEESP, 1994), que orientava
guanto a integracdo institucional, ofertava o acesso aqueles alunos que possuiam
condicBes de acompanhar e realizar as atividades curriculares da escola regular no
mesmo ritmo dos demais alunos. Assim como 0 apoio a inser¢cdo dos alunos com
deficiéncia na escola regular, a politica tinha como objetivo a oferta de formacéo dos
professores. Entre as suas diretrizes a formacdo e a atuacdo dos professores da
Educacdo Especial é citada em seis delas. Dentre elas, indicam a inclusdo de
disciplinas sobre a Educacdo Especial bem como estagios na area. Também aponta
guanto a formacao continuada do professor da sala regular para garantir a qualidade
da educacao e ainda vislumbram a “educacdo a distdncia como um mecanismo
possivel para formar os recursos humanos da area da educagao especial’
(OLIVEIRA, 2013, p. 40).

A Declaragdo de Salamanca, criada em 1994 na Conferéncia Mundial de
Educacédo Especial sobre Necessidades Educativas Especiais: Acesso e Qualidade,
realizada pela UNESCO, trata sobre Principios, Politicas e Préaticas na area das
Necessidades Educacionais Especiais (BRASIL, 1994a), com o intuito de consolidar
e orientar a Declaracdo Mundial de Educacédo para Todos. A proposta da declaracao
€ incluir todas as criangas no sistema basico de ensino independentemente de suas
condicdes fisicas, sociais ou culturais, pois a presenca desses alunos na escola
regular impde importantes desafios a serem enfrentados considerando suas

necessidades educativas especiais, assim, recomenda que a deficiéncia deve ser
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vista como um conceito positivo na formacéo inicial dos professores (PIOVEZANI,
ROSSETTO, 2015).

O documento da Declaracdo de Salamanca “substituiria o fundamento
integracionista pelo inclusivista” (GARCIA; MICHELS, 2011, p. 107), dessa forma, a
escola integradora precisaria atender a todas as necessidades dos alunos, néo
somente dos alunos com deficiéncia, e as escolas regulares deveriam encontrar
estratégias de minimizar e/ou combater a discriminacdo dos alunos publico-alvo da
Educacao Especial.

No que tange a formacdo do professor para trabalhar com a educacao
inclusiva, o documento faz referéncia a programas de treinamentos de professores e
define que os governos “garantam que, no contexto de uma mudanca sistémica,
programas de treinamento de professores, tanto em servico como durante a
formacdao, incluam a provisdo de educagao especial dentro das escolas inclusivas”
(BRASIL, 19944, p. 1).

O documento da Declaracdo de Salamanca cita nove itens sobre a
estruturacdo da organizacdo de recursos humanos para trabalhar com os alunos
com necessidades educacionais especiais'®. De acordo com os estudos de Oliveira
(2013) a declaracdo optou em elencar critérios para a formacédo do professor que
trabalharia com a educacédo inclusiva, os quais deveriam adquirir conhecimentos
prévios durante a formacéo inicial.

Ainda em 1994, a partir da Portaria n°® 1.793, (Brasil, 1994b) o MEC prop6s a
insercdo da disciplina Aspectos éticos, politicos, educacionais da normalizacdo e
integracdo da pessoa portadora de necessidades especiais com o objetivo de
complementar os cursos de formacéo de professores e outros profissionais da area
qgue interagem com o publico-alvo, bem como, a realizacdo de cursos de
especializacdo em Educacéo Inclusiva, para que houvesse a melhoria da qualidade
do ensino ofertada aos professores (PIOVEZANI; ROSSETTO, 2015). De acordo
com as pesquisas elaboradas por Oliveira (2013) as universidades nao mobilizaram
esforgcos para cumprir as recomendacgOes da portaria pois entendiam que este
documento néo tinha forga de lei.

Com a finalidade de reforcar a obrigatoriedade da oferta da educacéo pelo

Estado, foi promulgada a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n® 9.394

10 Conceito utilizado na Declaracao e disseminado nas legislacges.
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de 1996 — LDBEN, que em seu Art. 58, Capitulo V estabelece que a Educacao
Especial é uma modalidade de educacdo escolar oferecida no sistema regular de
ensino ofertada aos alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento
e altas habilidades superdotacdo. Referindo-se ao professor que ira atuar com 0s
alunos publico-alvo da Educacdo Especial em seu artigo 59 da referida lei, os

sistemas de ensino deverao assegurar aos alunos:

IIl — professores com especializacdo adequada em nivel médio ou superior,
para atendimento especializado, bem como professores do ensino regular
capacitados para a integracdo desses educandos nas classes comuns.
(BRASIL, 1996, p. 20).

Esta Lei apresenta em seu conteddo varios avangos para a area da Educacéo
Especial. Citamos a extenséo da “oferta de educacao especial, dever constitucional
do Estado, tem inicio na faixa etaria de zero a seis anos, durante a educacao infantil”
(BRASIL, 1996, p. 20) o propésito de melhoria da qualidade dos servicos
educacionais, terminalidade especifica para os alunos que ndo conseguirem atingir o
nivel exigido para a conclusdo do ensino fundamental e aceleracdo aos
superdotados, e a necessidade da qualificacdo do professor para o atendimento a
diversidade dos alunos em situacao de inclusao.

A Convencao de Guatemala em 2001 também teve forte influéncia para a
politica nacional principalmente no que tange a Educacdo Especial, com o objetivo
da Eliminagdo de Todas as Formas de Discriminagdo contra as Pessoas Portadoras
de Deficiéncia, a Convencdo aprovada no Brasil mediante Decreto N° 3.956/2001
(BRASIL, 2001a), reafirma que as pessoas com deficiéncias tém os mesmos direitos
e liberdades que as demais, orientando que néo se pode impedir ou anular o direito
a escolarizacdo dos alunos publico-alvo no ensino regular.

No Brasil, no mesmo ano, temos a criacdo da Resolu¢cdo do CNE/CEB n°
02/2001 (BRASIL, 2001b), que institui Diretrizes Nacionais para a Educacéo
Especial na Educacéao Basica, a qual passa a regulamentar os artigos presentes na
LDBEN 9394/96 e indica a oferta do servico de Atendimento Educacional
Especializado nas escolas regulares em todas as etapas e modalidades de ensino.
O documento faz mencéo a inclusédo e a formacao de professores. Nesse sentido, a

educagéo basica deve incluir os alunos publico-alvo da Educag&o Especial nas
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classes comuns do sistema de ensino e isso exige que a formacéo dos professores

deve contemplar conhecimentos especificos relacionados a educacao desse publico.

Art. 8° As escolas da rede regular de ensino devem prever e prover na
organizacado de suas classes comuns: | - professores das classes comuns e
da educacao especial capacitados e especializados, respectivamente, para
o atendimento as necessidades educacionais dos alunos. (BRASIL, 2001, p.
2).

Quanto a formacao de professores, a Resolucdo considera que as escolas da
rede regular devem ofertar professores da Educacdo Regular e Especial capacitados
e especializados para o atendimento ao alunado. Referindo-se aos professores
capacitados, cita que sao aqueles que atuardo com alunos com deficiéncia nas
classes regulares e que em sua formacao tiveram conteudos sobre a Educacédo
Especial e, além de perceber as necessidades educacionais e fazer a flexibilizacéo
curricular, devem atuar de forma articulada com os professores especializados.

Quanto aos professores especializados em Educacéao Especial:

§ 2° Sdo0 considerados professores especializados em educacdo especial
aqueles que desenvolveram competéncias para identificar as necessidades
educacionais especiais para definir, implementar, liderar e apoiar a
implementacdo de estratégias de flexibilizagdo, adaptac@o curricular,
procedimentos didaticos pedagdgicos e praticas alternativas, adequados ao
atendimentos das mesmas, bem como trabalhar em equipe, assistindo o
professor de classe comum nas praticas que s&80 necessarias para
promover a inclusdo dos alunos com necessidades educacionais especiais.
(BRASIL, 2001, p. 5).

Os professores especializados em Educacdo Especial deverdo comprovar
formacdo em cursos de licenciatura em Educacdo Especial ou em uma de suas
areas, associados, preferencialmente, a licenciatura para educacao infantil e anos
iniciais do ensino fundamental. Para atuacé&o nos anos finais do ensino fundamental
ou ensino médio, devem comprovar poés-graduacdo em areas especificas da
Educacdo Especial apés a conclusdo da licenciatura nas diferentes areas do
conhecimento.

Cabe salientar que o documento € o primeiro que faz mencao a articulacao
pedagdgica entre os professores da Educacdo Especial e Regular, denominados na
resolucdo de capacitados e especializados. Com a aprovagdo da Resolucao

CNE/CEB n° 02/2001, cabia aos professores especializados em Educacao Especial
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comprovar formagdo inicial em curso de licenciatura em Educacdo Especial ou
formacao continuada em nivel de pds-graduacao para complementacao de estudos.
Segundo Oliveira; Mendes (2016), até o ano de 2000 havia 31 cursos de pedagogia
com habilitacdo em Educacédo Especial e apenas a Universidade Federal de Santa
Maria — UFSM, ofertava um curso de Educacdo Especial em nivel superior de
Licenciatura Plena.

Este tipo de formacao durou até o ano de 2006, pois por meio da Resolucdo
CNE/CP n° 1/2006, que instituiu Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de
Graduacao em Pedagogia, também extinguiu os cursos de habilitacdo em cursos de
pedagogia (BRASIL, 2006). Para Oliveira; Mendes (2016), a habilitacdo em
Educacdo Especial, que se configurava como principal modelo de formacéo de
professores especialistas em Educacéo Especial, foi extinta.

Dessa forma, a concepcao sobre educacao inclusiva permite pensar sobre o
direito de todos os alunos estarem frequentando a escola, sem discriminacao
politica, cultural, social ou pedagodgica. Estas acdes tém papel fundamental no
debate acerca dos principios sociais e pedagdgicos do processo de inclusdo e,
assim, o sistema educacional passa a ser repensado. Desta forma, a Educacao
Especial comeca a ser ofertada de forma mais sistematica no contexto da rede
regular de ensino de forma conjunta ou articulada com o ensino comum a partir da
Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva -
PNEEPEI (2008).

A PNEEPEI orienta quanto ao publico-alvo da Educacao Especial: alunos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacdo, bem como quanto a oferta do Atendimento Educacional
Especializado — AEE. Entretanto mesmo ndo mencionando sobre o professor da
Educacédo Especial ou especialista, define as fun¢des do professor que ira trabalhar
com este publico. Sdo elas: “identificar, elaborar e organizar recursos pedagdégicos e
de acessibilidade que eliminem as barreiras para a plena participacdo dos alunos,
considerando suas necessidades especificas” (BRASIL, 2008, p. 10). Salienta que o
Atendimento Educacional Especializado deve acontecer no turno inverso ao da

escolarizacdo. Para que aconteca o AEE, o professor deve:

[...] ter como base da sua formacéo, inicial e continuada, conhecimentos
gerais para o exercicio da docéncia e conhecimentos especificos da area.
Essa formacdo possibilita a sua atuacdo no atendimento educacional
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especializado, aprofunda o carater interativo e interdisciplinar da atuacéo
nas salas comuns do ensino regular, nas salas de recursos, nos centros de
atendimento educacional especializado, nos nucleos de acessibilidade das
instituic6es de educacédo superior, nas classes hospitalares e nos ambientes
domiciliares, para a oferta dos servicos e recursos de educacdo especial.
(BRASIL, 2008, p. 11, grifos meus).

O professor tera de ofertar o AEE individualmente ou em pequenos grupos na
Sala de Recursos Multifuncional — SRM. Devera agir também de forma articulada
com o professor na sala regular e demais profissionais que contribuem com o
desenvolvimento cognitivo, afetivo e social do aluno em situacdo de inclusao
escolar.

Outro evento internacional que também serviu de inspiracdo para as politicas
de inclusédo no Brasil, foi a Convencdo de Nova lorque'! em 2007, promulgada em
2009 através do decreto 6949/2009 (BRASIL, 2009a). No artigo 24 deste decreto
reconhece o direito das pessoas com deficiéncia ao ensino em todos os niveis, e
afirma que nenhuma crianca podera ser excluida do ensino comum sob alegacéo de
suas deficiéncias, sendo dever do Estado assegurar a oferta do ensino primario
gratuito e de qualidade e ensino secundario em igualdade de condi¢cdes, bem como
ofertar adaptacdes razoadveis e apoio individualizado de acordo com as
necessidades.

A existéncia de uma politica de inclusdo que desencadeou programas como
Programa Incluir, Programa Educacéo Inclusiva: direito & diversidade e o Programa
de Implantacdo de Salas de Recursos Multifuncionais, acabou sistematizando o
texto da Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacéo
Inclusiva (2008). Essa sistematizacdo deu-se através de uma iniciativa do MEC em
parceria com a Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e
Inclusdo — SECADI e a Diretoria de Politicas de Educacédo Especial — DPEE com o
objetivo de ofertar programas de formacao de professores da Educacéo Especial e
Regular através de convénios com municipios e estados.

O Programa Educacgéo Inclusiva: direito a diversidade foi implementado pelo

MEC/SEESP*? desde o ano de 2003. Este programa tem como objetivo “apoiar a

11 A Convencdo diz respeito aos Direitos das Pessoas com Deficiéncia e de seu Protocolo
Facultativo!!, aprovado pelo Senado Federal a partir do decreto legislativo 186/2008 e promulgado
pelo decreto 6.949/2009.

12 A Secretaria de Educacéo Especial — SEESP, passou a ser Secretaria de Educacdo Continuada,
Alfabetizagdo, Diversidade e Inclusdo - SECADI em 2011. Disponivel em:
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formacéo de gestores e educadores, a fim de transformar os sistemas educacionais
em sistemas educacionais inclusivos” (SECADI/MEC), os quais realizam o papel de
multiplicadores em municipios-polo que atendem os municipios de abrangéncia. O
programa se efetiva através de cursos anuais de 40 horas, de acordo com Siluk;
Bridi (2015, apud SECADI/MEC, 2014, p.1) “o programa esta em funcionamento em
162 municipios-polo (...) De 2003 a 2007, a formacdo atendeu 94.695 profissionais
da educacao com a participagao de 5.564 municipios”.

O Programa de Acessibilidade na Educacéo Superior — Incluir, tenciona agbes
que visam ao acesso da pessoa com deficiéncia as instituicdes federais de ensino
superior — IFES e tem como intuito a criacdo dos nucleos de acessibilidade. Este
programa tem vigéncia desde o ano de 2005 e, diferente dos demais, tem como foco
a Educacédo Superior.

O Programa de Implantacdo de Salas de Recursos Multifuncionais tem como

objetivo:

Apoiar a organizacdo e a oferta do Atendimento Educacional Especializado
— AEE, prestado de forma complementar ou suplementar aos estudantes
com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento, altas
habilidades/superdotacdo matriculados em classes comuns do ensino
regular, assegurando-lhes condicbes de acesso, participacdo e
aprendizagem. (BRASIL, Portal do MEC).

Dessa forma, a Sala de Recursos Multifuncional é definida como I6cus para a
oferta do Atendimento Educacional Especializado pelo Decreto n® 7.611/2011 e pelo
Programa de Implantacdo de Salas de Recursos Multifuncional, ambos vinculam a
oferta do servico a Sala de Recursos Multifuncional. Entretanto os dois documentos
fazem mencdo a articulacdo entre os professores que irdo trabalhar com o publico-
alvo, sendo eles o professor do AEE e o professor da sala regular, para isso os
documentos informam que ambos deverdo receber formacdo adequada para

trabalhar de forma articulada, conforme Art. 5° inciso 1V do Decreto n® 7.611/2011:

IV - formacé@o de gestores, educadores e demais profissionais da escola
para a educacdo na perspectiva da educacéo inclusiva, particularmente na
aprendizagem, na participagdo e na criacdo de vinculos interpessoais.
(BRASIL, 2011, p. 2).

http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_At02011-2014/2011/Decreto/D7480.htm. Acesso em:
20/11/2016.
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Bem como, de acordo com o documento orientador do Programa de
Implantacdo das Salas de Recursos Multifuncional, devera constar no Projeto
Politico Pedagdgico da escola a articulacéo entre o professor da Educacédo Especial
e da Educacdo Regular, também devera haver formacéo continuada de todos os
professores e gestores na area da Educacdo Especial. O documento vincula a
articulacdo pedagogica do professor do AEE com os demais professores das
classes comuns com o intuito de organizar a pratica pedagdgica da escola.

Segundo Siluk; Bridi (2015), a expansao da Educacdo Especial nos sistemas
publicos de ensino originou-se, principalmente, a partir da implementacdo de
programas de investimento para a oferta do AEE. A ampliacdo desses investimentos
€ em decorréncia dos programas que se desdobraram a partir da Politica Nacional
de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva (2008), que prevé a
oferta do Atendimento Educacional Especializado e faz referéncia ao espaco da Sala
de Recursos Multifuncional - SRM.

Com base nisso, ha uma série de normativas que fortalecem o Atendimento
Educacional Especializado aos alunos em situacéo de inclusdo no espaco da SRM.
A Resolugdo CNE/CEB n° 4/2009 (BRASIL, 2009b), que institui as Diretrizes
Operacionais para o Atendimento Educacional Especializado na Educacdo Bésica,
também denomina a Educacao Especial como uma modalidade de ensino onde os
alunos publico-alvo devem ser matriculados na rede regular de ensino, como
também no Atendimento Educacional Especializado, informa que o AEE deve
acontecer em salas de recursos ou centros de atendimentos especializados publicos
ou privados.

O Art. 13 da Resolugdo CNE/CEB n° 04/2009 determina as atribuicdes do
professor do AEE:

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

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

Il — organizar o tipo e o nimero de atendimentos aos alunos na sala de
recursos multifuncionais;

IV — acompanhar a funcionalidade e a aplicabilidade dos recursos
pedagégicos 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 elaboracdo de
estratégias e na disponibilizacdo de recursos de acessibilidade;
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VI — orientar professores e familias sobre os recursos pedagogicos e de
acessibilidade utilizados pelo aluno;

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

VIII — estabelecer articulagdo com os professores da sala de aula comum,
visando a disponibilizagdo dos servicos, dos recursos pedagogicos e de
acessibilidade e das estratégias que promovem a participacdo dos alunos
nas atividades escolares. (BRASIL, 2009b, p.03, grifos meus).

Diante das atribuicbes do professor do AEE, cabe salientar que este
profissional deve participar efetivamente de todas as atividades desenvolvidas na
escola regular, trabalhando de forma articulada com os demais setores da escola,
bem como os professores da Educacdo Regular. A oferta do Atendimento
Educacional Especializado pode ocorrer em diferentes espacos pedagogicos da
escola, sendo a Sala de Recursos Multifuncional o espaco prioritario e equipado
para a realizagdo de um atendimento mais individualizado e na sala regular como
uma possibilidade de articulacdo pedagdgica.

A Nota Técnica n°® 11/2010, que da orientacGes para a institucionalizacdo da
oferta do Atendimento Educacional Especializado em Salas de Recursos
Multifuncionais implantadas nas escolas regulares, esclarece que compete as
escolas, entre outros fatores: matricular os alunos da prépria escola e de outras no
AEE realizado na SRM; registrar no Censo Escolar a dupla matricula; e efetivar a
articulacdo pedagodgica. Quanto a atuacdo do professor, cabe a ele elaborar,
executar e avaliar o Plano de AEE do aluno; auxiliar na aplicabilidade dos recursos;
produzir materiais didaticos e pedagdgicos; estabelecer articulagdo com os
professores da sala regular; orientar os professores e familiares quanto aos recursos
pedagogicos e de acessibilidade e desenvolver atividades para o Atendimento
Educacional Especializado.

Em 2011, com a aprovacado do decreto n° 7.611/11 que dispbe sobre a
Educacdo Especial, o AEE e da outras providéncias, entende-se que 0 servico
prestado pela Educacdo Especial denominado Atendimento Educacional
Especializado tem carater de complementacdo e suplementacdo. Referindo-se a
formacao do professor da Educacéo Especial em seu artigo 5° § 2°, a Unido prestara
apoio financeiro e técnico aos sistemas publicos de ensino. No paragrafo lll, cita que
a Unido devera também apoiar o financiamento da “formacdo continuada de

professores, inclusive para o desenvolvimento da educacao bilingue para estudantes
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surdos ou com deficiéncia auditiva e do ensino do Braile para estudantes cegos ou
com baixa visao” (BRASIL, 2011, p. 2).
E por fim, a Nota Técnica n° 42/2015 da orientacdo aos sistemas de ensino

guanto a destinacdo dos materiais e equipamentos.

[..] no &mbito do Programa Implantagdo de Salas de Recursos
Multifuncionais, visa apoiar a organizacdo e oferta do atendimento
educacional especializado, ndo devendo esses materiais serem realocados
para fins escusos a este atendimento. Os recursos pedagoégicos de
acessibilidade podem ser utilizados pelo estudante em sala de aula ou em
domicilio, sendo vedado o desvio com outros propésitos. (BRASIL, 2015, p.
2).

Dessa forma, os recursos para o Atendimento Educacional Especializado na
Sala de Recursos Multifuncional sdo disponibilizados por meio do Programa de
Implantacdo de Salas de Recursos Multifuncionais e ndo devem ser alocados a
outro departamento da escola. A Nota também lembra da articulacdo pedagogica ou
colaborativa entre os professores da Educacédo Especial e Regular, alcancando os
objetivos tracados para os alunos publico-alvo.

Todas essas normativas fazem referéncia a Sala de Recursos Multifuncional e

preveem o Atendimento Educacional Especializado. Em decorréncia disso,

A Secretaria de Educacdo Especial oferece equipamentos, mobiliarios e
materiais didatico-pedagdégicos e de acessibilidade para a organizagdo das
salas de recursos multifuncionais, de acordo com as demandas
apresentadas pelas secretarias de educacdo em cada plano de ac¢bes
articuladas (PAR). De 2005 a 2009, foram oferecidas 15.551 salas de
recursos multifuncionais, distribuidas em todos os estados e o Distrito
Federal, atendidos 4.564 municipios brasileiros - 82% do total. (BRASIL,
Portal do MEC, 2010).

Diante disso, de acordo com Siluk; Bridi (2015), a oferta deste servico vem
gerando a necessidade de formacdo de professores capacitados a ofertar o
Atendimento Educacional Especializado na Sala de Recursos Multifuncional aos
alunos publico-alvo da Educacdo Especial. A expansdo da formacdo dos
professores aptos a atuar na Educacédo Especial é decorrente de acbées como a
Rede Nacional de Formacdo Continuada de Professores do Brasil (2004) e a
Universidade Aberta do Brasil - UAB (2006).

