UNIVERSIDADE DE TAUBATE

Paula Vilhena Louro Lopes

PRATICAS EDUCATIVAS INCLUSIVAS:
atencao as possibilidades dos alunos publico alvo da
educacao especial

Taubaté — SP
2019



UNIVERSIDADE DE TAUBATE

Paula Vilhena Louro Lopes

PRATICAS EDUCATIVAS INCLUSIVAS:
atencao as possibilidades dos alunos puablico alvo da
educacao especial

Dissertag@o apresentada para a Defesa, requisito para
obtencdo do Titulo de Mestre pelo Programa de Pos-
graduacio em Educacdo e Desenvolvimento
Humano: Formagao, Politicas e Praticas Sociais da
Universidade de Taubaté.

Area de Concentragio: Formagio Docente e
Desenvolvimento Profissional

Orientador: Prof. Dra. Suelene Regina Donola
Mendoncga

Taubaté — SP
2019



Sistema integrado de Bibliotecas — SIBi/ UNITAU
Biblioteca Setorial de Pedagogia, Ciéncias Sociais, Letras e Servico Social

L864p Lopes, Paula Vilhena Louro

Praticas educativas inclusivas: atencéo as possibilidades dos

alunos publico alvo da educacgéao especial. / Paula Vilhena Louro
Lopes. - 2019.

194f. 2l

Dissertacéo (mestrado) - Universidade de Taubatg,
Pro-Reitoria de Pesquisa e Pos-Graduagéo, 2019.

Orientacdo: Profa. Dra. Suelene Regina Donola Mendonga,
Departamento de Pedagogia.

1. Praticas educativas inclusivas. 2. Incluséo escolar.
3. Aluno publico alvo da educacéo especial. I. Titulo.

CDD -371.9

Elaborada pela Bibliotecaria Luciene Lopes da Costa Rego CRB 8/5275



Paula Vilhena Louro Lopes

PRATICAS EDUCATIVAS INCLUSIVAS:
atencao as possibilidades dos alunos publico alvo da educacao especial

Dissertacdo apresentada para a Defesa, requisito para
obtencdo do Titulo de Mestre pelo Programa de Pds-
graduacdo em Educacdo e Desenvolvimento
Humano: Formagao, Politicas e Praticas Sociais da
Universidade de Taubaté.

Area de Concentracdo: Formagdo Docente e
Desenvolvimento Profissional

Orientador: Prof. Dra. Suelene Regina Donola
Mendonga

Data:

Resultado:

BANCA EXAMINADORA

Prof. (a) Dr. (a) Suelene Regina Donola Mendonga Universidade de Taubaté

Assinatura

Prof. (a) Dr. (a) Virginia Mara Préspero da Cunha Universidade de Taubaté

Assinatura

Prof. (a) Dr. (a) Carla Ariela Rios Vilaronga Instituto Federal de Sao Paulo- Campus
Sao Carlos

Assinatura




AGRADECIMENTOS

Na certeza de que, desde a decisdo em percorrer os caminhos do Mestrado, Ele esteve
ao meu lado, agradeco a Deus, que me entusiasmou, me carregou no colo e fortaleceu meus
pensamentos e minhas acdes para chegar até o final desse exigente percurso.

Minha gratiddo ao Vander, Isabela e Eduardo, meus amados que com grande
paciéncia, carinho, cuidado e compreensdo permaneceram ao meu lado, me apoiando e
segurando todas as pontas em minha grande auséncia, mesmo estando presente fisicamente.

A minha mie que com muita sabedoria e com todo seu discernimento e fé, conduziu
todos 0s meus passos para que me tornasse a pessoa que sou, me sustentando com suas
oracOes € amor € a meu pai, pela orientacdo para cursar o magistério e por me incentivar
sempre pelos caminhos dos estudos.

As minhas irmds por me socorrerem naquilo que ndo estava ao meu alcance. A Carla
que além do socorro, escutou meus percal¢os e conquistas, durante esses dois anos, mesmo
sem muitas vezes nao entender bem ao certo do que eu estava falando.

Também gostaria de reconhecer nesse momento, todos os saberes que constitui junto
aos meus professores do Magistério, da Pedagogia, da Psicopedagogia, bem como a todos
meus docentes, meus pares, com 0s quais também aprendi a ser professora, durante minha
carreira docente.

As minhas amigas queridas de longas datas, por torcerem por mim o tempo todo, por
cada palavra e gesto de carinho.

A Patricia e Melissa, por se aventurarem comigo nessa empreitada, pelas caronas,
conversas, reflexdes e crescimento. A Patricia, também por todo companheirismo e amizade.

Aos colegas e professores do Mestrado, pelos conhecimentos, trocas, disponibilidade e
ajuda.

A querida professora Suelene, por me encorajar, acreditar em minha capacidade, pelos
saberes construidos, pela generosidade, cuidado e oportunidade de crescimento profissional.

As professoras e equipe gestora das escolas envolvidas nesse estudo, pela experiéncia
e aprendizado que me proporcionaram.

Aos membros da Banca Examinadora, professoras Carla e Virginia, por contribuirem

de maneira generosa com os rumos da pesquisa.