Referente especificamente a Educacdo Especial, temos o Programa de

Formacé&o Continuada de Professores em Educacgao. O programa tem como objetivo
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“apoiar a formacao continuada de professores para atuar nas salas de recursos
multifuncional e em classes comuns do ensino regular, em parceria com Instituicoes
Publicas de Educacéo Superior — IPES” (BRASIL, 2011). Ofertando cursos em nivel
de aperfeicoamento e especializacdo na modalidade a distancia por meio da UAB —
Universidade Aberta do Brasil, presencial e semipresencial por meio da RENAFOR —
Rede Nacional de Formacao Continuada de Professores na Educacao Basica.

De acordo com Oliveira (2013) com o passar dos anos a formacdo inicial para
trabalhar com o publico-alvo da Educacéo Especial, seja em formacdo em cursos de
pedagogia com habilitacbes, seja em cursos de licenciatura em Educacéo Especial
sofreu um grande enfraquecimento. Dessa forma, a partir do Programa de Formacéao
Continuada de Professores em Educacdo Especial, os cursos de formacao
continuada em nivel de aperfeicoamento e especializacbes na modalidade a
distancia, comecaram a ser ofertados. Estes cursos “visam a capacitagdo dos
professores da educacdo bésica para atuarem no campo da Educacdo Especial,
principalmente, por meio da realizagdo do Atendimento Educacional Especializado”
(SILUK; BRIDI, 2015, p. 218-219).

Entretanto, as autoras Garcia (2013) e Siluk; Bridi (2015) percebem que o
programa menciona o termo Educacdo Especial, mas os cursos em sua maioria
ofertam formacédo para o AEE. Ocorre que os documentos legais acabam utilizando
o termo “Atendimento Educacional Especializado” como sinébnimo de “Educagao
Especial”’, o que acaba gerando equivocos. De acordo com Garcia (2013, p. 106)
esta confuséo “remete para um modelo centrado nos recursos a ser desempenhado
por um professor com formagao especifica”.

Dessa forma, as autoras evidenciam que a Educacdo Especial e o AEE séo
campos distintos, “o Atendimento Educacional Especializado é um dos servicos da
Educacgdo Especial que a esta ndao pode ser vista como sinGnimo ou reduzida ao
Atendimento Educacional Especializado” (SILUK; BRIDI, 2015, p. 218-219). Apesar
da grande maioria dos documentos orientadores explicitar sobre o AEE na Sala de
Recursos Multifuncional € importante salientar que o Atendimento Educacional
Especializado € um servico da Educacao Especial que nao se limita ao espaco da
SRM. Pois de acordo com os documentos orientadores, o professor da Educacéao
Especial devera atuar de forma articulada com os professores da classe regular,
tornando a SRM um espaco privilegiado para a oferta do atendimento

individualizado.



47

Para Baptista (2011, p. 60, grifos do autor) “houve um grande investimento na
sala de recursos como o espaco prioritario para a oferta do atendimento educacional
especializado, assim como ocorreu o avanco do debate acerca das atribuicbes do
professor que desenvolve esse trabalho”. Dessa forma, com o grande investimento
nas Salas de Recursos Multifuncional - SRM, esta tem se configurado como o l6cus
privilegiado de atuacdo do professor da Educacdo Especial para a oferta do
Atendimento Educacional Especializado, mas entendemos que este ndo € o unico.

No que tange a formacéo do profissional da Educacéo Especial cabe salientar
que os programas referidos anteriormente referem-se ao Curso de Atendimento
Educacional Especializado em nivel de especializacdo, ofertado na modalidade a
distancia, o que difere do curso de Licenciatura em Educacédo Especial ofertado em
nove instituicdes do pais.

Em pesquisas realizadas recentemente por Oliveira; Mendes (2016), foram
encontradas oito universidades que disponibilizam o curso de Licenciatura em
Educacao Especial, enquanto formacéo inicial em nivel de superior, dentre elas duas

publicas e sete particulares. Segue Quadro 1 abaixo para demonstracao.

Quadro 1 — Universidades que disponibilizam o Curso de Licenciatura em Educacao
Especial

Instituicdes de Educacéo Superior Natureza Regido
Universidade Federal de Santa Maria - UFSM Publica RS
Universidade Federal de Séo Carlos - UFSCar Publica SP

Centro Universitério para o Desenvolvimento do Alto Vale Particular SC

do Itajai — Unidavi

Universidade Comunitaria da Regido de Chapecé — Particular Comunitaria/sem SC
Unochapecé fins lucrativos

Universidade do Contestado — UnC Particular SC

Universidade do Oeste de Santa Catarina — Unoesc Comunitéaria/Particular SC

Universidade do Planalto Catarinense — Uniplac Particular SC

Universidade Regional de Blumenau — Furb Particular SC

Fonte: Oliveira; Mendes, 2016.

As oito universidades encontradas, ofertam 10 cursos de licenciatura em

Educacao Especial, de forma presencial ou a distancia.
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Quadro 2 — Organizacédo das Universidades em carater presencial ou a distancia

Universidade Federal de Santa Maria - UFSM Educacéo a Distancia RS
Universidade Federal de Santa Maria - UFSM Presencial Diurno RS
Universidade Federal de Santa Maria - UFSM Presencial Noturno RS
Universidade Federal de Séo Carlos - UFSCar Presencial SP
Centro Universitario para o Desenvolvimento do Alto Vale Presencial SC
do Itajai — Unidavi
Universidade Comunitaria da Regido de Chapeco — Presencial regime especial SC
Unochapecé6
Universidade do Contestado — UnC Presencial SC
Universidade do Oeste de Santa Catarina — Unoesc Presencial SC
Universidade do Planalto Catarinense — Uniplac Presencial SC
Universidade Regional de Blumenau — Furb Presencial regime especial SC

Fonte: Oliveira; Mendes 2016.

Os cursos de Licenciatura em Educacéo Especial, conforme Quadro 2, estao
localizados na regido sul e apenas um curso esta localizado na regido sudeste.
Segundo Oliveira; Mendes (2016, p. 10) a grande expanséo dos cursos na regiao sul
e principalmente no estado de Santa Catarina deve ter sido influenciada pela
procura de demanda especializada na é&rea da Educacdo Especial, mas
principalmente pela medida adotada pelo MEC de ofertar a inser¢céo das “instituicoes
de ensino superior (IES) privadas sem fins lucrativos no Plano Nacional de
Formacéao dos Professores da Educacéao Basica (Parfor)”.

O aumento das matriculas dos alunos publico-alvo da Educacéo Especial nos
sistemas publicos de ensino a partir da PNEEPEI desencadeou grandes mudancas
na formagao docente. Assim, foi criado o Plano de Desenvolvimento da Educagdo —
PDE, Agéncia Social de Inclusdo das Pessoas com Deficiéncia, Politica e
reestruturacado das Universidades Federais — Reuni e Plano Nacional de Formacéao
de Professores da Educagéo Bésica — Parfor, todos estes tiveram grande influéncia
na expansao dos cursos de Educacgéo Especial.

O curso de Licenciatura em Educacdo Especial — Diurno da Universidade
Federal de Santa Maria foi o primeiro a ofertar formacao, habilitando somente para
deficiéncia mental, mas a partir de 1984 também habilitou os professores para as
deficiéncias da audiocomunicacéo. Esta instituicdo € a unica a ofertar trés cursos de
Licenciatura em Educacdo Especial, Diurno, Noturno e EAD. Os trés cursos

apresentam cargas horéarias distintas — Diurno/3120hs; Noturno/3220hs; e
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EAD/3030hs — bem como, a grade curricular dos cursos contemplam com maior ou
menor predominio areas especificas.

Com esta analise, as autoras Oliveira; Mendes (2016) destacam que ha uma
disparidade nos curriculos dos cursos de formacéo inicial em Educacdo Especial
existentes. A maioria dos cursos toma como referéncia os documentos como
Diretrizes Nacionais para a Educacao Especial na Educacéo Basica (BRASIL, 2001),
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao dos Professores da Educacao
Basica (BRASIL, 2002) e PNEEPEI (BRASIL, 2008) para a elaboracédo dos projetos
pedagdgicos dos cursos. Nota-se que a elaboracdo dos Projetos Politicos

Pedagdgicos dos cursos ocorreu em contextos distintos.

As diferencgas estéo explicitas até mesmo em cursos que sdo ofertados pela
mesma universidade, como no caso da UFSM, que por meio da analise dos
cursos torna nitida a diferenca de recursos, incentivos e interesses que
serviram como base para a criagdo dos cursos diurno, noturno e EAD em
educacéo especial. (OLIVEIRA; MENDES, 2016, p. 9).

Dessa forma, € de se considerar que o professor que tem formacéo sobre
algumas das especificidade e/ou deficiéncias ndo consiga garantir ao contexto
escolar conhecimentos pedagdgicos exigidos pela escola, e ainda articular seu
trabalho ao contexto da sala regular (BAPTISTA, 2011). A auséncia de diretrizes
curriculares para o curso de Educacdo Especial colabora para a diversidade de

curriculos e sua organizacao.

A partir da analise das grades curriculares, foi possivel destacar a
diversidade de perspectivas que permeiam a organizagdo curricular dos
cursos de licenciatura em educacdo especial existentes no Brasil. Tal
diversidade reflete a auséncia de diretrizes e bases norteadoras que
fornecam uma identidade em comum aos cursos de formagédo inicial em
educacéo especial. (MENDES; OLIVEIRA, 2016, p. 14).

Segundo Freitas (2002), as politicas de formacdo de professores acabaram
privilegiando o aumento de instituicbes privadas para a oferta deste servigo. Porém,
mesmo com o aumento das IES, é necessario considerar que a demanda de
profissionais especializados ainda ndo supriu a necessidade do pais, dessa forma o
governo tem priorizado a oferta de formacgao continuada. Cabe ressaltar com esta
pesquisa que a formacéo inicial se configura como exce¢des em nOSso pais como
visto anteriormente no estudo de Oliveira; Mendes (2016) os quais destacam a

discrepancia existente entre os cursos e a necessidade da criacdo de diretrizes que
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deem suporte aos cursos, para que em virtude da grande demanda exigida pelo
professor da Educacdo Especial ele possa articular seu trabalho de forma

satisfatoria com o professor da Educacédo Regular.

2.2 FORMAS DE ARTICULACAO PEDAGOGICA

Neste subcapitulo, serdo abordadas algumas formas de articulacdo
mencionadas por autores com a intencdo de colaborar com o processo de
escolarizagdo e inclusédo dos alunos publico-alvo da Educacao Especial, bem como
intencionam o desenvolvimento profissional dos docentes dessa modalidade de
ensino.

Algumas estratégias pedagdgicas encontradas sao chamadas de: sistema de
bidocéncia (BEYER, 2005), ensino colaborativol® (CAPELLINI, 2004; ZANATTA,
2004; RABELO, 2012), ensino colaborativo como sinénimo de bidocéncia (FONTES,
2008) e trabalho docente articulado (HONNEF, 2013).

Beyer (2005) explica o conceito de sistema de bidocéncia sendo um trabalho
gue envolve dois professores em sala de aula e salienta que um dos professores
deve ter formacédo especifica para atender os alunos publico-alvo da Educacao
Especial. O sistema de bidocéncia requer investimento financeiro, pois uma sala de
aula inclusiva requer dois professores, um deles em tempo parcial.

A partir de sua experiéncia com as escolas de Hamburgo, na Alemanha,
Beyer (2005) explica que uma sala inclusiva é constituida de um grupo heterogéneo
de alunos no qual ha varias potencialidades e dificuldades. Assim, no sistema de
bidocéncia, o planejamento e o desenvolvimento das acdes pedagdgicas devem ser
realizados de forma conjunta entre os dois professores para que consigam produzir
praticas pedagdgicas acessiveis a estes alunos.

Para o autor, a bidocéncia possibilita 0 enriquecimento pessoal e profissional
dos professores, mesmo as acdes causando desconforto de imediato, pois o0
professor unidocente precisa preparar-se para assumir a responsabilidade de dividir
sua experiéncia escolar com outro professor unidocente, tornando-se assim

professores colaborativos.

13 Segundo alguns autores o termo ensino colaborativo assemelha-se ao conceito de coensino,
referenciado por Mendes; Vilaronga; Zerbato (2014) e sistema de bidocéncia descrito por Beyer
(2005) e Fontes (2008).
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O sistema de bidocéncia descrito por Beyer (2005) assemelha-se muito ao
conceito de ensino colaborativo, pois segundo as autoras Capellini (2004), Zanata
(2004), Rabelo (2012), Mendes; Vilaronga; Zerbato (2014) entre outros estudiosos
da area, o ensino colaborativo refere-se a um trabalho em parceria entre o professor
da Educacdo Especial e da Educagcdo Regular com o objetivo de produzir praticas
pedagdgicas com vistas a oportunizar aos alunos publico-alvo da Educacéo Especial
uma escolarizacao eficiente para seu processo de aprendizagem, bem como facilitar
a inclusao escolar com a oferta de servicos e recursos acessiveis e de qualidade.

Mesmo apresentando terminologias variadas, o ensino colaborativo -
bidocéncia, coensino — vem apontando influéncias significativas no processo de
inclusédo e aprendizagem dos alunos publico-alvo da Educacéo Especial.

Capellini (2004, apud KAYE, 1991, p. 84) explica que “colaborar (co-labore)
significa trabalhar junto, o que implica em ter objetivos compartiihados e uma
intencdo explicita de somar algo”. A intengao de colaborar com a pratica pedagdgica
de outro professor perpassa o planejamento de estratégias, execucao das acdes em

sala de aula, bem como o processo avaliativo dos alunos.

Considerando que as escolas refletem a sociedade na qual estdo
inseridas, dentre as diversas estratégias existentes para remover as
barreiras da aprendizagem na escola, a colaboracdo entre educadores e
equipes de consultores especialistas, professores especialistas ou mesmo
entre os alunos tem sido uma das mais significativas. (CAPELLINI, 2004,
p. 85).

Para Mendes (2006), o ensino colaborativo € um modelo de prestacdo de
servico em que o professor da Educacdo Especial e o professor da Educacéo
Regular tém um objetivo em comum: dividem suas responsabilidades de
planejamento, instrucdo em sala de aula e avaliacdo de um grupo heterogéneo de
estudantes. Para a autora, este modelo “emergiu como uma alternativa aos modelos
de sala de recursos, classes especiais e escolas especiais, e especificamente para
responder as demandas das politicas de inclusdo de estudantes com necessidades
educacionais especiais” (MENDES, 2006, p. 36).

O ensino colaborativo ganha destaque em pesquisas nacionais a partir da
publicacdo da proposta de educacéao inclusiva evidenciada a partir da Declaracéo de
Salamanca (1994). Em 1996, com a publicacdo da LDBEN 9394/96 tem-se a

proposicdo de que os alunos publico-alvo tenham a escolarizagédo preferencialmente
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na rede regular de ensino. A partir da LDBEN de 1996, o trabalho pedagdgico da
Educacdo Regular sofre mudancgas, visto que a escolarizacdo dos alunos com
deficiéncia ndo € mais apenas responsabilidade do professor da Educacéo Especial.

Alicercadas na concepcao inclusivista, as pesquisas tém se preocupado com
essas formas de ensino, apontam que o trabalho em parceria se mostra potente.
Dessa forma, baseando-se nas palavras de Bauwes & Hourcade, Friend (1989) e
O’shea & O’shea (1997), Capellini (2004, p. 88) descreve o ensino colaborativo
como uma “estratégia inclusiva com reestruturagdes dos procedimentos de ensino
para ajudar no atendimento a estudantes com necessidades educacionais especiais
em classes comuns, mediante um ajuste por parte dos professores”. A efetivacéo
dessas acOes somente acontecera se 0s participantes — professores da Educacédo
Especial e Regular — estiverem dispostos a apostar nessa parceria.

Nesse processo nao ha o “professor principal” e o “ajudante”, pois € uma
relacdo mutua em que ambos se dedicam ao desenvolvimento das acdes
pedagogicas integralmente. Para que o0 ensino colaborativo aconteca, nao
necessariamente os professores precisam ser amigos, mas uma experiéncia prévia
pode deixa-los mais tranquilos, conforme descrito pelos autores Capellini (2004) e
Mendes; Vilaronga; Zerbato (2014).

Para Morsink; Thomas; Correa (1991) e Pugach; Johnson (1995) (apud
CAPELLINI, 2004), a parceria entre os professores deve ter flexibilizacdo, respeito
matuo, partilha de saberes, pois todos se beneficiam desse processo. Antes de
qualguer acdo colaborativa € necessario que ambos os professores tenham
conhecimentos prévios do curriculo e que juntos elaborem o planejamento da aula.
Para que isso aconteca, a gestdo escolar tem importante atuacdo, pois devera
possibilitar um tempo para o planejamento das ac6es do ensino colaborativo.

As acbes colaborativas ndo sao faceis, precisam que os professores se
dediqguem, negociem, requer paciéncia, troca de ideias, bem como ajustes,
resolucdes de problemas, etc. Introduzir o ensino colaborativo no sistema
educacional configura-se como uma tarefa dificil, principalmente quando os
professores estdo acostumados a trabalhar sozinhos. Dessa maneira, 0 ensino
colaborativo € um processo que requer tempo, pois precisa ser construido. Os
autores Gately & Gately (2001 apud MENDES; VILARONGA; ZERBATO, 2014, p.
54) descrevem 0 ensino colaborativo em trés estagios: estagio inicial, estagio de

comprometimento e estagio colaborativo.
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No estagio inicial, os professores da Educacdo Especial e da Educacao
Regular comunicam-se superficialmente, um momento de estabelecer relacdes que
acabam sendo infrequentes. Neste estagio, o professor da Educacdo Especial
interage em pequenos momentos, ficando mais em um processo de observacao. As
pesquisas sobre o ensino colaborativo em ambito nacional sdo ainda muito recentes,
de tal forma que Fontes (2009) esclarece que, por ndo haver uma formacgéo inicial
que prepare os professores para atuar no exercicio do ensino colaborativo, a
intencdo dessa pratica podera causar momentos conflituosos entre os professores,
correndo o risco de as acles ficarem estagnadas no estagio inicial. Dessa forma,
para que as a¢bes do ensino colaborativo acontecam de forma clara e positiva é
necessario que os professores conhecam previamente sobre o tema.

JA no segundo estagio, chamado de estagio de comprometimento, a
comunicacdo é mais frequente, desenvolvendo um laco de confianca entre os
professores para que ambos consigam trabalhar de forma colaborativa. O professor
da Educacdo Especial assume um papel mais ativo na sala de aula, consegue
desenvolver algumas atividades em conjunto com o professor da sala regular. Por
fim, o estagio colaborativo € entendido como aquele em que ambos os professores
interagem e colaboram abertamente, complementando um ao outro nas acodes
desenvolvidas em sala de aula.

Para que se alcance o estagio de colaboracdo, é necessario percorrer um
caminho ainda muito distante, visto que, para efetivar essas a¢fes, € preciso que
haja um professor da Educacdo Especial em cada sala em que alunos estejam
incluidos. Para Vilaronga (2014, p. 132), este caminho ndo depende exclusivamente
dos profissionais da escola, mas de uma “‘mudanca histérica e cultural,
principalmente no que tange a imagem de que os profissionais da Educacéo
Especial sdo ‘experts’ e que atuariam na sala de aula somente para realizar um
trabalho individualizado”.

Capellini (2004) baseada em autores internacionais (BAUWENS,;
HOURCADE; FRIEND, 1989; COOK; FRIEND, 1995; DIEKER, 2001; GARGIULO,
2003; WEISS; LLOYD, 2003) descreve que o ensino colaborativo pode ser

estruturado e acontecer da seguinte forma:

e Um professor, um suporte: o professor da Educacdo Comum e o
educador especial estdo presentes, mas um professor apresenta as
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instrugBes, enquanto o outro providencia o suporte e assisténcia aos
estudantes. Nessa abordagem o autor recomenda o rodizio de papéis entre
os professores.

e EstacOes de ensino: nesse tipo, a licdo € dividida em dois ou mais
segmentos e apresentada em diferentes locais na sala de aula. Um
professor apresenta uma parte da ligdo, enquanto o outro faz a
exposicdo da outra parte. Entdo, os grupos alternam de local e os
professores repetem as informag¢8es para novos grupos de alunos.

e Ensino paralelo: a instrucdo é planejada de forma articulada, mas
cada professor fica com 50% do grupo de alunos.

e Ensino alternativo: um professor apresenta instru¢des para um grande
grupo de alunos, enquanto o outro interage com um pequeno grupo de
estudantes.

e Equipe de ensino: ensino cooperativo (ensino interativo). Cada
professor da igualmente suas instrugdes. Ex: O professor passa instrugdes
de Matematica e o co-professor ilustra com os exemplos. (CAPELLINI,
2004, p. 87).

Para melhor visualizagdo, a Figura 1 apresenta uma sistematizagdo das
propostas de arranjo do ensino colaborativo descrito pelas autoras Capellini (2004)
e Mendes; Vilaronga; Zerbato (2014).

Figura 1 — Propostas de arranjo no ensino colaborativo
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Fonte: Mendes; Vilaronga; Zerbato, 2014.
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Ao analisar as propostas de arranjos mencionado pelas autoras Capellini
(2004) e Mendes; Vilaronga; Zerbato (2014), foi constatado que, diante das
intencdes da educacao inclusiva, os dois primeiros arranjos (um professor, um
assistente e estacdes de ensino) e o ultimo (equipe de ensino) sejam favoraveis de
se efetivar. Nestes arranjos, os professores conseguem efetivar as acoes
colaborativas perpassando por todos os alunos.

Rabelo (2012) também vincula as a¢des do ensino colaborativo a formacgéo
continuada de professores, sendo uma importante proposta para os profissionais
que atuam com a educacao inclusiva. A autora aproxima as agOes do ensino
colaborativo a formacdo continuada dos professores, pontuando seus limites e
possibilidades. Os resultados das atividades desenvolvidas com os professores da
Educacdo Especial e Educacdo Regular de alunos dos 1° e 2° anos do ensino
fundamental apontam para praticas pedagdgicas inclusivas.

Capellini (2004) também buscou verificar as implicagbes do ensino
colaborativo na escola regular e os resultados de sua pesquisa Sa0 positivos em
relacdo a aprendizagem dos alunos e a formacdo dos professores. Da mesma
forma, Zanata (2004), em sua tese de doutorado, abordou o desenvolvimento de
praticas pedagdgicas na escolarizacdo de alunos surdos no contexto do ensino
colaborativo. A intencdo foi desenvolver e avaliar um programa de formacgao
continuada aos professores do ensino comum por meio do ensino colaborativo. A
avaliacdo do programa mostrou que nao apenas 0s alunos publico-alvo se
beneficiaram das estratégias implementadas, mas todos os alunos da turma, bem
como mencionam que muitas sao as possibilidades quando se estabelece parcerias
colaborativas entre o professor da Educacéo Especial e Regular.