"Podemos aprender a ler, escrever sozinhos, podemos aprender

geografia e a contar sozinhos, porém ndo aprendemos a ser humano
sem a relagcdo e o convivio com outros humanos que tenham

aprendido essa dificil tarefa."
Arroyo - 2000



RESUMO

Entende-se que uma Escola Inclusiva capaz de promover a aprendizagem e o pleno
desenvolvimento do aluno € um direto de todos. Nesta perspectiva, o objetivo do estudo é
analisar os fatores que contribuem para a construcdo de praticas educativas inclusivas de
professores das salas de aula comuns, dos anos iniciais do ensino fundamental, junto a alunos
Puablico Alvo da Educagao Especial (PAEE), em duas escolas de um municipio da Vale do
Paraiba. A pesquisa de abordagem qualitativa e natureza exploratéria e explicativa foi
realizada em duas escolas municipais, com a participacdo de quatro professoras da sala de
aula comum, que tinham alunos PAEE frequentando suas turmas no ano letivo de 2017.
Apresenta como aporte tedrico, os pressupostos de Vigotski (1997, 2007, 2011). A coleta de
dados se deu por meio da técnica da observacdo, com o objetivo de perceber e coletar
subsidios consistentes referentes a pratica educativa das professoras envolvidas na
investigacdo; da pesquisa documental, por meio da coleta e andlise de informacgdes expressas
em documentos relacionados a escola e ao aluno PAEE e do grupo focal, na intencdo de
permitir o discurso das professoras em relagdo ao contexto da Inclusdo Escolar e os alunos
PAEE. Os dados coletados foram analisados nas perspectivas do referencial tedrico da
Andlise de Conteudo, resultando em categorias de assuntos analisadas a luz de teorias e dos
objetivos propostos pela pesquisa. Os resultados revelaram que a concep¢do das professoras
sobre a inclusdo escolar e as possibilidades de aprendizagem dos alunos PAEE; os saberes
constituidos no desenvolvimento profissional docente e na experiéncia junto ao aluno PAEE,
a presenca de afeto na relagdo professor/conhecimento/aluno e a constituicdo de parcerias
colaborativas junto a acdo docente, podem ser considerados como fatores que interferem
positivamente e contribuem para uma pratica educativa inclusiva, junto aos alunos PAEE, na
sala de aula comum dos anos iniciais. Espera-se com o estudo fomentar reflexdes, divulgar e
ampliar entre os professores e profissionais da drea as possibilidades de praticas educativas
inclusivas.

PALAVRAS-CHAVE: Priticas educativas inclusivas. Inclusdo escolar. Aluno publico alvo

da educacdo especial.



ABSTRACT

It is understood that an Inclusive School capable of promoting the learning and the full
development of the student is a direct of all. In this perspective, the objective of the study is to
analyze the factors that contribute to the construction of inclusive educational practices of
teachers of the common classrooms, from the initial years of elementary education, together
with the Special Education Target Audience (PAEE) students in two schools of a municipality
of Vale do Paraiba. The research of qualitative and exploratory and explanatory nature was
carried out in two municipal schools, with the participation of four teachers from the common
classroom, who had PAEE students, attending their classes in the academic year of 2017. It
presents as theoretical contribution, the assumptions of Vigotski (1997, 2007, 2011). The data
collection was done through the technique of observation, with the objective of perceiving
and collecting consistent subsidies referring to the educational practice of teachers involved in
research; of the documentary research, through the collection and analysis of information
expressed in documents related to the PAEE student and the focus group, in order to allow the
teachers' discourse in relation to the context of School Inclusion and the PAEE students. The
collected data were analyzed in the perspectives of the theoretical reference of Content
Analysis, resulting in categories of subjects analyzed in light of theories and objectives
proposed by the research. The results revealed that the conception of the teachers about the
school inclusion and the learning possibilities of the students. the knowledge acquired in the
professional development of the teacher and the experience with the PAEE student, the
presence of affection in the teacher / knowledge / student relationship and the formation of
collaborative partnerships with the teaching activity can be considered as factors that interfere
positively and contribute to the practice inclusive education, together with the PAEE students,
in the common classroom of the initial years. The study is expected to stimulate reflections,
disseminate and expand among teachers and professionals the possibility of inclusive
educational practices.

Keywords: Inclusive educational practices. School inclusion. Student audience of special
education.
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1 INTRODUCAO

O contexto da diversidade presente no ambito escolar, ainda promove discussdes
acerca dos processos de escolarizacdo dos alunos publico alvo da educagdo especial (PAEE)
centralizadas por propostas na perspectiva da inclusdo escolar dessas criancas, que por
décadas vivenciaram a segregacdo, frequentando majoritariamente institui¢des especializadas.
De acordo com a legislacdo da Educacdo Especial alunos PAEE correspondem aos alunos
com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacao
(BRASIL, 2008).

Esta nova realidade escolar, de busca pela garantia de uma educacdo para todos, tem
exigido mudancas com relacdo as praticas educativas utilizadas pelos professores das salas de
aula comuns.