Mendes (2014) salienta que a educacdo inclusiva precisa de uma rede
variada de servicos que dé suporte as diferentes necessidades dos alunos em
situacdo de inclusdo. O sistema de bidocéncia ou ensino colaborativo estudado
pelos autores Beyer (2005), Fontes (2008), Capellini (2004) e Zanata (2004) analisa
praticas pedagogicas colaborativas nos anos iniciais do ensino fundamental
enquanto que Honnef (2013), em sua dissertacdo de mestrado, influenciada pelo
modelo de ensino colaborativo, desenvolveu o conceito de trabalho docente
articulado.

Segundo a autora, este diferencia-se em alguns elementos do modelo de

ensino colaborativo.
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O trabalho docente articulado € proposto como uma adaptagdo ao ensino
colaborativo, que prevé o trabalho conjunto dos professores citados no
planejamento da aula, no desenvolvimento desta e na avaliagdo das
atividades de sala de aula. Com o trabalho docente articulado, pensado
para os anos finais do ensino fundamental e para o ensino médio, o
desenvolvimento da aula ndo precisa acontecer sempre em conjunto entre
os professores, mas sim quando estes pensarem necessario. (HONNEF,
2013, p. 9).

Dessa forma, percebe-se que o professor da Educacéo Especial devera atuar
de forma articulada com o professor da sala regular, ndo restringindo sua atuagao
apenas ao atendimento individualizado na Sala de Recursos Multifuncional, mas
oferecendo seus servicos em todos os espacos da escola. Entende-se que o
atendimento individualizado na Sala de Recursos Multifuncional oferecido aos
alunos em situacdo de inclusédo é de extrema relevancia, porém € preciso pensar em
um trabalho em parceria entre os professores da Educacdo Especial e Regular.

Mendes (2014) salienta que:

[...] apesar da importéncia do servigo de AEE extraclasse oferecido ao aluno
publico-alvo da Educacgéo Especial, € necessério pensar em uma forma de
trabalho ou modelo de AEE no qual os dois professores — o da classe
comum e o de Educacgdo Especial — trabalhem em forma de colaboracao,
pois este serd um processo formativo de aprendizado e troca de
conhecimentos em que enriquecera muito mais o processo de
aprendizagem do aluno em sala de aula. (MENDES, 2014, p. 37).

Segundo Honnef (2013), o trabalho docente articulado distingue-se do ensino
colaborativo devido ao fato de que os professores da Educacdo Especial e da
Educacao Regular ndo necessariamente precisam estar juntos em sala de aula, mas
€ essencial que aconteca o0 planejamento de forma colaborativa, em que os dois
professores pensem, discutam e estabelecam os objetivos a serem alcancados
pelos alunos em situacdo de inclusdo. No desenvolvimento da aula ndo ha
necessidade do professor da Educagcao Especial permanecer em sala de aula. Essa
proposta evitaria 0 constrangimento e o desconforto entre os docentes ao
compartilhar o mesmo espago.

Todavia, torna-se importante que em alguns momentos o professor da
Educacédo Especial participe do desenvolvimento da aula, pois além de desenvolver
maior vinculo com os alunos e professores, possibilita que ambos consigam fazer

uma avaliacdo em parceria. Honnef (2013) considera que a proposta do trabalho
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docente articulado € uma estratégia para o processo de inclusdo e escolarizagdo
dos alunos publico-alvo da Educacdo Especial matriculados nos anos finais do
ensino fundamental e no ensino médio.

Além das duas formas de articulacdo analisadas, as autoras Mendes;
Vilaronga; Zerbato (2014) salientam que a educagéo inclusiva necessita de uma
rede variada de servicos que dé suporte as diferentes necessidades dos alunos em
situacao de inclusao.

Dentre elas, as autoras citam o modelo de servigo itinerante onde “exigem um
contato menor entre o professor e aluno, cujos atendimentos podem ser mais
esporadicos, ou para oferecer servicos a condi¢cdes de baixa incidéncia e que nao
requerem a disponibilidade de um professor em tempo integral” (MENDES;
VILARONGA; ZERBATO, 2014, p. 25). Nesta prestacdo de servico, o professor da
Educacéo Especial desloca-se de escola em escola. Sendo assim, ndo é necessario
gue exista uma parceria entre 0s professores neste servico, pois o professor da
Educacao Especial desloca-se com o intuito de trabalhar diretamente com a crianca.

Assim, como no modelo de consultoria descrito por Mendes; Vilaronga;
Zerbato (2014), o professor da Educacdo Especial deve dar assisténcia a varias
escolas, tanto no que tange a colaboracdo com o professor da sala regular, bem
como aos demais profissionais que trabalham para o desenvolvimento do aluno. As
atribuicbes do professor da Educacdo Especial diante do modelo de consultoria,
perpassam desde o atendimento aos alunos em sala de aula regular até a
consultoria a “mediadores”, podendo ser outros professores e/ou profissionais e pais
que atuam com os alunos. No que tange a pesquisas no campo da Educacao
Especial, Mendes; Vilaronga; Zerbato (2014, p. 25) descrevem como atuantes no
modelo de consultoria psicélogos, fisioterapeutas, terapeutas ocupacionais,
fonoaudibélogos, denominados como consultores.

Conforme mencionado anteriormente, desde 2001, quando foi sancionada as
Diretrizes Curriculares da Educagdo Especial na Educacdo Béasica a partir da
Resolucdo 2/2001, bem como na Resolugao n° 4/2009 que institui diretrizes para o
Atendimento Educacional Especializado e a PNEEPEI de 2008, existem documentos
normativos que fazem mencédo a articulacdo pedagogica entre o professor da
Educacao Especial e da Educacédo Regular.

Estes documentos também tratam da formacdo do professor para trabalhar

com os alunos publico-alvo, atribuindo-lhes o papel de “estabelecer articulagao
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pedagogica com os professores da sala comum” (BRASIL, 2009, p. 2 — 3). Diante
dessas estratégias de articulacdo pedagogica, € percebivel que o professor da
Educacao Especial atua em todos os espacos da escola e ndo somente na Sala de
Recursos Multifuncional, também desenvolve acdes de diferentes naturezas como a
identificacdo de um recurso pedagdgico ou tecnoldgico necessario a aprendizagem
do aluno, além de planejar e desenvolver, em parceria com o professor do ensino
comum, acdes no contexto da sala de aula.

Portanto, o servico de atendimento individualizado se configura como
estratégia significativa para o processo de inclusdo e escolarizacdo dos alunos com
deficiéncias incluidos na escola regular, porém este, como Unico servico de apoio,
nao garante a qualidade do ensino. Para as autoras Mendes; Vilaronga; Zerbato
(2014, p. 41), s6 havera efetivagao das praticas inclusivas, colaborativas se “houver
investimentos em formacédo de professores do ensino comum e especial e um
trabalho em colaboracdo de ambos, somando-se ao apoio de outros profissionais
especializados”.

Consequentemente, acredita-se que tanto o ensino colaborativo quanto o
trabalho docente articulado, ou outra forma de articulacdo pedagodgica, tornam-se
essenciais para o desenvolvimento da aprendizagem dos alunos publico-alvo da
Educacao Especial, bem como para o desenvolvimento profissional e pessoal dos

professores envolvidos.
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3 PERCURSO INVESTIGATIVO

3.1 QUESTOES QUE PERMEIAM A PESQUISA

A oportunidade de vivenciar experiéncias de iniciacdo a docéncia efetivando
praticas pedagogicas articuladas entre os professores da Educacdo Regular e as
bolsistas do PIBID/Educacao Especial a partir do ensino colaborativo, nos motivou a
problematizar essas praticas pedagogicas e, assim, levou-nos a repensar a
formacao inicial em Educacdo Especial. Este capitulo tem como objetivo descrever
os caminhos metodolégicos que foram utilizados para responder as questbes que
permeiam esta pesquisa: as praticas do ensino colaborativo tiveram efeitos na
formacéo inicial dos académicos participantes do PIBID/Educacao Especial?

Dessa forma, este projeto de dissertagdo tem o intuito de analisar os efeitos
da articulacdo pedagoégica na formacédo inicial dos egressos do curso de
Licenciatura em Educacao Especial participantes do PIBID/Educacéo Especial

da Universidade Federal de Santa Maria.

Os objetivos especificos sao:

e Conhecer os efeitos da pratica do ensino colaborativo no ambito do
PIBID/Educacéo Especial para o processo formativo;

e Analisar as contribuicbes do ensino colaborativo para a préatica pedagdgica
dos egressos do curso licenciatura em Educacédo Especial que participaram

do PIBID/Educacao Especial.

3.2 PRODUCOES ACERCA DO ENSINO COLABORATIVO: EFEITOS NA
FORMACAO PEDAGOGICA

Para realizar o embasamento tedrico desta pesquisa, optou-se por realizar um
estudo da arte analisando as producdes do Banco de Teses e Dissertacfes da
Capes e do Portal de Periddicos da Capes. A escolha dos descritores para fazer o
levantamento bibliografico teve a intengcdo de unir os conceitos que mais se
aproximavam com a pesquisa. Dessa maneira, foram utilizados os descritores
“formacao inicial” e “ensino colaborativo”. O ultimo foi escolhido pelo fato de ser um

dos eixos norteadores do programa PIBID/Educacgéo Especial.
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O recorte temporal utilizado é do ano de 2008, ano da publicacdo da Politica
Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacgédo Inclusiva, até as mais
recentes publicacdes do ano de 2016. Vale ressaltar que, no Banco de Teses e
Dissertacdes da Capes, este recorte temporal se limita entre os anos de 2013 a
2016, pois dispde de trabalhos compreendidos apenas neste periodo. Esta limitacdo
pode deixar de selecionar algum trabalho que tenha vinculagdo com a temética do
projeto. Os descritores foram usados de forma conjunta devido a grande quantidade
de trabalhos sobre o tema formacao inicial.

No Portal de Periddicos da Capes foram encontrados trezentos e trinta e sete
(337) regqistros. Para a primeira andlise, foi necessario ler os titulos, resumos e
palavras-chave selecionando apenas os periddicos com alguma vinculagcdo com o
tema desta pesquisa. Apds esta analise, foram encontrados cinco (05) registros.

Os periddicos encontrados sdo Zerbato (2014), Pessoa; Boraschi; Rinaldi
(2014), Nozi; Vitalino (2015), Castro; Menezes; Bridi (2016) e Ramos; Monteblanco
(2016) e a grande maioria dos artigos sdo de anos recentes, entre 2014 e 2016. E
valido salientar que as pesquisas realizadas sobre a tematica ainda tém pouca
produgédo em virtude de que o ensino colaborativo tem se configurado como uma
proposta para a inclusdo escolar de alunos publico-alvo da Educacédo Especial,
tendo pouca producdo em ambito nacional.

Segue organizac¢ao por ano dos peridédicos encontrados no Quadro 3.

Quadro 3 — Organizacéo dos trabalhos encontrados no Portal de Periddico da Capes

2014

2014

2015

2016

2016

O papel do professor de educacéo especial
na proposta do coensino

Conquistas e desafios na transicdo de um
estudante surdocego da educacédo infantil
para o ensino fundamental: um olhar para a
formacéo de professores

Saberes necesséarios ao professor para a
inclusdo de alunos com necessidades
educacionais especiais: implicagbes no
processo de formacgéo desses profissionais
Iniciacdo a docéncia na educacao especial

Educagcdo especial: analise comparativa
entre quatro cursos de formacao inicial

Ana Paula Zerbato
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Fonte: pesquisa realizada pela autora no Portal de Periédicos da Capes.

Ao estudar mais a fundo os registros encontrados, constatei que Zerbato
(2014), em sua tese de doutorado intitulada “O papel do professor de educacao
especial na proposta do coensino'#”, realizou o trabalho em um municipio no interior
de Sao Paulo ao implementar o modelo de prestacdo de servico - coensino ou
ensino colaborativo - no ano de 2011, tendo como objetivo definir o papel do
professor da Educacéo Especial baseado na proposta do coensino. A pesquisa foi
realizada com os professores da Educacdo Especial, do ensino comum,
coordenadores, diretores, vice-diretores, pais e alunos. Os resultados encontrados
descrevem os desafios da docéncia para os alunos publico-alvo da Educacdo
Especial em sala de aula comum, as percepcdes sobre o coensino, o
desenvolvimento naquele espaco e como 0s sujeitos da pesquisa definem o papel
do professor da Educacao Especial e da Sala Regular. Segundo Zerbato (2014), os
dados encontrados colaboram para as pesquisas existentes, pois em sua analise 0s
participantes avaliam positivamente o coensino.

Pessoa; Boraschi; Rinaldi (2014) transcreveram no artigo “Conquistas e
desafios na transicdo de um aluno surdocego da educacao infantil para o ensino
fundamental: um olhar para a formacédo dos professores” um relato de experiéncia
dos resultados da pesquisa realizada durante a disciplina “Inclus&o Escolar e Ensino
Colaborativo” do Programa de Pods-Graduacdo em Educacdo da Faculdade de
Ciéncias e Tecnologia FCT/UNESP, campus Presidente Prudente — SP. O objetivo
do estudo foi compreender como a inclusdo e o processo de ensino colaborativo
foram percebidos pelos gestores e professores do Ensino Regular e do professor do
Atendimento Educacional Especializado, diante da transicdo de um aluno com
surdocegueira da educacado infantii para o ensino fundamental nas escolas
municipais de Aracatuba — SP, além de analisar como a formagdo inicial e
continuada contribuem para o processo de inclusdo. Nos resultados, notou-se que
0S sujeitos com suas experiéncias e dificuldades buscaram alternativas para a
educacao inclusiva, identificando a formacéo de professores na perspectiva inclusiva

como caminho para a consolidacéo dessas atividades.

14 Coensino entendido na pesquisa como sindnimo do ensino colaborativo.
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O artigo “Saberes necessarios ao professor para a inclusdo de alunos com
necessidades educacionais especiais: implicacbes no processo de formacédo desses
profissionais”, escrito por Nozi; Vitalino (2015), teve como objetivo analisar as
implicacbes dos saberes necessarios ao professor para o processo de inclusdo de
alunos com necessidades educacionais especiais. Os saberes foram organizados
em cinco temas: dimenséo conceitual, dimenséo procedimental, dimensao atitudinal,
dimensdo contextual e caracteristicas pessoais dos professores. Nos resultados
encontrados quanto a formacéo inicial as autoras identificaram que é fundamental
que sejam realizados estégios, possibilitando aos licenciandos desenvolver saberes
atitudinais e procedimentais, visto que nas disciplinas tedricas prioriza-se a
dimensao conceitual. Em relacdo a formacédo continuada e em servi¢o, é necessario
que o professor receba, ao longo da vida profissional, conhecimentos que
desenvolvam a reflexao sobre a pratica relacionando com a teoria.

O artigo “Iniciacdo a docéncia na educacao especial” de autoria de Castro;
Menezes; Bridi (2016) relata as reflexdes iniciais do Programa Institucional de
Iniciacdo a Docéncia — PIBID, subprojeto Educacdo Especial da Universidade
Federal de Santa Maria — UFSM. O objetivo do artigo foi analisar a implementacgao
do ensino colaborativo, parceria entre o professor da Educagdo Especial e o
professor do Ensino Regular, com o intuito de que os licenciandos tivessem
subsidios para ofertar recursos e alternativas aos professores, bem como planejar
acfes em conjunto colaborando com a escolarizacdo dos alunos publico-alvo da
Educacdo Especial. Apesar do curto periodo de desenvolvimento do projeto, as
percepcdes foram positivas, houve praticas compartilhadas, confec¢cdo de materiais
pedagogicos que visavam a singularidade dos estudantes, bem como atendimento
as necessidades especificas de aprendizagem.

Por fim, Ramos; Monteblanco (2016) no artigo “Educacéo Especial: andlise
comparativa entre quatro cursos de formag¢ao” analisam as matrizes curriculares de
quatro cursos de licenciatura em Educacgao Especial, ofertados pelas universidades:
Universidade Federal de Santa Maria — UFSM; Universidade Federal de Séo Carlos
— UFSCar; e Universidade Comunitaria Regional de Chapeco — Unochapec6 (Santa
Catarina). Ao realizar esta analise, as autoras observaram os objetivos, 0s espacos
de atuacdo e o publico-alvo. Constataram que ha divergéncias entre 0s cursos com
0 que prevé a Politica Nacional de Educacéo Especial na Perspectiva da Educacgéo

Inclusiva, dessa forma, € percebivel a necessidade de haver uma reflexédo frente a
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organizacao curricular dos cursos para qualificar a atuacédo desses profissionais no
mercado de trabalho.

Durante a pesquisa realizada no Banco de Teses e Dissertacdes da Capes,
foram utilizados conjuntamente os mesmos descritores, “Formacao Inicial” e “Ensino
Colaborativo®, e assim foram encontrados 4199 registros. Os resultados foram
filtrados pelas é&reas de concentracdo: “Educacgédo”, “Educacdo Mestrado” e
“‘Educacao Doutorado”. Apenas 535 registros aproximaram-se da tematica. Através
do filtro por programas que tinham vinculacdo com a area da Educacao, sendo eles:
“Educacdo” e “EDUCACAQ”, 533 registros foram selecionados. A partir dessa
selecao, todos os registros foram analisados através da leitura dos titulos, resumos
e palavras-chave. Apenas 0s registros que tinham alguma conexdo com o tema da
pesquisa foram escolhidos. Nesse portal, apenas um (01) registro foi encontrado,

sendo ele de autoria de Vilaronga (2014), conforme mostra quadro abaixo.

Quadro 4 — Organizacéo da tese encontrada no Banco de Teses e Disserta¢gfes da
Capes

Ano Titulo Autor

2014 Colaboragédo da educacdo especial em sala de aula: Carla Ariela Rios Vilaronga
formacao nas praticas pedagégicas do coensino

Fonte: realizada pela autora no Banco de Teses e Dissertacdes da Capes.

Vilaronga (2014), em sua tese de doutorado intitulada “Colaboracdo da
educacdo especial em sala de aula: formacdo nas praticas pedagogicas do
coensino” do Programa de Pés-Graduagdo em Educacao Especial da Universidade
Federal de Sdo Carlos — UFSCar, teve como objetivo construir uma proposta de
colaboracédo nas praticas pedagdgicas dos professores da Educacdo Especial na
sala regular com a implantacdo do coensino. O estudo propds: identificar indicios de
colaboracéo entre o professor da Educacao Especial e Regular; elaborar e realizar
um programa de formacdo de professores para atuar no coensino; avaliar a
formacdo realizada com os professores da Educacdo Especial; e proporcionar
espacos formativos sobre o coensino visando discutir e fortalecer este tipo de apoio.

O municipio de Sao Carlos vem vivenciando a experiéncia do coensino numa
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relacdo universidade X escola municipal, parceria que tornou 0 municipio pioneiro no
exercicio do coensino.

Os resultados afirmam que o ensino colaborativo € um dos apoios
necessarios para fortalecer a incluséo e estratégia essencial para a construcdo de
um espaco inclusivo aos alunos publico-alvo da Educacéo Especial.

Nessa analise, nota-se que nos dois portais os resultados encontrados sao de
anos entre 2014 e 2016. A busca pelo referencial demonstra que sdo poucos
trabalhos publicados na area, cinco (05) trabalhos no Portal de Teses e Dissertacdes
da Capes e um (01) trabalho no Banco de Teses e DissertacOes da Capes, tendo
alguma vinculagdo com a formacéo inicial de professores da Educacao Especial com
estratégias de articulacdo pedagdgica.

A maioria dos registros analisa a formacdo continuada dos professores
atuantes no processo de inclusdo de alunos publico-alvo da Educacdo Especial,
apenas trés periodicos tratam da formacéo inicial de professores (NOZI; VITALLINO,
2015; CASTRO; MENEZES; BRIDI, 2016; e RAMOS; MONTEBLANCO, 2016), mas
apenas dois destes tratam da formacao do professor da Educacao Especial, sendo
eles: Castro; Menezes; Bridi, (2016) e Ramos; Monteblanco, (2016). Enquanto o
primeiro trata da organizagdo do PIBID/Educagdo Especial nos seus primeiros
passos na Universidade Federal de Santa Maria, a organizacdo dos servigos
prestados e as conquistas no que tange a inclusdo deste programa na escola
regular; o segundo analisa as matrizes curriculares de quatro cursos de licenciatura
em Educacdo Especial das universidades: UFSM, Unochapecé e UFSCar.
Interessante analisar que estes artigos séo de autoria de professores e académicos
do Programa de Pdés-Graduacdo em Educacdo da Universidade Federal de Santa
Maria.

O texto de Castro; Menezes; Bridi (2016) € o artigo que mais esta de acordo
com a tematica explorada, pois vincula o PIBID/Educacdo Especial, l6cus desta
pesquisa, com as acdes do ensino colaborativo enquanto possibilidade de
articulacdo pedagogica entre os professores da Educagcédo Especial e Regular, bem
como discute a formagéo inicial dos licenciandos da Educagéo Especial a partir
destas acoes.

Nessa perspectiva, faz-se necessario explorar mais sobre o conceito de
ensino colaborativo e de outras formas de articulagdo pesquisadas em ambito

nacional para, assim, fundamentar a proposta de que o exercicio da articulacao



65

pedagdgica pode possibilitar aos licenciandos da Educacéo Especial reestruturacdes
enquanto formacao inicial e, dessa forma, potencializar a pratica pedagogica no

campo de atuacao.

3.2 CAMINHOS METODOLOGICOS

Esta pesquisa de dissertacdo se insere numa abordagem qualitativa em
educacao, pois entende que este tipo de abordagem tende a se preocupar com um
nivel de realidade que ndo pode ser quantificado. Para Minayo (2011, p. 21), a
pesquisa qualitativa baseia-se nas ciéncias sociais, pois preocupa-se em quebrar
paradigmas, tende a fazer discussGes sobre a reconstrucdo das realidades pré-
estabelecidas e “corresponde a um espacgo mais profundo nas relagbes”. Segundo a
autora, a pesquisa qualitativa ocupa-se do universo dos significados, dos motivos e
atitudes, sendo estes fendmenos humanos parte da realidade social, considerando a
distincdo entre 0 humano e os animais pelo seu modo de agir, pela forma de pensar
e interpretar suas acdes atraves de suas relacdes vividas.

As representacbes ou produgcbes humanas sdo objetivos da pesquisa
qualitativa por ndo poder ser traduzidas de forma quantitativa. Para Flick (2009, p.
23) “o fato de que a maior parte dos fendmenos nao possam ser explicados de
forma isolada é uma consequéncia da complexidade desses fenbmenos na
realidade”. Considera que se todos os estudos empiricos fossem planejados e
quantificaveis ndo haveria necessidade de objetos complexos existirem. Reitera
ainda que “a adogcdao de métodos a complexidade de um tema de pesquisa é
também uma maneira de resolver temas incomuns com pesquisa qualitativa” (FLICK,
2009, p.24).

A pesquisa € ponto importante para a construcdo da realidade, dando suporte
tedrico para outras investigacdes que movimentam pesquisadores. Entende-se que
0 objeto de estudo € o ponto inicial para a escolha do método a ser utilizado e que
estes objetos sdo construidos por suas totalidades dentro do contexto vivenciado.

Dessa forma, Minayo (2011) afirma que:

[...] o objetivo de estudo das ciéncias sociais possui consciéncia histdrica
(...) todos os seres humanos, em geral, assim como grupos e sociedades
especificas dao significado a suas agbes e a suas construgbes, sdo
capazes de explicitar as intencBes de seus atos e projetam e planejam seu
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futuro, dentro de um nivel de racionalidade sempre presente nas acoes
humanas. (p.13).

Sendo assim, 0s objetos ndo sdo encontrados em laboratorios ou situacdes
artificiais, como argumenta Flick (2009), mas em situacdes do cotidiano, atividades
praticas vivenciadas pelos sujeitos da pesquisa. O objetivo da pesquisa “é descobrir
0 novo e desenvolver teorias empiricamente fundamentadas” (FLICK, 2009, p. 24),
logo, a abordagem qualitativa se aprofunda dos significados, ndo h4 uma realidade
pré-estabelecida, propondo ao pesquisador expor, interpretar e analisar 0s
fendmenos sociais pesquisados.

Assim sendo, ao adentrar na abordagem qualitativa, o pesquisador sempre
tornarda a pesquisa parte de si, de suas convic¢des e interesses, respeitando os
enunciados e mensagens. Ao perceber que as acbBes do ensino colaborativo
influenciaram a minha formacao inicial e a minha préatica pedagodgica, intenciono
pensar que oS sujeitos desta pesquisa também possam ter sofrido influéncias
significativas, entendendo que fizemos parte do mesmo programa, apenas em anos
distintos. Portanto, as minhas reflexdes enquanto pesquisadora estardo imbricadas
nesta pesquisa, produzindo tencionamentos.

Segundo Minayo (2011), a pesquisa qualitativa € dividida em trés etapas:
primeira fase exploratéria, em seguida a preparacdo para o trabalho de campo e por
fim, a analise e tratamento do material empirico e documental.

A autora entende que na primeira fase deve acontecer a “producao do projeto
de pesquisa e todos os procedimentos necessarios para preparar a entrada em
campo” (MINAYO, p. 26), ou seja, toda a preparagdo teorica elaborada pelo
pesquisador para, apds, adentrar ao trabalho de campo.

Para a autora, o trabalho de campo se configura como a segunda fase, que
consiste em levar a campo toda a fundamentacao tedrica realizada na fase inicial,
procedimentos de pesquisa, entrevistas, observacdes, relacionando a teoria com a
pratica observada e, assim, fundamentar o referencial tedrico. Em vista disso, a
participagéo nas reunides do programa PIBID/Educac¢ao Especial durante o segundo
semestre do ano de 2015, configurou-se como um dos itens do proprio trabalho de
campo. Nas reunibes, as bolsistas sondavam e discutiam sobre a Educacao

Especial e seus servicos. Naquele contexto, eram analisadas as experiéncias
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relatadas pelas bolsistas comparando com referenciais teéricos!® que anunciavam
as experiéncias do ensino colaborativo, efetivadas ou néo, vivenciadas em outros
espacos.

O trabalho de campo € um processo constante e perpassa toda a fase de
construcdo do projeto de pesquisa, este ocorreu ao realizar a entrevista
semiestruturada com egressos do programa e analise do material.

Por fim, a analise e tratamento do material empirico e documental, segundo
Minayo (2011, p. 27), “diz respeito ao conjunto de procedimentos para interpretar 0s
dados, articula-los com a teoria que fundamenta tal projeto”. Este momento pode ser
dividido em trés tipos de procedimentos: 1) ordenacdo dos dados; 2) classificacao
dos dados; 3) analise propriamente dita. A ordenacédo dos dados refere-se a uma
analise abrangente das entrevistas. A escolha dos trechos que venham ao encontro
do objetivo que enunciei, neste caso, efeitos do ensino colaborativo para a formacao
inicial, é entendida como a classificacdo dos dados e por fim, andlise propriamente

dita que sera exposto no capitulo 4.

3.3 CONTEXTO DA PESQUISA

Para entender as experiéncias vivenciadas pelas bolsistas do
PIBID/Educacéo Especial, faz-se importante descrever e esclarecer como davam-se
as acoes desenvolvidas por elas neste programa e assim expor o contexto da
pesquisa.

No que tange as atividades desenvolvidas no atendimento individualizado - ou
em pequenos grupos —, estas acontecem na Sala de Recursos Multifuncional —
SRM, preferencialmente no contraturno ao da escolarizacdo, com carater de
complementacdo ao ensino regular. A insercado das bolsistas na sala regular tem o
objetivo de conhecer as praticas pedagoégicas dos professores do ensino regular e o
processo de ensino e aprendizagem relacionados aos alunos em situagao de
inclusdo para propor a¢ges pedagodgicas em colaboracéo.

A insercdo das bolsistas na sala de aula e a confeccdo de materiais
pedagogicos possibilita a construcdo das atividades do ensino colaborativo. Os

planejamentos destas agdes sdo desenvolvidos em conjunto com o professor da

15 Capellini (2004); Zanata (2004); Mendes, Vilaronga, Zerbato, (2014); Lago, (2011); Assis, Mendes,
Almeida, (2014); e Honnef, (2015).
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sala regular e/ou sugestbes ofertadas a estes, que desenvolvidas por ambos. Ao
passo que os bolsistas sentem a necessidade de contribuir com os professores, tém
autonomia de sugerir jogos, atividades e/ou outras alternativas metodolégicas que
propiciem aos alunos a participacéo ativa no desenvolvimento da aula.
Em 2014 e 2015, as atividades foram desenvolvidas em trés escolas da rede
publica, em duas escolas municipais e uma estadual. Dessa forma, a organizagcéo
do Projeto PIBID/Educacdo Especial nas escolas se deu da seguinte forma: 22
bolsistas classificados mediante edital de selecdo, subdivididos em trés grupos.
Cada grupo foi composto de sete e/ou oito bolsistas, dois orientadores, professores
do Departamento de Educacao Especial da Universidade Federal de Santa Maria -
UFSM e um supervisor escolar, professor de Educacao Especial de cada escola.
Segue Tabela 1 abaixo, com a organizacdo do PIBID/Educacdo Especial no
2° semestre de 2015.

Tabela 1 — Organizacéo do PIBID/Educacao Especial — UFSM

ESCOLA NUMERO DE NUMERO de NUMERO DE
PROFESSORES DAS PROFESSOB DA BOLSISTA
IES EDUCACAO
ESPECIAL
Escola A 2 1 7
Escola B 2 1 7
Escola C 2 1 8

Fonte: Dados produzidos pela autora durante 0 acompanhamento das reunides.

A partir dessa organizagdo, a escolha dos sujeitos da pesquisa deu-se
através da minha insercdo em um desses grupos, identificado no quadro acima
como Escola A, o qual passei acompanhar as reunifes enquanto pesquisadora, com
0 intuito de produzir dados.

Porém, diante da adequacdo orcamentaria para o PIBID no ano de 2016, a
partir do Oficio Circular n°® 2/2016-CGV/DEB/CAPES, o PIBID/Educacdo Especial
nos dias atuais organiza-se em uma escola da rede publica, com um professor

orientador e um professor supervisor, apenas 8 bolsistas fazem parte do projeto.
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A importancia de se analisar os efeitos das experiéncias vivenciadas pelas

bolsistas no ambito do programa é justificada pela possibilidade de perceber se as

acOes do ensino colaborativo poderiam estar influenciando na formacéo inicial. Para

a pesquisa qualitativa, este fendmeno ndo pode ser quantificado de forma a saber

sua totalidade, pois, a depender do sujeito que atua neste espaco e as concepgdes

que provocam modificagbes em sua estrutura singular, poder4d ou nao sofrer

influéncia das ac¢des do ensino colaborativo.

Isto significa que cada sociedade humana existe e se constréi num
determinado espaco e se organiza de forma particular e diferente de outras.
Por sua vez, todas as que vivenciam a mesma época historica tém alguns
tracos comuns, dado o fato de que vivemos num mundo marcado pelo
influxo das comunicacdes. Igualmente, as sociedades vivem o presente
marcado por seu passado e € com tais determinagfes que constroem seu
futuro, numa dialética constante entre o que esta dado e o que sera fruto de
seu protagonismo. (MINAYO, 2011, p. 12).

Dessa forma, a producdo dos dados desta pesquisa deu-se através da

andlise de entrevistas semiestruturadas (Apéndice B) com as bolsistas. Segue

organizacao dos sujeitos da pesquisa no 2° semestre letivo do ano de 2015.

Quadro 5 - Organizacao dos sujeitos da pesquisa no PIBID/Educacéao Especial

B1

B2

B3

B4

B5

B6

B7

Curso de Licenciatura em 6° Sem diagnéstico
Educacéo Especial —
Noturno
Curso de Licenciatura em 8° 3° Ano Deficiéncia Intelectual
Educacéo Especial —
Diurno
Curso de Licenciatura em 8° 2° Ano Sem diagndéstico
Educagéo Especial —
Diurno
Curso de Licenciatura em 8° 3° Ano Transtorno de Déficit
Educagéo Especial — de Atencéo e
Diurno Hiperatividade
Curso de Licenciatura em 8 9° Ano Deficiéncia Intelectual
Educacao Especial —
Diurno
Curso de Licenciatura em 8° 4° Ano Sindrome de Edwards
Educacéo Especial —
Diurno
Curso de Licenciatura em 8° 4° Ano Transtorno Opositivo
Educacao Especial — Desafiador e
Diurno Transtorno Bipolar

Fonte: Dados produzidos pela autora durante o acompanhamento das reunides.
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Segundo o Quadro 5, as bolsistas tiveram contato com turmas do ensino
fundamental anos iniciais e finais, sendo a maioria atuantes em turmas dos anos
iniciais do ensino fundamental. A predominancia é de alunos com deficiéncia
intelectual e alunos sem diagnostico, estes por sua vez apresentam dificuldades de
aprendizagem acentuadas, problemas de comportamento e/ou dificuldades nas
relacfes sociais.

Neste quadro, mostra que ha sete bolsistas, porém foram entrevistados
apenas seis, visto que, durante o segundo semestre de 2015, houve uma troca entre
as bolsistas. A maioria dos bolsistas estavam no ultimo semestre do curso, apenas
B1, permaneceria no programa. Enquanto pesquisadora participava das reunides
semanais e com isso puder averiguar que a bolsista que iniciou suas atividades no
programa no final do semestre de 2015, estava realizando apenas observagdes em
sala de aula, ndo efetivando praticas do ensino colaborativo. A escolha das bolsistas
gue estavam ha mais tempo no programa sugere que elas teriam mais subsidios
para colaborar com a pesquisa.

A entrevista foi utilizada para a producdo dos dados, pois, segundo Minayo
(2011, p. 64), a entrevista € uma técnica utilizada no “sentido restrito de coleta de
informacBes sobre determinado tema cientifico”. Considera, ainda, que é uma
conversa entre os interlocutores realizada pelo pesquisador. Tem como objetivo
“construir informagdes pertinentes para um objeto de pesquisa, e abordagem pelo
entrevistador, de temas igualmente pertinentes com vistas a este objetivo” (MINAYO,
2011, P. 64).

Para Manzini (2004, p. 2), a entrevista semiestruturada € organizada por
perguntas basicas fundamentadas por teorias e hip6teses que se relacionam com o
tema de pesquisa. Para isso, utilizei a entrevista semiestruturada de forma a
potencializar o discurso das bolsistas ao narrarem sobre suas experiéncias
vivenciadas e a importancia das ac¢des do ensino colaborativo para a formacgéo
inicial, bem como os efeitos das experiéncias vivenciadas para a pratica pedagogica.
Manzini (2004), ao discorrer sobre entrevista semiestruturada, salienta que é
possivel um planejamento da coleta de informacdes por meio da elaboracdo de um

roteiro com perguntas que atinjam os objetivos pretendidos.
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Para Minayo (2011, p. 64), configura-se como entrevista semiestruturada uma
combinagdo de perguntas abertas e fechadas, “em que o entrevistado tem a
possibilidade de discorrer sobre o tema”. A referida autora classifica a entrevista em
duas fases, pois pode fornecer dois tipos de informacdes, sendo elas: as primarias e
as secundarias.

As entrevistas primarias podem ser consideradas as informacdes que o
pesquisador conseguiria com outras fontes, estatisticos, documentos, etc. Ja as
secundarias referem-se as informacfes construidas em dialogo entre o sujeito
entrevistado e o entrevistador, que tratam de reflexdes, crengas, sentimentos,
reflexdes subjetivas de cada sujeito. Dessa forma, segundo Minayo (2011), o
entrevistador terA em maos elementos das relacbes, das praticas que pontuam o
cotidiano e, neste caso, o percurso de formacao das académicas enquanto bolsistas
PIBID/Educacgéo Especial.

A elaboracdo das entrevistas deu-se a partir do acompanhamento das
reunides, dos tencionamentos que surgiam sobre a formacdo dos académicos do
curso de Licenciatura em Educacdo Especial, a funcdo do Educador Especial na
escola regular e a pratica pedagogica no campo de atuacdo. As entrevistas foram
realizadas apds o exame de qualificacédo?®, sendo assim todas ja haviam concluido o
Curso e a maioria estava atuando.

Para a preparacdo do material de analise, as entrevistas foram gravadas e
transcritas na integra. Para a andlise dos dados, foi utilizado o método de analise de
contetdo de Bardin (2011). As gravacdes serdo conservadas por um periodo de
cinco anos, pois para Bardin (2011) isto € um processo importante para a
preparacdo do material, ja que as entrevistas podem ser analisadas novamente.

Segundo a autora (BARDIN, 2011, p.37), a analise de conteddo € um
“conjunto de técnicas de analises das comunicacdes” e tem como finalidade
conhecer o que esta por de tras das mensagens, ou seja, analisar o contetdo das
falas dos sujeitos da pesquisa. Na analise de conteudo, ha diferentes fases
importantes para seguir diante da analise dos dados obtidos. Sdo elas: a pré-
analise; a exploracdo do material e o tratamento dos resultados, a inferéncia e a

interpretacao.

16 O exame de qualificagdo aconteceu em margo de 2017.
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Ao que se refere a pré-analise, Bardin (2011) explica que este é um periodo
de organizagéo.

Corresponde a um periodo de intuicbes, mas tem como objetivo tornar
operacionais e sistematizar as ideias iniciais, de maneira a conduzir a um
esquema preciso do desenvolvimento das operac¢des sucessivas, num
plano de analise. (BARDIN, 2011, p. 125).

Dessa forma, nesta dissertacdo, a pré-analise foi composta pela realizacdo da
entrevista semiestruturada e a leitura e sele¢céo de fragmentos dos discursos em que
as bolsistas problematizam sobre o ensino colaborativo e as praticas pedagdgicas
gue vivenciaram no ambito do programa.

Para Bardin (2011), a pré-andlise corresponde a organizacdo de todo o
material que possa ser Util para a pesquisa. A autora reitera que “a pré-analise tem
por objetivo a organizacdo, embora ela prépria seja composta por atividades néo
estruturadas, ‘abertas’, por proposicdo a exploracao sistematica dos documentos”
(Bardin, 2011, p. 126).

Esta primeira fase € composta por trés “missdes”: a escolha dos documentos
a serem submetidos a analise que, nesse caso, foi as entrevistas semiestruturadas;
formulacdo das hipéteses e dos objetivos, que se constitui como o problema de
pesquisa e 0s objetivos, geral e especificos; e a elaboracdo de indicadores que
fundamentam a interpretacdo final, que compete ao referencial teérico que ira
compor a estrutura desta pesquisa de mestrado.

ApOs a realizacdo das entrevistas semiestruturadas com as bolsistas foi feita
a leitura flutuante. Para Bardin (2011, p. 126), esta primeira etapa consiste em
“estabelecer contato com os documentos a analisar e em conhecer o texto deixando-
se invadir por impressdes e orientagdes”. Dessa forma, aos poucos a leitura se
tornou precisa e as hip6teses de andlise estavam claras, precisando o autor estar
consciente de quais discursos estavam semelhantes, ou seja, 0 que estava
congruente nos discursos analisados.

E importante demarcar o corpus, sendo este “o conjunto dos documentos
tidos em conta para serem submetidos aos procedimentos analiticos”, ou seja, a
escolha do corpus é a entrevista semiestruturada que foi aplicada as bolsistas.

A formulacdo das hipoteses para Bardin (2011) refere-se a uma “afirmagao
provisdria”, ou seja, uma suposig¢ao da intuicdo do pesquisador a qual fica suspensa

até que provem com dados seguros. Uma das hipoteses provisorias é de que,
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provavelmente, antes da insercdo no programa PIBID/Educacdo Especial, as
bolsistas ndo tiveram contato com o modelo de ensino colaborativo e assim, diante
da insercdo no programa e do contato com o ensino colaborativo, é possivel que
estas acfes possam ter interferido na formacéao inicial das bolsistas. Outra hipotese
refere-se as acbes colaborativas, que podem ter contribuido para a préatica
pedagdgica no campo de atuacdo. O objetivo € a finalidade a que me proponho a
investigar, no caso desta pesquisa, os efeitos das acdes do ensino colaborativo no
ambito do PIBID/Educacéo Especial para a formacéo inicial.

Para que a analise seja validada, é necessério que haja categorias de analise.
Bardin (2011) considera esta técnica como andlise categorial, permitindo ao
pesquisador observar a presenca e/ou auséncia do que é comum nas falas dos
sujeitos e assim classificar os elementos significativos.

Segundo Bardin (2011), a andlise categorial:

Funciona por operacbes de desmembramentos do texto em unidades, em
categorias segundo reagrupamentos analégicos. Entre as diferentes
possibilidades de categorizacdo, a investigacdo dos temas, ou andlise
temética, é rapida e eficaz na condi¢cdo de se aplicar a discursos diretos
(significagbes manifestas) e simples. (BARDIN, 2011, p. 201, grifo da
autora).

A autora reitera que “é o método das categorias, espécies de gavetas ou
rubricas significativas que permitem a classificagcdo dos elementos de significacdo
constitutivos da mensagem” (BARDIN, 2011, p.43, grifos da autora). Esta técnica
possibilita ao autor organizar de forma categérica a confus&o inicial da pesquisa. E
importante que sejam escolhidas categorias que possam servir para desvendar o
gue esta sendo pesquisado e, neste caso, deve estar atrelada aos objetivos e ao
problema de pesquisa. Para Bardin (2011), € a precisdo da escolha das categorias
que contribuir4 para que ndo acontecam equivocos ocasionados pela subjetividade
do pesquisador. Dessa forma, os fragmentos utilizados para descrever as analises
foram retirados da entrevista realizada com as bolsistas.

A constituicdo deste capitulo deu-se através da analise das entrevistas
realizadas com as bolsistas. A partir da realizacdo da pré-analise, identificamos o
que havia de pertinente e assim assinalamos o que havia de congruente nos
discursos das bolsistas. Dessa forma, as categorias emergiram durante a analise

das entrevistas. O primeiro eixo de andlise refere-se a formacéo inicial. Preocupa-se
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em analisar a formagdo inicial em Educagdo Especial e o0s efeitos da
intencionalidade do ensino colaborativo no PIBID/Educacao Especial.

O segundo eixo investigativo problematiza as contribuicbes do ensino
colaborativo através do PIBID/EE na atuacéo profissional.

Esta dissertacéo foi realizada conforme as normas éticas em pesquisa.
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4 AUTOFORMACAO A PARTIR DA EXPERIENCIA: A INTENCIONALIDADE
DO ENSINO COLABORATIVO NO PIBID/EDUCACAO ESPECIAL

A formacdo inicial deve ser um meio para a construcdo de experiéncias,
conhecimentos, aprendizagens, produzindo reflexdes a partir do contato com a
realidade escolar. Para Névoa (1954, p. 13), “estar em formacgdo implica um
investimento pessoal, um trabalho livre e criativo sobre os percursos e 0s projetos
préprios, com vista a construcdo de uma identidade, que é também uma identidade
profissional”.

Considera-se, que a formacdo € um processo em constante desenvolvimento
e a formacéo inicial torna-se uma fase desse processo. De acordo com os estudos
de Tardif (2014), os saberes docentes encontram sustentacdo pelos saberes
disciplinares, curriculares, experiéncias e através da formacdo profissional. Os
ultimos sao definidos pelo autor como saberes transmitidos pelas instituicdes. Os
professores e 0 ensino tornam-se objetos de saber para as ciéncias humanas e para
as ciéncias da educacdo, “esses conhecimentos, se transformam em saberes
destinados a formacéo cientifica” (TARDIF, 2014, p. 37). Entende-se por saberes
disciplinares aqueles oriundos da formacao inicial (e continuada) ofertado pelas
universidades ou cursos distintos e dizem respeito aos mais variados campos do
conhecimento. Os conhecimentos curriculares sdo percebidos como aqueles
saberes que, ao longo da carreira profissional, os professores se apropriam, pois
correspondem aos saberes sociais exigidos pelas instituicoes e escolas onde atuam.

Os saberes experienciais correspondem aos conhecimentos da prética
profissional, sdo basilares do cotidiano e dos conhecimentos que séo ofertados pelo
meio escolar, podendo ser os conhecimentos oriundos de experiéncias individuais e
coletivas, Tardif (2014) os chama de saberes praticos. Dessa forma, as acdes
colaborativas no ambito do PIBID/Educacao Especial se constituem como saberes
oriundos de experiéncias extracurriculares que tencionam aos bolsistas pensar
sobre a Educacao Especial e seus servigos no sistema educacional atual.

Nas palavras de Silva, M. (2015, p. 62) “experienciar algo é fazé-lo
significativo para nos. Nesse sentido, pensar uma formagéo decorrente de nossas
experiéncias é valorizar nossa pratica docente, € significa-la, logo, refletir sobre ela,
aspecto crucial na constituicdo docente”. O professor como sujeito da experiéncia se

define por sua receptividade, por estar pronto a receber novas sugestbes. Dessa
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forma, o autor Novoa (1992) acredita que € por meio da experiéncia que o professor
consegue refletir sobre sua pratica pedagdgica.

Para Dewey (1979), a experiéncia € oriunda da relacdo entre o sujeito e 0
meio, e assim este modifica e é modificado por ele. Esta ideia colabora com o
pensamento de Maturana e Varela (2001, p. 189) ao referir que “toda experiéncia é
modificadora, em especial em relacdo a nds, embora as vezes, as mudan¢as néo
sejam completamente visiveis”. Para 0s autores, o processo de producdo do
conhecimento se da na relacédo, ndo acontece de maneira solitaria, mas por meio da
relacdo com o outro. As perturbacdes externas causam alteragbes internas no
sujeito, ou seja, experiéncias vivenciadas nos tocam e nos transformam resultando
em modificacfes no nosso modo de pensar e ser.

O acoplamento estrutural é a interacdo do meio com 0O sujeito e essa
adaptacao/interagcdo vai interferir em sua estrutura. Dessa forma, existe a
possibilidade de mudarmos a estrutura de sujeitos a partir das relagcées que sao
estabelecidas por ele, seja logo ao nascer ou através das mediacbes que serdo
ofertadas a ele. O sistema nervoso é um instrumento que faz mediacdo entre o
organismo e o meio, as informacdes sao representacdes de mundo que permitem a
adaptacdo do sujeito nesse meio. “Se a vida é um processo de conhecimento, 0s
seres vivos constroem esse conhecimento n&do a partir de uma atitude passiva e sim
pela interacao” (MATURANA, 2001, p. 12).

“A ontogenia € a histéria de mudancas estruturais de uma unidade, sem que
esta perca a sua organizagdo” (MATURANA E VARELA, 2001, p. 86), ou seja, 0
homem vai se transformando e se reconfigurando internamente a partir das relacdes
gue ele estabelece com o0s outros sujeitos e com as ferramentas existentes. Através
dessas mudancas, 0 sujeito consegue ir transformando sua estrutura, mas sem
perder sua organizacdo. De acordo com Maturana e Varela (2001), a organiza¢ao do
ser humano ndo mudara em nenhum momento, porém sua estrutura pode e deve
mudar ao longo dos tempos, a partir das relacbes que estabelece com o meio.
Dessa forma, 0s seres vivos sd@o iguais em suas organizagfes, mas se distinguem
porque tém estruturas distintas. Os autores consideram como estrutura todo
aprendizado a partir de suas relacdes particulares, ou seja, as transformacdes que
surgem destas relacoes.

O homem tem a capacidade de se constituir homem e transformar-se através

das relagcbes estabelecidas consigo e com o0 meio. Dessa forma, transformando-se
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nas/pelas relagbes, assim € capaz de dar sentido ao que lhe acontece. Essa
autoproducdo, autotransformacéo é entendida como autopoiese, ou seja, 0 homem
tem a capacidade de se autoproduzir, autotransformar-se em sua estrutura
individual.

Nessa perspectiva, o PIBID/Educagdo Especial tem o objetivo de ofertar
experiéncias de iniciacdo a docéncia que possam auxiliar no processo formativo das
bolsistas no que diz respeito ao compartiihamento de experiéncias e de saberes,
bem como refletir sobre as praticas pedagodgicas no sistema educacional atual.

Para iniciar a proposta das acbes do ensino colaborativo na escola, foi
necessario saber quais conhecimentos prévios as bolsistas tinham sobre o conceito.
Ao verificar, ndo sentimos estranheza que a grande maioria ndo havia tido contato

com o ensino colaborativo antes do projeto.

Fui ficar sabendo quando ingressei no PIBID que anunciaram que era um
dos trés eixos norteadores do trabalho e fui conhecer mesmo, a partir das
discussoes tedricas que a gente fez. (B3).

N&o, antes do projeto néo. (B1).

Fui descobrir o que era o ensino colaborativo no PIBID. (B5).

Como o conceito do ensino colaborativo ndo é recente e como se tem
anunciado que o trabalho articulado entre os professores que atuam com a incluséao
escolar ja estava previsto nos documentos normativos, uma das bolsistas havia

percebido algumas discussdes sobre o0 assunto.

Acabei conhecendo, discutindo sobre o ensino colaborativo no PIBID.
Durante a graduacdo eu havia ouvido falar, ndo especificamente, ndo
detalhadamente, nem através de leituras. (B4).

No que se refere a presenca do ensino colaborativo no curriculo da formacéo

inicial as bolsistas se manifestaram.

Acho, bem positivo. Porque a gente como graduanda da Educacéo Especial
s6 passa conhecer o ensino colaborativo ao estar inserida no PIBID. E acho
gue seria bem importante para ter esse contato inicial, ndo chegar na escola
despreparado quando isso comecar se implementar dentro do espaco
escolar. (B4).

Sim, com certeza. Eu acho que é algo fundamental [...] porque no nosso
caso agora, as orientadoras até trouxeram isso no estagio, mas acho que
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devesse se discutir isso desde o inicio do curso [...] € uma das alternativas
potentes para a acao da educacao especial dentro da escola. (B3).

Sim, com certeza, depois que a gente descobre o que é, vai entendendo [...]
até porque se tem uma nova proposta agora para que o0 ensino colaborativo
esteja nas escolas, pelo menos aqui no municipio (Santa Maria). (B5).

O conceito do ensino colaborativo como uma proposta de articulagdo
pedagdgica entre os professores da Educacdo Especial e Regular foi conhecido
pelas bolsistas através do PIBID/Educag¢do Especial. Dessa forma, as autoras
Oliveira; Mendes (2016) identificam que as grades curriculares dos cursos de
Licenciatura em Educacdo Especial em nivel superior existentes no Brasil, ndo
contemplam disciplinas sobre agdes articuladas. Cabe ressaltar que as bolsistas
acreditam ser importante discutir o ensino colaborativo enquanto disciplina da grade
curricular, pois como cita B3 “[...] as orientadoras até trouxeram isso no estagio”.
Sendo assim, alguns professores do curso de Licenciatura em Educacao Especial —
Diurno da UFSM estado propondo praticas colaborativas nos estagios curriculares
obrigatérios aos académicos com o propdsito de tencionar um trabalho articulado
entre os professores da Educacao Especial, da Educacdo Regular e os académicos.

As acbes colaborativas contemplam elementos particulares como as
implicacdes do curriculo, a dinamica do trabalho, o compartilhamento e divisdo das
tarefas na sala de aula. Estes preceitos que permitem operacionalizar as acdes
colaborativas no contexto educacional atual ndo tém sido trabalhados nos cursos de
formacao de professores (GARCIA, 2011).

Freitas (2006, p. 176) compreende que,

[...] um dos grandes desafios dos cursos que formam professores é a
elaboracdo de um curriculo que venha desenvolver nos académicos
competéncias, habilidades e conhecimentos para que possam atuar em
uma escola realmente inclusiva, acessivel a todos, independente das
diferencas que apresentarem, dando-lhes as mesmas possibilidades de
realizacdo humana e social.

A autora sinaliza a necessidade de uma formacao que possibilite aos futuros
profissionais da area capacidades para desenvolver habilidades, competéncias e
conhecimentos para atuar em uma escola. Além disso, 0s cursos de licenciatura em
Educacao Especial ndo apresentam diretrizes curriculares. O curriculo em vigéncia

do curso Diurno da UFSM data de 2004, tal informacdo indica que a proposi¢cao
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curricular do curso é anterior a PNEEPEI e aos atuais documentos que regulam esta
politica. A maioria das bolsistas publico desta pesquisa é egressa deste curso.

Fontes (2009) reitera que as pesquisas em territério nacional sobre o
coensino — sinbnimo de ensino colaborativo — ainda sédo muito recentes. Nesse
sentido, por ndo haver uma formac&o inicial que prepare os professores da
Educacdo Especial e Educacdo Regular para o exercicio do ensino colaborativo,
corre-se 0 risco de haver conflitos entre os professores e as acdes ficarem
estagnadas no estagio inicial’.

A proposta de realizar praticas pedagdgicas colaborativas nos estagios
curriculares obrigatorios também se vincula & aprovacédo do Plano Municipal de
Educacdo de Santa Maria'® citado pela bolsista “[...] até porque se tem uma nova
proposta agora para que o ensino colaborativo esteja nas escolas, pelo menos aqui
no municipio (Santa Maria)” (B5). O Plano contempla 20 metas a serem vencidas em
10 anos. Dentre elas destaca-se a implementacdo de préaticas pedagdgicas

colaborativas no sistema municipal de ensino, como descrito na Meta 4:

Universalizar, para a populagéo de 4 (quatro) a 17 (dezessete) anos, publico
alvo da Educacdo Especial, o acesso a Educacdo Bésica, 0 ensino
colaborativo e o atendimento educacional especializado, preferencialmente
na rede regular de ensino, com total garantia de atendimento aos servigos
especializados e também qualificacdo dos professores para o atendimento
destes alunos, em regime de colaboragdo entre as redes publicas e
privadas, resguardadas as responsabilidades, conforme legislagdo. (SANTA
MARIA, 2015).

Através do Plano Municipal de Educacao temos destaque da implementacéo
de diretrizes que asseguram a universalizacdo ao acesso a Educacdo Basica, a
melhoria na qualidade de ensino e a valorizacdo dos professores, bem como
vinculam o ensino colaborativo a organizacdo das préaticas pedagdgicas. Os autores
Delevati; et al (2016) ao pesquisar as politicas de inclusdo em Santa Maria, analisam

que:

17 As autoras Mendes; Vilaronga; Zerbato (2016), analisam a proposta do ensino colaborativo em que
verificam que ha diferentes estagios para esta proposta. Esclarecem que o estagio inicial compreende
gue a comunicagdo dos professores da Educacdo Especial e Educacdo Regular é superficial e por
vezes ndo ocorre o estabelecimento de uma relagdo profissional. Correndo o risco de as acfes
ficarem estagnadas neste primeiro estagio.

18 Projeto de Lei n°® 6.001/2015.
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O trabalho colaborativo entre o professor de sala de aula e o do
atendimento educacional especializado se apresenta como uma linha
organizadora de uma pratica pedagdgica a qual possui como premissa a
insercdo e a escolarizacdo do aluno com deficiéncia na escola desde a
educacéo infantil. Esta perspectiva esta descrita em diversos documentos
normativos e orientadores, com destaque ao Plano Municipal de Educacéo,
gue apresenta como fundamentos para a garantia do acesso e da
permanéncia dos estudantes do publico da Educacao Especial, a formacgéao
continuada dos professores para a atuacdo colaborativa entre o
atendimento educacional especializado e ensino comum. (DELEVATI, et al.
2016, p. 16).

Nessa ldégica, a oferta do ensino colaborativo no curriculo dos cursos de
Educacao Especial propde que os futuros profissionais saiam habilitados a trabalhar
de forma colaborativa. “...] seria bem importante para ter esse contato inicial, ndo
chegar na escola despreparado quando isso comecar se implementar dentro do
espaco escolar” (B1). A formacdo de professores na perspectiva do ensino
colaborativo tem carater emergencial, tendo em vista que uma das estratégias do
Plano Municipal de Educacdo é garantir praticas pedagdgicas em Educacéo
Especial por meio do ensino colaborativo, até o segundo ano de vigéncia, nas
escolas de Educagao Infantil.

Diante da realidade educacional, percebe-se que a possiblidade de
articulacdo com os professores da sala regular no contexto do PIBID/Educacéo

Especial produziu efeitos na formagéo das bolsistas.

Sim, acredito que sim [...] a gente j& vai conhecendo o contexto de uma
escola, como procede-se a gestdo, como vai se encaminhando, como é
estar dentro de uma escola quais séo os deveres as obriga¢cfes e eu acho
gue sim é bem positivo o PIBID a gente ndo sair direto do curso e ter um
choque inicial se deparar com o contexto escolar. (B4).

Bastante, porque tanto a oportunidade de trabalhar com a turma com aquele
estudante dentro da turma como a questdo de trabalhar junto com a
professora eu acho que tu traz muitas questfes que talvez ndo a gente ndo
tivesse pensado ainda porque tu vai colaborar com uma professora que tem
anos de experiéncia que ja tem outra visdo, entdo compartilha isso, a gente
acaba colocando em cheque nossas proprias concepcdes. (B3).

[...] sim elas (a¢Bes colaborativas) me fizeram pensar num todo, ndo sé no
aluno como a gente fazia inicialmente né, acho que pensar num todo foi
bem importante, comecar a pensar o que é relevante para um todo e nao sé
para um aluno. (B5).

[...] consegui incluir minha aluna, eu consegui fazer com que ela fizesse
atividades, ela se sentiu extremamente feliz e além dela se sentir feliz os
outros se sentiram felizes e tiveram uma interagdo maior com ela, ndo foi
aquela coisa de todos os dias a mesma aula de sempre, a gente inovou e
isso foi muito bom para mim e para eles [...] vi quanto o ensino colaborativo
€ rico, 0 quanto nés podemos sim entrar em sala de aula e trabalhar. (B6).
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O ensino colaborativo é baseado numa abordagem social porque infere que a
escola seja modificada e que o ensino ofertado seja de qualidade a todos os alunos.
Para isso, a formacao dos professores que atuam com a perspectiva da educacéo
inclusiva deve ofertar uma visdo mais ampliada da Educacao Especial. Segundo as
autoras Victor; Piloto (2016, p. 164), a formacéo do professor da Educacdo Especial
por muito tempo foi marcada pelo modelo clinico, “por praticas que dao énfase a
constituicdo organica do sujeito [...] na descrenca de suas possibilidades de
aprendizagem”.

Garcia (2011) entende que a formacgao de professores da Educacao Especial
baseia-se no modelo hegeménico de Educacéo Especial, mais especializado do que
pedagogico, e afirma que a Educacdo Especial tem sido realizada em paralelo a
educacédo basica, centrada nos recursos e estratégias ofertadas na SRM.

Pensar a Educacéo Especial numa perspectiva inclusiva remete a necessaria
articulacéo entre os profissionais da escola regular. As autoras Jesus; Alves (2011)
compreendem que os professores da Educacdo Especial que atuam com esta
perspectiva devam ter formacéao e conhecimentos sobre a proposta, bem como atuar
de forma articulada com os professores do ensino comum, no que tange ao
planejamento e a elaboracéo de atividades para os alunos.

Nessa légica, deve haver articulacdo entre os professores da Educacao
Especial e Educacdo Regular, possibilitando a todos os alunos uma educacao de
qualidade que contribua para a sua formacgédo enquanto sujeito. Cabe aos cursos de
Licenciatura em Educacgao Especial — e demais licenciaturas — analisar o modelo de
ensino colaborativo descrito no capitulo 2, ofertando formacéao inicial que possibilite
a efetivacdo de acdes colaborativas entre os professores atuantes no contexto
educacional. Libaneo (2001) acredita que a educacao € uma pratica social, surge no
espaco das relagcbes e atua na organizagcdo da existéncia humana de forma
individual e grupal.

As autoras Jesus; Alves (2011) contribuem dizendo que necessitamos de uma
formacdo de professores que valorize uma organizacdo tedrico-pratica na qual

reconheca uma concepcao de singularidade, de dignidade humana.

Nao se trata de negar singularidades, mas de uma pratica inovadora, em
gue diferentes profissionais da Educacéo — especializados ou ndo — entrem
com seus conhecimentos em acdes de colaboracéo e instituam em contexto
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os curriculos que melhor atendam a todos, evitando as discrepancias entre
0 gque se ensina e o que aprende, bem como o apagamento da diferenca.
(JESUS; ALVES, 2011, p. 26).

A partir desta reflexdo, compreendemos que a articulacdo pedagdgica entre
os professores da Educacao Especial e Regular seja discutida ainda na formacéo
inicial. A articulacdo pedagdgica potencializa as relacbes entre 0s sujeitos
preocupados com a educacao dos alunos publico-alvo e, assim, colaborar significa
trabalhar junto, cooperando, compartilhando objetivos e frustragbes com um objetivo
anico: a inclusédo e a aprendizagem desses alunos.

Desse modo, as acdes colaborativas entre as bolsistas e os professores da
educacao basica produzem reflexbes sobre o ensino ministrado, fornecem a troca de
informagdes e conhecimentos, intencionam novos olhares sobre a capacidade dos
alunos publico-alvo, estimulam a producdo de planejamentos diferenciados e
adaptados. Ao analisar os discursos das bolsistas, identificamos que houve
mudancas sobre a concepcdo de Educacdo Especial apés a participacdo no
programa e nas ac¢des do ensino colaborativo.

[...] eu ndo digo que mudou, mas parece que ela teve um novo
entendimento, porque antes eu acho que a Educacdo Especial era muito
centrada na sala de recursos e acho que a partir do PIBID as pessoas
passaram a conhecer o trabalho da Educacdo Especial e entender um
pouco mais a nossa area, do nosso trabalho, sobre nosso papel e acho que

através do ensino colaborativo e da pratica do PIBID isso veem se
aperfeicoando e vem trazendo para o contexto da escola. (B4).

Mudou, porque a gente sai um pouco daquela questdo de tu estar s6 dentro
da sala de recursos [...] quando entrei no curso, enquanto educadora
especial pra mim era s6 aquele atendimento individualizado com o aluno e
hoje néo, eu enxergo, tu pode fazer muito mais coisas dentro dessa
perspectiva. (B2).

A sim, acredito que sim. Porque a gente passou também a entender que o
atendimento néo é sé dentro da sala de recursos né, que o atendimento ele
esta ali presente [...] que o teu trabalho enquanto educador especial ele esta
em todos os lugares. (B1).

Com certeza mudou, eu passei a ter uma visdo mais ampla [...] minha ideia
antes que eu sO ia trabalhar na sala do atendimento educacional
especializado (referindo-se a SRM) eu acho que é isso, que a gente
aprende no curso inteiro, que a sala de AEE é para os educadores
especiais e la eles devem ficar, mas com o ensino colaborativo eu vi que vai
muito além. (B6).

Nesse sentido, as agdes colaborativas no ambito do PIBID/Educagéo Especial
provocam aos bolsistas pensar sobre o campo da Educacdo Especial e seus

servicos por outro viés. De certa forma, de acordo com os estudos de Baptista
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(2011), com a publicacdo da Politica Nacional de Educacao Especial na Perspectiva
da Educacéo Inclusiva, tivemos em territorio nacional um grande investimento nas
SRM, a partir do governo do Presidente Luiz Inacio Lula da Silva e com a criacdo do
Programa de Implantacdo das Salas de Recursos Multifuncional (BRASIL, 2011).
Este espaco se configurou como o I6cus privilegiado de atuacdo da Educacéo
Especial e oferta do servico de Atendimento Educacional Especializado.

Com a proposta do ensino colaborativo, as bolsistas passaram a perceber
que a Educacdo Especial estd para além do servico de Atendimento Educacional
Especializado e que este ndo fica centrado no espaco da SRM. “...] a gente passou
também a entender que o atendimento ndo € sO dentro da sala de recursos” (Bl);
“[...] pra mim era s6 aquele atendimento individualizado com o aluno e hoje néo, eu
enxergo, tu pode fazer muito mais coisas dentro dessa perspectiva” (B2); “a gente
aprende no curso inteiro, que a sala de AEE é para os educadores especiais e la
eles devem ficar, mas com o ensino colaborativo eu vi que vai muito além” (B6).

Na perspectiva das acfes colaborativas, a “Educagao Especial deixa de ser
vista apenas como um servico de atendimento individualizado na SRM aos alunos
publico-alvo da educacdo especial e passa a ser um servico da escola para uma
educagéo inclusiva a todos os alunos” (SCHNEIDER; BRIDI, 2016, p. 8).

No que tange as fragilidades aos pontos negativos da construcdo do ensino

colaborativo, as bolsistas afirmam:

[...] os pontos negativos é essa dificuldade que a gente tem em atribuir o
ensino colaborativo com os professores e a dificuldade em manter uma
relacdo cativante com o professor. (B4).

Como pontos negativos eu acho que a questdo é, ndo sei € como esti
iniciando, falta um pouco de uma articulagcdo da escola de garantir um
tempo de planejamento coletivo com essas professoras de ter um tempo
para sentar para avaliar essa proposta para ver se esta sendo positiva ou se
ndo esta. (B3).

Como um ponto negativo de todos esses anos eu acho que todo o sistema
dentro da escola [...] esta muito falho, entdo eu acredito que isso tenha
prejudicado muito ndo s6 nés enquanto bolsista do PIBID, mas de todos
sabe, pessoal do estagio [...] tem que melhorar essa questdo da gestédo
escolar [...] essas discussdes o0 que é inclusdo escolar de um modo mais
abrangente, ndo cabendo s6 ao educador especial. (B1).

[...] a gente até tenta planeja junto mas acaba que os papéis sdo meio
divididos [...] as bolsistas véo la déo a ideia, tentam uma colaboracéo e as
professoras meio que dividem a atividade quando eu percebia que elas ndo
irram me ajudar eu ia la e pedia ajuda, dizia: - Ndo a aula é nossa, preciso
da tua ajuda. (B5).
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[...] a fragilidade eu acho que é o conhecimento do professor acerca do
ensino colaborativo, conhecimento dos dois em planejarem juntos,
conhecerem seus alunos e pensarem coisas que vao agradar a todos [...] a
fragilidade maior eu acho que é essa relagcdo entre os professores escola
também, porque a escola tem que dar um apoio, sem a escola o negdcio
também ndo anda. (B6).

O ensino colaborativo tem o objetivo de redefinir os papéis dos professores
para que estes possam trabalhar juntos. “[...] a gente até tenta planejar junto, mas
acaba que os papéis sdo meio divididos” (B5). A maior dificuldade do ensino
colaborativo é a efetivacdo do estagio da colaboracéo!®, pois necessariamente
precisariamos da redefinicdo dos papéis dos professores, principalmente do
professor da Educacao Especial, o qual deve, na perspectiva do ensino colaborativo,
atuar diariamente na sala de aula.

Na perspectiva do ensino colaborativo, os servicos da Educacéo Especial ndo
sdo segregados da escola. O aluno publico-alvo ndo é mais retirado da sala de aula
para receber o atendimento individualizado na SRM, mas € o professor da Educacgéo
Especial que vai até a sala de aula para partilhar seus conhecimentos com o
professor do ensino comum (ASSIS; MENDES; ALMEIDA, 2011). Dessa forma, a
proposta do ensino colaborativo demandaria de uma maior contratacdo de
professores da Educacédo Especial para atuar de forma articulada com os demais
professores.

A maioria das bolsistas ficou em média um ano na escola e a primeira
intencdo delas foi estabelecer uma parceria com os professores da Educacdo
Regular para as acdes colaborativas. Entretanto, uma das dificuldades encontradas
para a efetivacdo do ensino colaborativo é justamente o estabelecimento do vinculo.
“[...] a dificuldade em manter uma relagao cativante com o professor” (B4).

Nos estudos de Rabelo (2012), Fontes (2009), Assis; Mendes; Almeida (2011)
e Capellini (2004), o estabelecimento do vinculo é o ponto crucial do
desenvolvimento da parceria colaborativa. Porém, as autoras esclarecem que 0s
professores ndo precisam ser amigos, mas aos poucos ir construindo uma parceria
de colaboracdo para efetivar as agbes em conjunto. “O professor que encontra
resisténcia em seu trabalho ndo deve encarar as dificuldades como uma questao

pessoal, mas, sim, como uma situacdo incbmoda na qual o outro se defende”

19 Para Mendes; Vilaronga; Zerbato (2016), na proposta do ensino colaborativo, o estagio da
colaboragdo configura-se como o resultado das praticas colaborativas desenvolvidas pelos
professores.
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(ASSIS; MENDES; ALMEIDA, 2011, S/P). A resisténcia inicial faz parte do processo,
pois ndo temos uma cultura de colaboracdo nas escolas (CAPELLINI, 2004;
RABELO, 2012; LAGO, 2014). Dessa forma, o estabelecimento do vinculo entre os
professores demora, 0 que acaba dificultando a efetivacdo das acdes do ensino
colaborativo.

E importante destacar que os professores ndo estdo acostumados a trabalhar
de forma colaborativa. Como citamos anteriormente, esta proposta enfatiza que
ambos os professores devem complementar-se e nessa troca colaborativa existe o
compartiihamento de conhecimentos. Mas para que essa troca aconteca €
necessario o processo de reflexdo sobre as préaticas de ensino e dindmica com a
turma, bem como é necessario que o0s professores estejam de acordo em
estabelecer uma relacéo de parceria, ja que estdo habituados a trabalhar sozinhos.

Nessa troca inicial, qualquer critica ao trabalho do professor da sala regular
pode colocar tudo a perder, impedindo as agbes do ensino colaborativo. Nesse
sentido, as bolsistas preocupadas com as reacdes dos professores procuravam
interagir quando encontravam abertura para o dialogo. “[...] quando eu percebia que
elas ndo iriam me ajudar eu ia la e pedia ajuda, dizia: - Nao, a aula € nossa, preciso
da tua ajuda” (B5). Essa interacao superficial entre os professores da Educacéo
Regular e as bolsistas é considerada pelas autoras Mendes; Vilaronga; Zerbato
(2016) como caracteristicas do estagio inicial, em que os profissionais ainda nao tém
uma abertura para desenvolver acfes colaborativamente. Capellini (2004)
baseando-se nos autores Coderman; Bresnahan Pedersen (2009) acredita que o
primeiro estagio envolve aspectos como paciéncia, honestidade, comunicacdo e
empatia. De acordo com Sennet (2013, p. 34), “a empatia € uma pratica mais
exigente, pelo menos na escuta: o ouvinte precisa sair de si mesmo”, ou seja, 0
professor necessariamente precisa colocar-se no lugar do outro e compreender suas
angustias.

Outra fragilidade da efetivacdo das acdes colaborativas no PIBID/Educacao
Especial estd relacionada ao desconhecimento dos professores da Educacéo
Regular sobre o ensino colaborativo “...] a fragilidade eu acho que é o conhecimento
do professor acerca do ensino colaborativo” (B6). Antes das acbes do
PIBID/Educacdo Especial ndo havia préaticas articuladas entre os professores da
Educacao Especial e Educacado Regular na escola e a proposta da efetivagédo de

acOes nesta perspectiva no ambito do sistema educacional de Santa Maria €&
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recente. Foi mencionado anteriormente que a partir do Plano Municipal de
Educacao, publicado em 2015, as escolas de Educacéo Infantil podem garantir
praticas pedagogicas por meio do ensino colaborativo no sistema educacional
municipal. Nesse sentido, o Plano menciona sobre o investimento na formacéo dos

professores.

1.31) promover formacdo continuada de no minimo 40 (quarenta) horas
anuais, aos professores que atuam na Educacéo Infantil, garantindo as
especificidades da éarea e as demandas emergentes dos diferentes
contextos, por meio de parcerias com Instituicbes de Ensino Superior
publicas e privadas; e

1.32) ampliar a possibilidade de formacdo continuada dos professores que
atuam na Educacdo Infantil, em regime de colaboracdo, através de
parcerias com IES publicas e privadas, em nivel de especializacdo e
mestrado. (SANTA MARIA, 2015).

Com este investimento, o sistema municipal de Santa Maria assegura
formacao continuada aos professores da Educacao Infantil para trabalhar de forma
colaborativa, ja que uma de suas diretrizes € “1.26) garantir ensino colaborativo com
professor de Educacédo Especial em turmas com até 2 (dois) alunos publico alvo da
Educacao Especial matriculados na Educacao Infantil” (SANTA MARIA, 2015). Para
a efetivacao destas acoes, fica determinado que os professores da Educacao Infantil
terdo 20% de sua carga horaria semanal para o desenvolvimento de horas-
atividades, ou seja, prevé um tempo para o planejamento que podera ser
desenvolvido em parceria com o professor da Educacéo Especial.

No que corresponde ao planejamento “[...] falta um pouco de uma articulagdo
da escola de garantir um tempo de planejamento coletivo com essas professoras”.
(B3),; “[...] tem que melhorar essa questado da gestdo escolar” (B1). Na perspectiva
do ensino colaborativo, o tempo para o planejamento € determinante, pois sem este
tempo o planejamento em parceria com outro professor acaba acontecendo fora do
espaco escolar, quando acontece. Dessa forma, o planejamento acaba sendo
limitado, pois os professores precisam ter conhecimentos prévios sobre o curriculo e
planejar as aulas de forma colaborativa (CAPELLINI, 2004).

Conforme pesquisas das autoras Mendes, Vilaronga, Zerbato (2016), o ensino
colaborativo deve ser prioridade para a gestdo escolar, caso contrario, sem 0s
arranjos para viabilizar o planejamento em parceria, o ensino colaborativo néo
acontece. No contexto da rede municipal de ensino de Santa Maria, local onde as

bolsistas do PIBID/Educacéo Especial atuavam, ndo eram ofertadas aos professores
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horas-atividades destinadas ao planejamento, o que prejudicou a efetivagcdo do
ensino colaborativo.

A esse respeito, “I...] um ponto negativo de todos esses anos eu acho que é
todo o sistema dentro da escola” (B6). Para Mendes; Vilaronga; Zerbato (2016, p.
34), a proposta do ensino colaborativo “exige uma administragdo que saiba ouvir e
gue esteja aberta para atuar nos momentos de superacdo de obstaculos”. No
referido contexto, as reorganizacfes do sistema municipal encerraram as horas
atividades dos professores, um dos aspectos que dificultou a acdo da gestdo escolar
em organizar momentos para o0 planejamento em conjunto. Nesse sentido, as
autoras Jesus; Alves (2011) acreditam que a gestao escolar deva mobilizar a escola
para que a articulacdo pedagdgica aconteca, favorecendo a aprendizagem dos
alunos, bem como negociar com o sistema de ensino, proposi¢coes que deem
subsidios aos professores para o desenvolvimento de parcerias colaborativas.

Por outro lado, no que tange aos aspectos positivos que favorecem o ensino
colaborativo como uma proposta inovadora para o processo de inclusdo dos alunos
publico-alvo da Educacéo Especial, as bolsistas anunciam:

Bom, os pontos fortes eu acho que sdo muitos [...] tanto para formagéo,

formacdo como no meu caso formacdo inicial enquanto bolsista, para
formacéo continuada dessa professora do ensino comum. (B3).

Acho que o ponto forte que eu observei nos professores com quem eu
trabalhei foi a possibilidade de pensar o aluno da inclusdo, embora ele (o
ensino colaborativo) seja voltado pra turma toda, o que eu percebia na
escola é que tinha um discurso assim “ o aluno tem dificuldade, eu ndo sei o
que fazer com ele” e ai a gente vai pra escola e comega dar algumas
possibilidades para os professores e eles [...] me diziam “bah, ndo tinha
pensado nisso, podia fazer isso” e ai eu percebia que eles [...] vao levar pra
outras turmas, [...] 0 maior ponto positivo é eles conseguirem repensar a
praticas deles. (B5).

Os pontos fortes [...] € o rendimento da turma tanto dos alunos sem
deficiéncia quanto os com deficiéncia, eles aprendem muito. (B6).

Para Novoa (1954, p. 19), no que tange a formacao de professores “é preciso
fazer um esfor¢co de troca e de partilha de experiéncias de formacéo, realizadas
pelas escolas e pelas instituicbes de ensino superior, criando progressivamente uma
nova cultura da formacao de professores”. “[...] os pontos fortes eu acho que sdo
muitos [...] tanto para formacdo, formacdo como no meu caso formacao inicial
enquanto bolsista, para formacdo continuada dessa professora do ensino comum”

(B3). O projeto acaba oportunizando aos bolsistas o enriquecimento da formagao
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inicial em curso a partir do desenvolvimento de praticas de iniciacdo a docéncia, pois
realizam agbes na perspectiva do ensino colaborativo em articulagdo com
professores mais experientes. As bolsistas acreditam que as professoras da
Educacdo Regular também passaram por momentos de formacgéo — continuada.

As bolsistas percebem que os professores da Educacdo Regular ainda
encontram dificuldades para realizar praticas pedagogicas inclusivas. “[...] o que eu
percebia na escola é que tinha um discurso assim ‘0 aluno tem dificuldade, eu ndo
sei o que fazer com ele’ e ai a gente vai pra escola e comeca dar algumas
possibilidades para os professores” (B5). De acordo com Romero; Souza (2008, p.
3101), “nos deparamos com uma educagao que n&do tem atingido seus objetivos
talvez seja 0 momento de tentarmos de maneiras diferentes, em vez de ficarmos
jogando a culpa de um lado para o outro”.

Segundo as autoras, a maioria dos professores da Educacdo Regular
argumenta que nao teve formagéo para trabalhar com tal alunado, mas concorda ao
dizer que o processo de inclusdo deve partir, também, da busca por estratégias do
professor, oferecendo novas formas de ensinar, contemplando todos os alunos da

sala, pois existem formas distintas de aprender e ensinar.

E provavel que nenhum curso de formag&o inicial ou continuada seja
suficiente para abarcar todos os conhecimentos necessarios para tornar um
professor apto a ensinar com qualidade todos os alunos. Nesse sentido, 0
coensino se torna uma proposta interessante de trabalho favoravel ao
sucesso da escolarizacdo de alunos publico-alvo da Educagdo Especial,
pois funciona por meio da parceria entre os dois profissionais, o professor
do ensino comum - que tem experiéncia sobre a sala de aula e
conhecimento sobre os conteldos especificos — e o professor de Educacéo
Especial, que possui 0 conhecimento especializado sobre as pessoas com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento, altas
habilidades/superdotacdo, além de entender sobre as estratégias
diferenciadas, adaptacdo de atividades e materiais e avaliagdo dos recursos
necessarios para dar acesso ao aprendizado para o aluno em sala de aula.
(MENDES; VILARONGA; ZERBATO, 2016, p. 64)

Nesse sentido, na perspectiva do ensino colaborativo, os professores da
Educacdo Regular e Especial articulam seus conhecimentos no intuito de produzir
praticas pedagodgicas que atinjam a diversidade dos alunos, tanto no que tange as
demandas do curriculo escolar — responsabilidade do professor da Educacéo
Regular - quanto as singularidades de aprendizagem dos alunos publico-alvo da
Educacao Especial — em que o professor da Educacgéo Especial tem funcéo de criar

estratégias e/ou recursos para o0 acesso de qualidade ao ensino.
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A educacdo dos alunos publico-alvo ndo compete apenas ao professor da
Educacao Especial. Assim, os professores da Educacdo Regular precisam pensar
sobre atividades que deverédo desenvolver para contemplar todos os alunos. “[...] o
ponto forte que eu observei nos professores com quem eu trabalhei foi a
possibilidade de pensar o aluno da inclusdo, embora ele (o ensino colaborativo) seja
voltado pra turma toda” (B5). O professor da sala regular deve comprometer-se em
buscar formacédo adequada para propor aos seus alunos em situacdo de incluséao
uma educacao de qualidade que desenvolva suas habilidades e competéncias, pois
€ na sala de aula que o aluno passa a maior parte do seu tempo escolar.

A educagdo dos alunos com deficiéncias, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades/superdotacédo, ainda estd muito atrelada a
pratica pedagogica do professor da Educacdo Especial, mas para as autoras

Vilaronga; Mendes (2014) o caminho para a efetivagdo da educacéo inclusiva

[...] ndo depende somente dos profissionais da escola, mas de toda uma
mudanca historico e cultural, principalmente no que se refere a imagem de
que os profissionais da educacdo especial sejam os “experts” e que
entrariam na sala de aula somente para realizar um trabalho individualizado.
(VILARONGA; MENDES, 2014, p. 149).

De acordo com as bolsistas, todos os alunos séo beneficiados pelas acdes
colaborativas. “Os pontos fortes [...] € o rendimento da turma, tanto dos alunos sem
deficiéncia, quanto os com deficiéncia, eles aprendem muito” (B6). O modelo de
ensino colaborativo enfatiza que todos os alunos devem ser contemplados com
estratégias de aprendizagem que potencializem seus conhecimentos. Nao é apenas
o aluno publico-alvo que carece de uma educacdo que atenda suas especificidades,
pois cada sujeito € Unico, assim € necessario que os professores criem praticas
pedagdgicas que propiciem a aprendizagem a todos.

Ao finalizar a analise das entrevistas sobre as acbes do ensino colaborativo,
foi possivel verificar o crescimento conceitual das bolsistas. Todas relacionam o
ensino colaborativo com a parceria entre o professor da Educacdo Especial e o

professor da Educacgao Regular.

[...] o ensino colaborativo € a parceria entre o professor da sala regular e
educador especial, contribuindo entdo nos aspectos de aprendizagem néo
s6 da criangca com deficiéncia inserida dentro da sala de aula, mas
contribuindo para todos os outros alunos dentro deste espaco, colaboracéo
entre os dois professores e a turma. (B4).
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[...] entendo que ele é um trabalho em conjunto, eu como educadora
especial com a professora regente da turma, € um trabalho que tem que
caminhar junto [...] ndo focando s6 na especificidade do aluno, mas que ele
também possa se envolver dentro das atividades da turma. (B2).

[...] eu compreendo o ensino colaborativo como uma acdo colaborativa
mesmo entre o professor da educacéo especial e o professor do ensino
comum tendo uma igualdade nas fun¢cBes assim do planejamento, no
desenvolvimento e na avaliacdo das acdes pedagodgicas dentro da sala de
aula. Nao vai focar um aluno especifico, vai focar na turma como um todo,
privilegiando todas as especificidades que se encontram na turma. (B3).

[...] eles (professores da Educacdo Especial e Educagdo Regular)
conseguem planejar e colocar em prética tudo mas visando todos os alunos
ndo s o publico-alvo da educacdo especial [...] € realmente estabelecer
uma parceria [...] onde os dois passam a ter papéis iguais dentro de uma
sala comum. (B1).

[...] € um trabalho em colabora¢éo que visa a aprendizagem, o beneficio da
aprendizagem da turma toda [...] que dé mais condi¢Bes de aprendizagem,
gue leve coisas diferentes, alternativas metodolégicas diferentes pra turma.
(B5).

[...] entendo que o profissional da educacgéo especial vai pra sala de aula
junto com o professor comum e eles ali buscam maneiras de planejar para o
aluno com deficiéncia e para toda a turma. Nao é sé para o aluno com
deficiéncia, entdo os dois planejam juntos, pensam juntos, € uma parceria
mesmo. (B6).

No que se refere as acbes colaborativas, as bolsistas percebem que com esta
proposta os professores devem trabalhar juntos com o objetivo de “conseguir o que
nao podem alcangar sozinhos” (SENNET, 2013, p.15). “[...] entendo que ele (o
ensino colaborativo) é um trabalho em conjunto [...] € um trabalho que tem que
caminhar junto” (B2); [...] é realmente estabelecer uma parceria [...] onde os dois
passam a ter papéis iguais dentro de uma sala comum (B4); “N&o é s para o aluno
com deficiéncia, entdo os dois planejam juntos, pensam juntos, € uma parceria
mesmo” (B6).

O ponto crucial para o desenvolvimento de acdes na perspectiva do ensino
colaborativo € o estabelecimento da parceria entre os professores da Educacéo
Especial e Regular para que possam juntos planejar, desenvolver as acdes e avaliar

0 desempenho de todos os alunos.

“[...] € a parceria entre o professor da sala regular e educador especial,
contribuindo entdo nos aspectos de aprendizagem néo sé da crianga com
deficiéncia inserida dentro da sala de aula, mas contribuindo para todos os
outros alunos dentro deste espaco (B1); [...] € um trabalho em colaboragéo
gue visa a aprendizagem, o beneficio da aprendizagem da turma toda (B3).
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As autoras Capellini (2004) e Zanata (2004) evidenciam essa parceria
colaborativa como promissora para o processo de aprendizagem dos alunos com e

sem deficiéncias no sistema regular de ensino.

“...] compreendo o ensino colaborativo como uma ac¢éo colaborativa mesmo
entre o professor da educacdo especial e o professor do ensino comum
tendo uma igualdade nas fungcdes assim do planejamento, no
desenvolvimento e na avaliacdo das acdes pedagogicas dentro da sala de
aula” (B5).

A proposta do ensino colaborativo se alicerca em principios como a
cooperacao, a diversidade, a igualdade entre os professores, o dialogo e o respeito
mutuo. Esses valores s6 sdo possiveis ao longo de uma caminhada de conquistas e
“sao frutos da convivéncia e do exercicio diario de compartilhamento de deveres,
problemas, sucessos” (CASTRO; MENEZES; BRIDI, 2016, p. 660) e a partir deste

desafio a reflexdo das ac¢des enriquece a formacao inicial.
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5 AS  CONTRIBUICOES DAS ACOES COLABORATIVAS NO
PIBID/EDUCACAO ESPECIAL PARA O CAMPO DE ATUACAO

O segundo eixo investigativo problematiza as contribuicées da experiéncia do
ensino colaborativo no ambito do PIBID/Educacdo Especial para a pratica
pedagdgica dos egressos do curso Licenciatura em Educacéo Especial.

Névoa (1992) acredita que é por meio da experiéncia que o professor
consegue refletir sobre sua préatica e é através desse pensar que procura delinear
um caminho criativo que favoreca sua prética pedagdgica. Defende que a formacao
de professores deve acontecer numa perspectiva critico-reflexiva que desenvolva a
construcdo de sua identidade pessoal e profissional. Esclarece ainda que para que
essa formacdo seja sOlida os professores precisam vivenciar experiéncias

enriqguecedoras e com elas consigam produzir conhecimentos e saberes.

[...] para que uma iniciativa de formac&@o decorrente da experiéncia se
constitua € necessério, antes de qualquer outra coisa, que o docente saiba
se colocar na posicédo de alguém que ndo esta em sala de aula apenas para
ensinar, mas também para aprender na relacdo com os demais sujeitos que
fazem parte deste processo, enfatizando a ideia de que a construcdo do
conhecimento se da em relagdo, uma relacdo na qual todos os sujeitos
envolvidos aprendem e todos ensinam. (SILVA, M. 2015, p. 63).

Como visto anteriormente, antes das ag¢des do PIBID/Educacdo Especial na
escola, ndo havia movimentacdes de articulagdo entre os professores da Educacgao
Especial e Regular. Portanto, a resisténcia inicial dos professores em elaborar e
planejar atividades em colaboracdo com as bolsistas acontecia pelo fato de néo
termos uma cultura de colaboracdo. Novoa (1954) ainda acredita que a organizacao
do sistema de ensino desencoraja os professores para trabalhar em articulagéo.

O maior desafio para o desenvolvimento de acfes colaborativas na escola
consiste na capacidade de cooperar dos professores, porque estdo acostumados a
trabalhar de forma individual. De acordo com Sennet (2013), a sociedade moderna

esta “desabilitada” a trabalhar de forma cooperativa, colaborativa.

A desabilitacdo vem ocorrendo em igual medida no terreno social: as
pessoas perdem a capacidade de lidar com as diferencas insuperaveis, a
medida que a desigualdade material as isola, que o trabalho de curto prazo
torna mais superficiais os contatos sociais e gera ansiedade a respeito do
Outro. (SENNET, 2013, p. 19)
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Os autores que pesquisam o0 ensino colaborativo e outras formas de
articulacdo pedagodgica também acreditam que a mudanca para uma perspectiva
colaborativa deve ocorrer a partir dos professores.

Dessa forma, perpassa por nossas convicgdes que a experiéncia vivenciada
pelas bolsistas as deixou abertas a novas aprendizagens, produzindo préticas
pedagdgicas que defendam a capacidade intelectual dos alunos, os percebendo
enquanto sujeitos que aprendem e que necessitam que os profissionais da
educacao estejam preparados para atuarem de forma colaborativa. A colaboracéo
dos professores da Educacdo Especial e Regular no que tange as acdes na
perspectiva do ensino colaborativo ou nas demais formas de articulagdo tem
possibilitado a eles refletir sobre a pratica pedagdgica.

E por este motivo que tivemos a pretensdo de analisar as contribuicdes do
ensino colaborativo para as préaticas pedagdgicas dos egressos do programa. Com
isso, primeiramente verificamos quais dos sujeitos da pesquisa exerceram ou

exercem a profissdo no campo de atuacao.

Quadro 6 — Organizacéo dos sujeitos da pesquisa no campo de atuagcao

B1 Sim Educadora Especial Rede Privada Santa Maria

B2 Sim Educadora Especial APAE Itaqui

B3 Sim Estagiaria Rede Privada Santa Maria

B4 Sim Educadora Especial = Rede Municipal e APAE = Dona Francisca e Faxinal
do Soturno

B5 Sim Estagiaria Rede Privada Santa Maria

B62° Néo - - -

Fonte: Elaborado pela autora.

Verificamos que a maioria das bolsistas esta atuando. B1, B2 e B4 trabalham
como professoras da Educacao Especial em municipios e espacos diferentes. B3 e
B5 atuam como estagiarias na rede privada de Santa Maria e B6 ndo esta atuando
na area, dessa forma optamos em nédo fazer as perguntas referentes ao campo de

atuacao para B6.

20 N3o atua na area.
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Ao analisar o contexto em que estdo inseridas e suas préaticas pedagdgicas,
B4 atua na rede municipal de ensino de Dona Francisca e em uma instituicdo
especializada — APAE de Faxinal do Soturno, totalizando 40horas de trabalho.

Quando solicitamos que relatasse sobre sua pratica, descreve que:

[...] o que eu tenho observado em ambos os contextos, como sdo cidades
diferentes e contextos diferentes, escola e instituicdo, eu tenho observado
gue na APAE a gente trabalha muito mais com as situac@es de vida diaria,
guestdes de vida social, questdes mais de desenvolvimento que estdo em
midias nesse quesito dia-a-dia. J& nas escolas é focado mais no processo
de ensino e aprendizagem no contexto escolar com atendimentos de 50 min
[...] Mas nas escolas & mais voltado para aprendizagem, mais para o
contexto escolar. (B4).

Ao analisar o discurso da bolsista, observamos que as praticas pedagogicas
nos espacos sao diferentes. Enquanto que na APAE é desenvolvido atividades de
vida diaria que possam colaborar para o processo de vida social dos alunos ja que
sdo adultos, na escola regular as acbBes sdo voltadas ao atendimento
individualizado, que tem como objetivo auxiliar no processo de aprendizagem, pois
sao criancas em idade escolar.

B2 também atua em uma instituicdo especializada — APAE de Itaqui. ‘Realizo
alguns atendimentos individuais com alguns alunos. N&o tenho feito uma parceria,
[...] Como é na APAE o trabalho ja é diferenciado [...] o que acontece, eu tenho
participado muito das oficinas, entdo agora eles tem produzido muito enfeite” (B2).
Neste espaco, B2 realiza atendimentos individualizados com o objetivo de mediar as
atividades dos alunos durante as oficinas. “Tento fazer essa pratica para néo cair
naquele que eles (os alunos) ndo conseguem, ‘ele ndo faz, ele ndo consegue’, acho
gue nao é por ai, eles fazem sim eles tem que conseguir” (B2). A bolsista afirma que
tem tentado fazer com que os alunos realizem as tarefas com mediacédo, pois ha o
estigma de que eles ndo conseguem realizar. Esse discurso a incomoda e, por isso,
auxilia os alunos durante a realizacdo das oficinas com o objetivo de mediar a
aprendizagem e de inclui-los nas atividades desenvolvidas naguele espaco.

Com a experiéncia do ensino colaborativo no PIBID/Educacéo Especial,
verificamos anteriormente que as bolsistas comecaram a perceber os servicos da
Educacdo Especial de forma distinta. “Entdo eu tento é incluir alguma coisa aos
poucos, eu sei que é dificil, eu que sou nova na escola [...] 0 que me ajudou muito o

ensino colaborativo é que eu enxergo eles de uma outra maneira” (B2). A



95

experiéncia do ensino colaborativo no PIBID/Educacao Especial a ajudou a perceber
0 aluno como sujeito que aprende dentro de suas limitacdes. Fonseca (2016, p.13)
embasada nos estudos de Maturana (2009) entende que “quando ha uma relacéo
que se liga e se altera a medida em que o professor reconhece o outro como
legitimo outro na convivéncia este professor percebe um sujeito capaz de aprender e
estar na escola”.

B3 e B5 trabalham na mesma escola, na rede privada de Santa Maria. Foram/
contratadas pelo CIEE com o objetivo de atuar com turmas em que tenham alunos

em situagao de inclusao escolar.

[...] desde que me formei estou atuando como monitora em uma instituicao
privada [...] nosso trabalho na escola consiste em acompanhar o0s
estudantes considerados publico-alvo da educacao especial dentro das
salas de aula na sua rotina diaria com a turma. Além das atividades de
higiene, locomocgéo e alimentacdo caso os estudantes necessitem de alguns
desses pontos que sdo a funcdo do monitor prevista na legislagdo a gente
também acompanha o desenvolvimento das atividades pedagdgicas na sala
de aula [...] Eu atuo numa turma de educacdo infantil, eventualmente a
professora conversa comigo sobre o planejamento especifico para o0 meu
aluno que me questiona se eu estou de acordo com as adaptacfes que ela
fez ou se eu tenho alguma outra sugestdo, mas geralmente eu ndo opino
muito no planejamento fica mais a cargo da professora e eu ajudo no
desenvolvimento das atividades mesmo. (B3).

Ap6s a conclusdo do curso eu comecei um trabalho como monitora de
alunos da educacéo especial, em uma escola da rede privada do municipio
de Santa Maria, onde eu exerco a fungcdo de apoio pedagdgico nas
atividades em sala de aula, assim como auxilio na higiene e na alimentacao.
(B5).

De acordo com a Politica Nacional de Educacédo Especial na Perspectiva da
Educacéo Inclusiva, o sistema de ensino deve “disponibilizar o monitor ou cuidador
dos alunos com necessidade de apoio nas atividades de higiene, alimentacao,
locomogéao, entre outras, que exijam auxilio constante no cotidiano escolar”
(BRASIL, 2008, p.11). Nesse sentido, B3 e B5 desempenham a funcdo de
acompanhar os alunos em situacao de inclusdo no que tange a alimentacao, higiene
e locomocédo e em atividades pedagdgicas em sala de aula. Este profissional é visto
como um dispositivo para a efetivacdo da incluséo escolar.

No que B3 refere-se as adaptacoes:

“[...] Eu atuo numa turma de educacéo infantil, eventualmente a professora
conversa comigo sobre o planejamento especifico para o meu aluno que me
guestiona se eu estou de acordo com as adaptacdes que ela fez ou se eu

tenho alguma outra sugestdo” (B3).
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No artigo 8°, inciso Il da Resolucdo n°® 2/2001 (BRASIL, 2001), adaptacoes

Il — flexibilizacbes e adaptacdes curriculares que considerem o significado
pratico e instrumental dos conteddos bésicos, metodologias de ensino e
recursos didaticos diferenciados e processos de avaliacdo adequados ao
desenvolvimento dos alunos que apresentam necessidades educacionais
especiais, em consonancia com o projeto pedagoégico da escola, respeitada
a frequéncia obrigatéria (BRASIL, 2001).

As adaptacdes -curriculares dizem respeito a eliminacdo de barreiras
metodoldgicas que possibilitam o acesso ao programa curricular. Nesse sentido, sdo
proposi¢cbes que possibilitam aos alunos publico-alvo o acesso ao conteudo,
respeitando suas limitacdes e singularidades, tais como, metodologia, objetivos,
estratégias diferenciadas de avaliacdo. Dessa forma, a escola precisa respeitar
essas singularidades e respeitar suas diferentes formas de aprender (EFFGEN,
2011). A oferta das adaptacdes curriculares tem o objetivo de promover a
aprendizagem e a inclusdo escolar.

Entretanto, nos estudos de Fonseca (2016, p. 50), o trabalho do profissional
de apoio/monitor, de acordo com a Nota Técnica n°® 19/2010, “trata-se de um servico
da educacdo especial, mas ndo menciona a formacdo necesséaria para atuar
enquanto apoio ao aluno em situagdo de inclusdo”. Com base nesses estudos,
percebe-se que as escolas tém uma visdo equivocada do profissional de apoio. Este
deve exercer funcdes pedagogicas junto aos alunos publico-alvo e, dessa forma,

necessariamente devem ter formacgéo especifica.

A grande presenca de profissionais vinculados ao campo da educagéo
especial torna-se desafiadora, e merece discussédo quanto a formacéo inicial
do professor da educacdo especial e as diferentes possibilidades de
atuagéo que envolve esse profissional. (FONSECA, 2016, p. 49).

Nesse sentido, podemos afirmar que a medida que o professor da Educacao
Especial passa a atuar como profissional de apoio/monitor existe uma precarizacéo
do trabalho docente, visto que este professor ird atuar como profissional de
apoio/monitor recebendo um salario inferior ao do professor da Educacédo Especial

e, muitas vezes, ira desenvolver agdes de carater pedagogico.



97

B5 também atuou como professora da Educagdo Especial nhuma instituicao
publica por um pequeno periodo de tempo.

Também trabalhei por 6 meses em uma escola publica de educacgéo infantil
como educadora especial. Nessa escola eu realizava um trabalho com as
professoras muito mais focado na sala de aula, (sic) mais ou menos assim
como um ensino colaborativo, a gente sentava, planejava as atividades para
toda a turma, que pudesse focar na necessidade dos alunos em situacédo de
inclusdo em sala de aula. Nés executavamos a atividade juntas e depois de
aplicada a atividade nds conseguiamos conversar sobre os resultados
daquela atividade, se foi bom, se foi ruim, o que precisaria ser feito a partir
daquela atividade. Enfim conseguiamos avaliar o desempenho do aluno
com relacdo a atividade que nés planejamos e executamos juntas. (B5).

Com este relato, observamos a clareza de detalhes que B5 descreve as
acOes desenvolvidas com os demais professores. Isso demonstra que, entre outros
aspectos, as experiéncias vivenciadas no PIBID/Educacdo Especial puderam
enriquecer sua formacdao inicial e serviram de suporte para as praticas pedagdgicas
gue desempenhou nesta escola. Podemos verificar que algumas diretrizes do Plano
Municipal de Educacdo de Santa Maria ja estdo em vigor, pois observamos diante
deste discurso que algumas acdes colaborativas no ambito da escola regular estao

sendo implantadas.

[...] perceber que as praticas docentes sdo constituidas e portadoras de
saberes enfatiza a ideia de um saber e um saber-fazer que se entrelacam e
atuam relacionados na constituicdo de um professor e de uma formacéo
decorrente da experiéncia, o que coloca o docente na posi¢cdo de sujeito
(re)produtor de seus conhecimentos. (SILVA, M. 2015, p. 62).

De acordo com Silva, M. (2015), B5 apoderou-se dos conhecimentos
advindos do programa e operacionalizou estes saberes para suas praticas,
desenvolvendo acBes em parceria com o0s demais professores da Educacéo

Regular.

O professor especializado em educagcdo especial atua numa relacao
igualitaria com o professor da classe comum, auxiliando-o em seus esforgos
tanto para tomar decisdes quanto para desenvolver atividades pedagdgicas
junto a esses alunos. Cabe ao professor de educacgdo especial promover a
participacdo do aluno com deficiéncia no curriculo geral por meio da
parceria estabelecida com os professores da educacdo comum,
possibilitando a partir de estratégias de ensino diferenciadas que esses
alunos conquistem autonomia e desenvolvam suas potencialidades. (LAGO,
2014, p.47).
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A fala de B5 vai ao encontro do que Lago (2014) relata acima, q...] a gente
sentava, planejava as atividades para toda a turma, que pudesse focar na
necessidade dos alunos em situacdo de inclusdo em sala de aula. NOs
executavamos a atividade juntas” (B5). Ambos os professores desempenham papéis
igualitarios de planejamento, de dinAmica em sala de aula e da avaliagdo das
atividades desenvolvidas, bem como avaliagcdo da aprendizagem dos alunos.

Essa possibilidade de ensino diferenciado aos alunos publico-alvo da
Educacdo Especial proporciona 0 acesso ao curriculo adaptado e ao
desenvolvimento de sua autonomia. Para Fontes (2009, p. 207), “o planejamento
colaborativo é um aprendizado que precisa ser construido”, ja que ndo temos uma
cultura de colaboracdo. Dessa forma, no discurso acima verificamos que alguns
movimentos nessa perspectiva acontecem e produzem reflexdes sobre a pratica
pedagdgica.

“l...] depois de aplicada a atividade nds conseguiamos conversar sobre os
resultados daquela atividade, se foi bom, se foi ruim, o que precisaria ser feito a
partir daquela atividade (B5). Nesse trecho podemos perceber que as acodes
colaborativas proporcionam aos professores uma reflexdo sobre préatica pedagdgica,
pois conseguem verificar se as estratégias usadas foram satisfatorias ou ndo. Essa
reflexdo produz a transformacao das praticas pedagogicas.

B1 atua como professora da Educacédo Especial em uma instituicdo particular
gue faz atendimentos com criangcas com Transtorno do Espectro Autista — TEA. “Eu
estou atuando sim, desde o tempo da graduacdo no mesmo espaco, € um espaco
particular e eu atuo como educadora especial” (B1). Quando menciona sobre 0s
atendimentos “[...] noés educadoras e outras terapeutas fizemos atendimentos
individualizados ou coletivamente dependendo da demanda da crianca, a gente
sempre procura ter atendimentos coletivos (B1). Salientamos que “demanda da
crianga” sao peculiaridades particulares das criancas. Dessa forma, além de
atendimentos coletivos, dependendo das exigéncias dos alunos, as intervencdes séo
de carater individual, com diferentes profissionais.

“[...] além disso a gente troca experiéncias e conhecimentos entre todos noés,
entre psicologa, entre educadora fisica, entre professora de musica, com 0s
familiares e com a escola” (B1). Nesta instituicdo, os alunos séao atendidos por uma
equipe multiprofissional com o apoio da familia. Observa-se que além da articulacédo

existente entre B4 e os demais profissionais da instituicdo, ha uma rede de
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comunicacao e de troca de experiéncias com os profissionais que atuam na escola
regular. B1 cita-os: “[...] professoras, educadora especial € o monitor”.

Podemos inferir que a articulacdo entre os profissionais desta instituicdo
assemelha-se ao modelo de consultoria colaborativa referenciado pelas autoras
Mendes; Vilaronga; Zerbato (2016). E um modelo de prestacdo de servico por
consultores que dao assisténcia aos pais e demais profissionais que atuam com 0s
alunos publico-alvo da Educacgdo Especial. “As atribuicbes do profissional podem
envolver desde a prestacdo de servicos dentro da classe comum até para
mediadores (outros professores, demais profissionais que trabalham na escola e
pais) ” (MENDES; VILARONGA; ZERBATO, 2016, p. 25).

Considerando que escolas refletem a sociedade na qual estdo inseridas,
dentre as diversas estratégias existentes para remover as barreiras da
aprendizagem na escola, a colaboracdo entre educadores comuns e
equipes de consultores especialistas, professores especialistas ou mesmo
entre os alunos tem sido uma das mais significativas. [...] sdo apontadas, na
literatura estrangeira, como promissoras no processo de inclusao escolar.
(CAPELLINI, 2004, p. 85).

A possibilidade de articulagdo com um professor da sala regular abriu novos
caminhos norteando, de certa forma, as praticas pedagodgicas e fez com que as
bolsistas pensassem em uma educacédo inclusiva articulada e reflexiva diante da
realidade educacional atual, influenciando tanto na formacao inicial como na pratica
pedagdgica. No que tange aos efeitos da experiéncia do ensino colaborativo para as

praticas pedagodgicas no campo de atuacéo, as bolsistas afirmam:

Eu acredito que me auxiliou mais no sentido do trato do professor do ensino
comum, na maneira de me portar dentro da sala de aula, da maneira de ir
buscando estabelecer essas interlocugBes com esse professor. [...] mas em
termos de pratica pedagdgica como eu ndo estou auxiliando no
planejamento agora é uma coisa que néo fica muito claro na minha atuagéo
na escola. (B3).

No campo de atuacao, B3 afirma que busca mecanismos para estabelecer o
vinculo com o professor da Educacdo Regular, no sentido de portar-se em sala de
aula, na maneira como iniciar uma comunicacdo que contribua para o
estabelecimento do vinculo, e assim a experiéncia no programa auxiliou na busca

por estes mecanismos.
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B4 relata sobre as facilidades em desenvolver agdes colaborativas nos anos

iniciais:

Eu acho que com certeza, tanto que inicialmente naquela experiéncia que
eu tive enquanto ndés estavamos no projeto, que era com a turma de 7° ano,
foi mais dificil realmente. Mas dentro do meu estagio, do meu TCC que eu
fiz com os anos iniciais foi excelente. A parceria foi muito positiva mesmo,
tanto que com a professora da classe comum, temos contato até hoje, com
publicacdo de artigos e tudo mais sobre essa perspectiva do ensino
colaborativo. (B1).

Percebe-se que o vinculo entre a bolsista e a professora dos anos iniciais do
ensino fundamental resultou em uma parceria na construcao de trabalhos cientificos
gue relatam as experiéncias vivenciadas. Nas pesquisas das autoras Zanata (2004),
Capellini (2004), Fontes (2008), Assis; Mendes; Almeida (2011), o estabelecimento

do vinculo entre os professores que atuam em turmas dos anos iniciais € mais

rapido, ja que estes professores sdo unidocentes.

Muitas vezes o professor, principalmente, com os professores que eu tive
experiéncia que foi no ensino fundamental e médio é mais conteudista,
porque abrange varias disciplinas [...] entdo o professor acaba mais ficando
nos contetdos do que na prépria dindmica da aula e n6s enquanto bolsista,
enquanto (sic) agente dessa parceria acaba fazendo que o professor crie
outras estratégias. (B1).

Diferente das acbes colaborativas em turmas dos anos finais e/ou ensino
médio que exigem dos professores uma interagdo com um ndamero maior de
professores das diversas areas, os quais ficam no maximo dois periodos em sala de
aula, além de existir uma maior demanda de conteddo. Honnef (2013) acredita que

para estes niveis educacionais o ensino colaborativo acaba sendo inviavel e

menciona o trabalho docente articulado como favoravel.

Pensou-se no trabalho docente articulado como uma adaptagédo do ensino
colaborativo. O trabalho articulado seria destinado aos anos finais do ensino
fundamental e ao ensino médio, em que ndo ha a unidocéncia, mas sim,
um professor para cada componente curricular, sendo que o
acompanhamento do docente de educac¢éo especial em sala de aula com
cada professor se torna uma tarefa mais dificultosa do que nos anos
iniciais. (HONNEF, 2013, p. 21).

Mencionamos anteriormente que as formas de articulacdo pedagodgica —
bidocéncia e ensino colaborativo - descritas pelos autores Beyer (2005), Fontes

(2008), Capellini (2004) e Zanata (2004) analisam praticas pedagdgicas
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colaborativas nos anos iniciais do ensino fundamental, enquanto que o trabalho
docente articulado de autoria de Honnef (2013) tem como objetivo a oferta aos anos
finais do ensino fundamental e ensino médio. A autora acredita que nos anos finais,
pela demanda de professores e conteudo, o ensino colaborativo acaba sendo
inadequado.

As acdes articuladas na perspectiva do ensino colaborativo ndo séo centradas

no aluno com deficiéncia, bem como salienta B6:

Com certeza, influenciam, no momento que o professor de educacéo
especial estd em sala de aula a crianga, o adolescente [...] € um ganho
muito grande para todos os envolvidos. (B6).

A proposta “tem como pressuposto que ambos os professores trabalhem com
todos os alunos em sala, adequando-se as atividades para que todos os alunos
tenham acesso e possam participar da atividade planejada para dar alcance ao
curriculo” (MENDES; VILARONGA; ZERBATO, 2016, p. 76). Dessa forma, a respeito
das contribuicbes das acbes colaborativas para a aprendizagem dos alunos, as

bolsistas mencionam:

[...] eu acho que sim, [...] trazer para dentro da sala de aula aquilo que ele
precisaria e que seria ofertado individualmente, mas tu traz e garante esse
confronto de hipéteses de diferentes modos de pensar dentro da turma, que
eu acho que é muito enriguecedor 0 momento em que tu consegue coloca o
estudante que ainda estd em processo de alfabetizagdo num grupo onde a
maioria ja opera em nivel alfabético eles vao discutir essas hipéteses e o
estudante vai assimilando novas coisas. Coloca ele trabalhar por exemplo
0S conceitos matematicos, um estudante que estd a recém pegando a
guestéo da relagdo numeral quantidade, coloca num grupo que ja esta que
domina essas questfes e enriquece bastante. Entdo eu acho que garantir
isso uma préatica mais articulada dentro da sala de ensino comum para 0s
estudantes publico-alvo da educacao especial é muito rico. (B3).

B3 relembra a importancia de garantir na sala de aula acées em colaboracéo
com a professora da Educacao Regular para garantir estratégias de aprendizagem a
todos os alunos. Pontua que as trocas entre os alunos, que apresentam niveis de
alfabetizacdo diferentes, sdo enriquecedoras, pois € o0 momento em que ha o
confronto das hipéteses e assim produz o conhecimento, além de favorecer uma
nova disposi¢ao dos alunos em sala de aula.

“Eu acredito que sim. Porque torna uma aula mais dindmica” (B1). Pode-se

analisar que diante das experiéncias vivenciadas B1 acredita que a dinamica em
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sala de aula melhora, pois com a colaboragdo de um parceiro, com a troca de
informacdes e experiéncias, o professor da sala regular encontra novas estratégias
de ensino. Isso possibilita que o trabalho colaborativo entre os alunos também seja
uma maneira de produzir conhecimentos.

No discurso abaixo verificamos as contribuicbes das acdes do ensino
colaborativo para a pratica pedagdgica das bolsistas e como a experiéncia pode

auxiliar na transformacéo dessas praticas no campo de atuacao.

Trabalhar de forma articulada tu compreende uma outra forma de pensar as
praticas pedagdgicas que é do teu parceiro [...] enriquece bastante porque &
um momento que tu garante pra ele (aluno) os recursos que ele precisa,
gue geralmente sdo utilizados 14 na sala recursos, garante isso dentro da
sala de aula na interacdo com a turma eu acho que é fundamental para a
aprendizagem assim dos estudantes. (B3).

Para Martins (2011), baseado nos ensinamentos de Gonzalez (2002), o
profissional em processo formativo deve ser capaz de analisar o contexto em que
esta inserido e planejar atividades compreendendo as mudancas que ocorrem nos
sistemas de ensino, bem como deve perceber a singularidade dos alunos
produzindo praticas pedagdgicas que respeite e supere as diferencas.

Nesse sentido, a pratica pedagdgica em parceria com outro professor pode
“l...] garantir mais estimulo e um melhor acesso que vai de encontro as necessidades
dos estudantes dentro da turma, para os estudantes publico-alvo da educacéo
especial que estdo em situacdo de incluséo” (B3). Para Rabelo (2012), o processo de
inclusdo escolar demanda de conhecimentos, competéncias e habilidades dos
professores da Educacdo Especial e Educacdo Regular para trabalhar com o
alunado. Dessa forma, as acdes colaborativas auxiliam no processo de
aprendizagem e de inclusdo dos alunos publico-alvo da Educacao Especial, j4 que a
parceria tenciona os professores a elaborar estratégias metodoldgicas e demais

recursos para o bom desenvolvimento da aula.

[...] foi a partir da experiéncia com o professor da sala comum que eu
consegui ampliar a minha visdo sobre a educacdo especial dentro da
escola, no sentido de compreender que (sic) estd muito além do
atendimento educacional especializado na sala de recursos, é preciso que a
gente compreenda as necessidades desses alunos como um todo dentro
deste contexto. E pensar préaticas que estejam (sic) que sejam aliadas umas
as outras, para que a gente consiga atender todas as necessidades que ele
apresente em todos 0s espacos dessa escola. Para realizar um trabalho
gue nao seja isolado - sala de recursos e sala de aula comum-, e que ele
consiga da melhor forma compreender aquilo que vem da sala de aula.
Porque a gente pensa praticas ndo s6 para ele (aluno), mas a turma como
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um todo [...] entdo eu acredito que sim que foi muito importante inclusive
essa pratica e seria muito importante se todos os académicos do curso
pudessem ter essa experiéncia, considerando que atualmente ela s6 é
ofertada no PIBID. (B5).

A parceria entre os professores da Educacéo Especial e Regular contribui
tanto para a formagdo dos professores como para 0 processo de incluséo e
escolarizacdo dos alunos. A mudanca educacional que tanto € almejada para tornar
0 sistema inclusivo depende também de uma formacdo dos professores que
estimule a pensar no aluno como sujeito que aprende independente de suas
caracteristicas educacionais. E através da mudanca na formac&o dos professores,
no compartilhamento de experiéncias e na busca pelo conhecimento que novas
praticas pedagodgicas podem acontecer na sala de aula.

Dessa forma, seria significativo se a proposta do ensino colaborativo fosse a
primeira proposta da escola o que pressupde formacdo para a escola, pois a
educacdo dos alunos publico-alvo ndo compete apenas ao professor da Educacgéo
Especial. O professor da sala regular deve comprometer-se em buscar formacao
adequada para propor aos seus alunos em situagédo de inclusdo uma educacéo de
qualidade que desenvolva suas habilidades e competéncias, pois é na sala de aula
gue o aluno passa a maior parte do seu tempo escolar. Para as autoras Vilaronga,;

Mendes (2014, p. 149), o caminho para a efetivacdo da educacdo inclusiva:

[...] n@o depende somente dos profissionais da escola, mas de toda uma
mudanca histérico e cultural, principalmente no que se refere a imagem de
gue os profissionais da educacdo especial sejam os “experts” e que
entrariam na sala de aula somente para realizar um trabalho individualizado.

7z

A partir disso, é importante que se desenvolvam programas de formagao
inicial e continuada que deem subsidios aos professores — da Educacao Especial e
Regular — para trabalhar em parceria com a diversidade e que favorecam uma
formacdo critica sobre a pratica pedagdgica desenvolvida nos tempos atuais. Dessa
forma, com base nas entrevistas realizadas com as bolsistas alvo desta pesquisa,
podemos salientar que as acdes do ensino colaborativo no ambito do
PIBID/Educacdo Especial possibilitaram a elas refletir sobre suas praticas
pedagodgicas, pensando em acdes articuladas entre a Educagdo Especial e a

Educacao Regular.
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6 AS CONSIDERACOES DE UMA TRAJETORIA

Ao longo deste estudo buscou-se analisar os efeitos das acdes colaborativas
vivenciadas pelos sujeitos da pesquisa do programa PIBID/Educacédo Especial do
ano de 2015 para a producédo de experiéncias que pudessem ter modificado o
processo formativo. “A experiéncia de qualquer coisa la fora é validada de uma
maneira particular pela estrutura humana” (MATURANA E VARELA, 2001, p. 31), as
experiéncias vivenciadas no ambito do PIBID/Educacédo Especial pelas bolsistas nédo
nos permite saber quais conhecimentos foram adquiridos, pois as perturbacoes
ocorrem de formas diferentes para cada sujeito. Assim, as a¢cdes colaborativas no
programa possibilitaram reformulacdes internas que transformaram a formacéo
inicial através da experiéncia, ainda que seus efeitos acontecem de forma distinta
para cada uma.

Nesse sentido, percorremos pela histéria do sujeito publico-alvo da Educacao
Especial com o objetivo de identificar como aconteciam as praticas dos profissionais
gue atuavam com este publico. Identificamos que a educacdo do deficiente iniciou
com as intervengcdes médico-pedagodgicas de Itard, perpassaram a
institucionalizacdo e segregacdo até os dias atuais, quando se fala da perspectiva
da educacéo inclusiva.

Com o aporte em Minayo (2011) e Flick (2009), a pesquisa configurou-se
como de abordagem qualitativa. A producdo dos dados deu-se com a realizacédo de
entrevista semiestruturada com seis bolsistas, momento em que tivemos como
propdsito responder as questbes que permearam esta dissertacdo de mestrado.
Com base nos estudos de Bardin (2011), encontramos nos discursos o que havia de
consensual e a emergéncia de duas categorias de andlise, com o intuito de
responder aos objetivos especificos.

e Conhecer os efeitos da pratica do ensino colaborativo no ambito
do PIBID/Educacéo Especial para o processo formativo;

e Analisar as contribuicbes do ensino colaborativo para a prética
pedagodgica dos egressos do curso de Licenciatura em Educacéo
Especial que participaram do PIBID/Educacao Especial.

No que tange a formagéao inicial em nivel superior, nos dedicamos a citar as
principais instituicdes que ofertam o curso de Licenciatura em Educacao Especial.

Nesse sentido, percebemos a diferenga entre os cursos, tanto no que se refere a
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carga horaria quanto a grade curricular. Mesmo com a indicagéo pelas diretrizes
legais de que o professor da Educagéo Especial deva atuar de forma articulada com
o professor da Educacdo Regular, pouco se tem falado durante a formacdo. Ao
analisar os curriculos dos cursos a partir dos estudos das autoras Oliveira; Mendes
(2016), ndo percebemos a identificacdo desta teméatica nos projetos pedagdgicos,
assim pressupde que nos dias atuais ainda ndo temos uma formacéo inicial que se
dedique e priorize acbes da Educacdo Especial em colaboracdo com o ensino
comum. Nesse sentido, as bolsistas sinalizam a importancia de inclusdo de
disciplinas sobre ag¢des articuladas na grade curricular do curso de Licenciatura em
Educacdo Especial, pois alguns professores estdo propondo préaticas colaborativas
nos estagios obrigatorios e, além disso, € uma das metas a serem alcancadas pelo
Plano Municipal de Educacdo de Santa Maria.

A partir da andlise dos discursos, percebemos que o programa acaba
oportunizando aos bolsistas o enriquecimento da formacao inicial a partir das leituras
e da experiéncia das praticas pedagdgicas que desenvolveram mediante acfes do
ensino colaborativo em articulacdo com professores do ensino comum. Os
resultados mencionam as acfes colaborativas como promissoras no que tange a
formacéo inicial, pois tenciona aos futuros professores desenvolver estratégias com
os demais professores, e assim refletir sobre a pratica pedagodgica.

Para Maturana e Varela (2001, p. 30) a reflexao,

€ um processo de conhecer como conhecemos, um ato de voltar a nés
mesmos, a Unica oportunidade que temos de descobrir nossas cegueiras e
reconhecer que as certezas e 0s conhecimentos dos outros s&o,
respectivamente, tao aflitivos e tdo ténues quanto os nossos.

A experiéncia proporcionou as bolsistas afirmar que a Educacgéo Especial ndo
se restringe a Sala de Recursos Multifuncional e ao Atendimento Educacional
Especializado. Também proporcionou aos participantes desenvolver praticas
articuladas com os professores do ensino comum com 0 objetivo de potencializar
aprendizagem dos alunos publico-alvo da Educacgéo Especial.

Entretanto, o maior desafio encontrado para a efetivacdo do estagio da
colaboragéo na perspectiva do ensino colaborativo e/ou de praticas articuladas é a
reformulacéo do sistema de ensino, a partir de politicas publicas em educacéo, que

favorecga a parceria entre os professores, com o intuito de melhorar a qualidade do
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ensino da classe regular, espaco onde os alunos passam a maior parte de sua
escolarizagdo. Com este objetivo, as politicas publicas devem favorecer uma
formacéo — inicial e continuada - aos professores objetivando produzir uma cultura
da colaboracéo.

Novoa (1954) acredita que a organizacao do sistema de ensino desencoraja
0os professores para trabalhar em articulagdo. De acordo com Sennet (2013), a
sociedade moderna esta “desabilitada”® a trabalhar de forma cooperativa,
colaborativa. Dessa forma, o maior desafio para o desenvolvimento de acdes
colaborativas na escola consiste na capacidade de cooperar dos professores,
porque estdo acostumados a trabalhar de forma individual.

A resisténcia inicial dos professores do ensino comum foi um dos pontos
negativos ressaltados pelas bolsistas. De certa forma, ndo temos uma cultura de
colaboracédo no sistema educacional atual, os professores atuam de forma individual
e sente-se incomodados em dividir a sala de aula com outros colegas, tampouco
com um estagiario ainda em formacdo. O estabelecimento do vinculo acaba
demorando e isso prejudica a efetivacdo das acdes colaborativas.

Outra fragilidade pode estar atrelada ao desconhecimento dos professores
em relagdo ao ensino colaborativo, pois de acordo com a analise, 0S mesmos nao
conheciam acdes na perspectiva do ensino colaborativo, tendo conhecimento
apenas a partir da insercdo do programa na escola e apés a publicacdo do Plano
Municipal de Educacdo no ano de 2015, em que menciona sobre a garantia do
ensino colaborativo em turmas da educacéo infantil com até dois alunos publico-
alvo.

De acordo com os estudos realizados sobre o ensino colaborativo, o
planejamento em parceria € um dos pontos cruciais para o seu desenvolvimento,
pois o professor da Educacdo Especial precisa necessariamente planejar as
atividades em parceria com o professor da sala regular. Para que isso ocorra, a
gestao escolar precisa providenciar mecanismos que disponibilizem este tempo em
conjunto entre os professores. Entretanto, na rede municipal de Santa Maria,
contexto desta pesquisa, 0s professores nao tinham horas-atividades destinadas ao
planejamento, o que prejudicou as ac¢des do ensino colaborativo na escola. Nesse
sentido, cabe ressaltar que € importante que a gestdo escolar negocie com o
sistema de ensino proposi¢des que deem suporte aos professores para trabalhar de

forma colaborativa, ja que € uma das metas do Plano Municipal de Educacéo.
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Entretanto, neste documento fica assegurado que os professores terdo 20%
de sua carga horaria para o planejamento em parceria. Dessa forma, é de se
considerar que as acdes do ensino colaborativo previstas no Plano Municipal de
Santa Maria podem ocorrer de forma satisfatoria com este mecanismo.

No que tange ao campo de atuacdo, percebemos que trés das bolsistas
estavam atuando como professores da Educacgéao Especial em instituicdes e escolas
com contextos diferentes, em que por vezes ndo conseguem desenvolver acdes em
parcerias com outros profissionais. Também percebemos que duas bolsistas atuam
como estagiarias com funcdo de acompanhar alunos em situacdo de inclusédo
escolar em atividades de higiene, alimentacdo e locomocéo, bem como evidenciam
que participam de atividades pedagdgicas com os alunos. Nesse sentido,
tencionamos: ha um equivoco quanto a formacao do profissional de apoio/monitor
ou a precarizagao da profissado de professor da Educacéo Especial?

Com acgles colaborativas, a educacdo seria modificada e a relacdo de
colaboracédo entre os professores sofreria impactos em mudancas histérico culturais,
pois é a partir da aceitacdo de outro professor como parceiro que as acdes
articuladas sao efetivadas. Para Maturana (2002, p. 23), “s6 s&o sociais as relagbes
que se fundam na aceitagdo do outro como um legitimo outro na convivéncia, e que
tal aceitacao € o que constitui uma conduta de respeito”. Nesse sentido, a partir dos
discursos das bolsistas, observamos que o0 respeito mutuo e a aceitacdo em
estabelecer vinculos com outro profissional sdo os principais pontos para que uma

relacdo colaborativa aconteca.
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Apéndice A - Carta de apresentacéao e solicitacado de dados iniciais

Universidade Federal de Santa Maria
Centro de Educacao
Programa de Pos-Graduacao em Educacéao
Linha de Pesquisa 3 — Educacéo Especial

Santa Maria, __de ___ de 2017.
Cara Bolsista,

A intencionalidade das préaticas do Ensino Colaborativo como processo
formativo das bolsistas do PIBID/Educacdo Especial se constitui como tematica de
minha pesquisa de Mestrado em Educagdo, vinculada ao Programa de POs-
Graduacao em Educacao (PPGE) da Universidade Federal de Santa Maria (UFSM)
sob orientacéo da Professora Fabiane Romano de Souza Bridi.

Para fins de pesquisa venho solicitar sua colaboracdo para participar de uma
entrevista semiestruturada no ambito do projeto PIBID/Educagéo Especial/lUFSM,
com foco em seu processo formativo.

Os nomes dos profissionais serdo mantidos em anonimato, para preservagao

das identidades. Os dados obtidos serdo usados apenas para fins de pesquisa.

Agradeco a disponibilidade e colaboragéo.
Atenciosamente,

Diana Alice Schneider
Mestranda em Educacdo/ UFSM
Contato: (55) 991290848

e-mail: dianaalice.s@gmail.com

Fabiane Romano de Souza Bridi
Orientadora/UFSM
Contato: (55) 999163604


mailto:dianaalice.s@gmail.com
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Apéndice B - Roteiro para realizagdo das entrevistas com as bolsistas do
PIBID/Educacéo Especial/lUFSM

Universidade Federal de Santa Maria
Centro de Educacao
Programa de Pés-Graduacao em Educacgédo
Linha de Pesquisa 3 — Educac¢éo Especial

1. Fale sobre sua experiéncia no PIBID/Educacéo Especial/lUFSM.

2. Vocé ja havia tido contato com o ensino colaborativo, antes de ingressar no
programa?

3. No seu entendimento o que € o ensino colaborativo?

4. Cite os pontos fortes e as fragilidades da pratica do ensino colaborativo no ambito
do PIBID/Educacao Especial.

5. Vocé acha que sua visao de Educacao Especial mudou a partir da experiéncia do
ensino colaborativo? Se sim, o que mudou?

6. Vocé acredita que a participacdo colaborativa do professor de Educacédo Especial
na sala comum, influencia no desenvolvimento da aprendizagem dos alunos
publico-alvo da Educacéo Especial? Porque?

7. Acredita que as préaticas do ensino colaborativo influenciaram na sua formacao
inicial. Porque?

8. Vocé acredita que seria interessante discutir o ensino colaborativo como
complementacéo do curriculo na formacéo inicial? Porque?

9. Vocé esta ou esteve atuando apds a conclusdo do curso? Em qual funcdo? Que

tipo de instituicdo?

10. Tu tens como relatar um pouco da tua pratica cotidiana nesse contexto?

11. Vocé acredita que essa experiéncia do ensino colaborativo reconfigurou a sua

pratica no campo da Educagéo Especial? Se sim, em que sentido?
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Apéndice C - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Titulo do estudo: “Praticas Pedagogicas em Educacdo Especial: efeitos do
modelo de ensino colaborativo para a formacé&o inicial”

Pesquisador responsavel: Fabiane Romano de Souza Bridi
Instituicdo/Departamento: Universidade Federal de Santa Maria/ Programa de
Pés-Graduacdo em Educacéo

Telefone e endereco postal completo: (55) 3220-0000. Avenida Roraima, 1000,
prédio 16, sala 3240, 97105-970 - Santa Maria - RS.

Local da coleta de dados: Centro de Educacéo - CE/UFSM

Eu Fabiane Romano de Souza Bridi, responsavel pela pesquisa “Praticas
Pedagégicas em Educacéo Especial: efeitos do modelo de ensino colaborativo
para a formac&o inicial”, o convidamos a participar como voluntario deste nosso
estudo.

Esta pesquisa pretende realizar uma pesquisa com os bolsistas do
programa PIBID/Educacéao Especial da Universidade Federal de Santa Maria —
RS, objetivamos analisar os efeitos das praticas do ensino colaborativo para a
formacdo inicial. Para sua concretizacdo sera realizada entrevista
semiestruturada com os bolsistas do segundo semestre do ano de 2015, no qual
o pesquisador teve a oportunidade de acompanhar as reunides semanais. Estas
entrevistas serdo gravadas, transcritas e armazenadas de forma digital por 5
anos apos a pesquisa, sob guarda do pesquisador, sua participacao constara de
conceder entrevista.

E possivel que a entrevista semiestruturada possa gerar algum tipo de
constrangimento e sentimento de questionamento sobre a sua formacéo inicial
e/ou pratica pedagogica. Os beneficios referentes a participacdo na pesquisa
serdo as reflexdes acerca da formacao inicial das académicas do Curso de
Licenciatura em Educacéo Especial participantes do programa PIBID/Educacéo
Especial e os efeitos que o modelo de ensino colaborativo tem proporcionado a
formacdo em curso das mesmas.

Durante todo o periodo da pesquisa vocé tera a possibilidade de tirar

qualquer duvida ou pedir qualquer outro esclarecimento. Para isso, entre em

Comité de Etica em Pesquisa da UFSM: Av. Roraima, 1000 - 97105-900 - Santa Maria - RS -
2° andar do prédio da Reitoria. Telefone: (55) 3220-9362 - E-mail: cep.ufsm@gmail.com.



contato com algum dos pesquisadores ou com o Comité de Etica em Pesquisa.

Vocé tem garantida a possibilidade de nédo aceitar participar ou de retirar
sua permissdo a qualquer momento, sem nenhum tipo de prejuizo pela sua
deciséo.

As informacdes desta pesquisa serdo confidenciais e poderéo divulgadas,
apenas, em eventos ou publicacdes, sem a identificacdo dos voluntarios, a néo
ser entre os responséaveis pelo estudo, sendo assegurado o sigilo sobre sua
participacéo.

Os gastos necesséarios para a sua participacdo na pesquisa serdo
assumidos pelos pesquisadores. Fica, também, garantida indenizacdo em casos

de danos comprovadamente decorrentes da participacdo na pesquisa.

Autorizacao
Eu, , apobs a leitura ou a

escuta da leitura deste documento e ter tido a oportunidade de conversar com o
pesquisador responsavel, para esclarecer todas as minhas duvidas, estou
suficientemente informado, ficando claro para que minha participacdo é
voluntaria e que posso retirar este consentimento a qualquer momento sem
penalidades ou perda de qualquer beneficio. Estou ciente também dos objetivos
da pesquisa, dos procedimentos aos quais serei submetido, dos possiveis danos
ou riscos deles provenientes e da garantia de confidencialidade. Diante do
exposto e de espontanea vontade, expresso minha concordancia em participar
deste estudo e assino este termo em duas vias, uma das quais foi-me entregue.

Assinatura do voluntario:
Assinatura do responsavel pela obtencéo do TCLE:
Santa Maria, de de 2017.

Comité de Etica em Pesquisa da UFSM: Av. Roraima, 1000 - 97105-900 - Santa Maria - RS -
2° andar do prédio da Reitoria. Telefone: (55) 3220-9362 - E-mail: cep.ufsm@gmail.com.
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Apéndice D - Termo de Confidencialidade

TERMO DE CONFIDENCIALIDADE

Titulo do projeto: “Praticas Pedagdgicas em Educacao Especial: efeitos do
modelo de ensino colaborativo para a formacao inicial”

Pesquisador responsavel: Fabiane Romano de Souza Bridi

Instituicao: Universidade Federal de Santa Maria

Telefone para contato: (55) 91290848 e (55) 99163604

Local da coleta de dados: Centro de Educagao — CE/UFSM

Os responsaveis pelo presente projeto se comprometem a preservar a
confidencialidade dos dados dos participantes envolvidos no trabalho, que serao
coletados por meio de entrevista semiestruturada com seis ex-bolsistas do
PIBID/Educacao Especial da Universidade Federal de Santa Maria do ano de
2015, que sera gravada, transcrita e armazenada de forma digital por 5 anos
apos a pesquisa, sob guarda do pesquisador. Este documento sera assinado em
duas vias, uma para o pesquisador e outra para o participante.

Informam, ainda, que estas informagdes serdo utilizadas, Uunica e
exclusivamente, no decorrer da execugao do presente projeto e que as mesmas
somente serdo divulgadas de forma anénima, bem como serdo mantidas no
seguinte local: Rua Pantaledo, 66. Apartamento 202. Centro. Santa Maria - RS,
CEP 97010-180, por um periodo de cinco anos, sob a responsabilidade de
Fabiane Romano de Souza Bridi. Apos este periodo os dados serdo destruidos.

Este projeto de pesquisa foi revisado e aprovado pelo Comité de Etica em
Pesquisa com Seres Humanos da UFSM em ...../[......[...... , com 0 numero de

registroCaae ..............occeee.

Assinatura do pesquisador responsavel

Comité de Etica em Pesquisa da UFSM: Av. Roraima, 1000 - 97105-900 - Santa Maria - RS -
2° andar do prédio da Reitoria. Telefone: (55) 3220-9362 - E-mail: cep.ufsm@gmail.com.
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Apéndice E - Autorizagéao Institucional
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AUTORIZAGAO INSTITUCIONAL

Eu, WAedn L0 4A [ Y 2 , abaixo assinado,

responsavel por Praticas pedagogicas em Educagao Especial na perspectiva da
inclusdo escolar - PIBID/UFSM da UFSM, autorizo a realizacao do estudo Praticas
Pedagogicas em Educacao Especial: efeitos do modelo de ensino colaborativo para
a formacao inicial 046275 a ser conduzido sob orientacao da professora Fabiane
Romano de Souza Bridi, Professora do Programa de Pés-Graduacao em Educacao,
Centro de Educacao.

O estudo s6 podera ser realizado se aprovado pelo Comité de Etica em
Pesquisa com Seres Humanos e com termo de responsabilidade, previsto no artigo

61 do decreto n. 7.724/2012, assinado pelo requerente.

Santa Maria, 04 de julho de 2017.

{ s
{

Josefa Lidia Costa Pereira

Professora do Departamento de Educacéao Especial, Centro de Educacgao

Prof® Dr? Josefa Lidia Costa Pereira
Professora Adjunta do Departamento de
Educado Especial/CE/UFSM
SIAPE 1869321

Comité de Etica em Pesquisa da UFSM: Av. Roraima, 1000 - 97105-900 - Santa Maria - RS -
2° andar do prédio da Reitoria. Telefone: (55) 3220-8362 - E-mail: cep.ufsm@gmail.com.