Na década de 1930, o Brasil vivenciou uma realidade que deixou marcas profundas na
educagdo, propondo-se leis que determinassem os aspectos que definiriam as pessoas
consideradas como deficientes, apresentando como um dos objetivos, realizar a dispensa
dessas pessoas, ja matriculadas em salas especiais, nas escolas comuns, de frequentarem as
aulas. O contato dos professores com os alunos com deficiéncia acorria raramente (KASSAR,
2012).

Dessa forma, o contexto histérico da educagdo brasileira constituiu-se de maneira a
separar os alunos, de acordo com o aspecto cognitivo, em normais e anormais, fortes e fracos.

Entre as décadas de 1930 e 1970 a realidade quanto a educagdo para os alunos PAEE
se manteve sob um cendrio de criacdo de instituicoes filantropicas que ofereciam o
atendimento especializado, assumidas em boa parte, pelas familias desses alunos, ocorrendo
no periodo entre anos sessenta e setenta, diretrizes legais que instituiram a Educagdo Especial
no ambito nacional, estabelecidas pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB) de 1961,
revista em 1971, apos o golpe militar. No entanto, até a década de 1990, quase que o publico
total de alunos PAEE se encontrava em instituigdes especializadas de carater privado. Com o
passar dos anos esse cendrio foi se alterando devido a inimeras discussdes € movimentos
sobre a integracdo e inclusdo dos sujeitos com especificidades em seu desenvolvimento nas
escolas (KASSAR, 2012; BUENO, 2004).

Em 1994, como resultado da Conferéncia Mundial sobre Educacido Especial realizada

na Espanha se estabelece a Declaracdo de Salamanca, um marco das discussdes sobre
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Inclusdo Escolar no Brasil, que prevé a garantia do direito ao aluno PAEE, de estar na sala de
aula comum do ensino regular, recebendo atendimento educacional especializado, com o
intuido de inclui-lo no processo de escolarizacao.

Nessa perspectiva, politicas publicas foram elaboradas, apresentando em suas
determinagdes uma posi¢do consideravelmente incisiva com relagdo a garantia do acesso a
escolarizagdo, para os alunos PAEE nas salas de aula comuns. Assim, as escolas puiblicas de
ensino comum passaram a receber, gradativamente esse publico.

Uma educacdo escolar inclusiva requer que o convivio entre as pessoas seja
respeitado, que as diferencas sejam reconhecidas e acolhidas, acontecendo ndo apenas o
acesso do aluno PAEE, mas sua permanéncia e o favorecimento de condi¢cdes para que todos
os estudantes, atendidos em suas necessidades de aprendizagem, tenham acesso a
escolarizacgao.

No entanto, notou-se pelo periodo de mais de vinte anos de discussdes e propostas
politicas, posi¢ao de muitos professores, apresentando-se ainda com receio e crencas sobre as
caréncias ligadas a condi¢dao das especificidades no desenvolvimento do aluno PAEE, bem
como pelo contexto educacional, no qual o docente se depara com a auséncia de condigdes
para que os principios da educacdo inclusiva sejam colocados em prética, que a inclusao
escolar € um processo complexo, que de acordo com Bueno (1999), ndo ocorre por meio de
imposi¢ao, de normas e leis.

Dessa forma, a inclusdo escolar se define mediante um processo intenso de
investimento educacional, ligado a formag¢do inicial e continuada do professor, a concepcao
do professor quanto as possibilidades de aprender do aluno PAEE, a adequacdo de estrutura
fisica, aos recursos materiais e servicos de apoio que oferecam suporte para o atendimento as
necessidades especificas dos alunos quanto sua aprendizagem, parceria e colaboragcdo de
todos os membros do sistema escolar (PACHECO; EGGERTSDOTTIR; MARINOSSON, 2007;
MENDES; VILARONGA; ZERBATO, 2014).

Os professores, mediante suas competéncias € como sujeitos do conhecimento,
1mersos nesse novo contexto escolar, sdo capazes de constituir seus saberes na pratica e pela
prética do seu trabalho (TARDIF, 2014). Durante o percurso docente adquirem aprendizagens
significativas que promovem seu desenvolvimento profissional, favorecendo a busca de
caminhos que abranjam as condi¢des necessdrias para promog¢ao do acesso, permanéncia e
participacdo autdnoma de todos os alunos nos diferentes ambientes de aprendizagem

oferecidos pela escola.
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A realidade de uma escola inclusiva requer um caminho exigente, de acdo e reflexdo
dos profissionais da educagcdo envolvidos no processo de inclusdo, no qual é necessirio
compreender que a crianca se constitui como ser humano, nas relagdes com o meio € com o
outro e que mediante um contexto histérico-cultural se forma a personalidade do sujeito, que
deve ter acesso a escola, locus privilegiado de interacio com os elementos culturais
fundamentais para que se desenvolva culturalmente e possa atender as demandas exigidas
pela sociedade (VIGOTSKI, 2007, 1997).

Na escola hd uma diversidade de alunos que necessita ser encarada a luz de
transformacdes conceituais e agdes no ambito politico para uma real inclusdo e garantia do
direito de aprender e se desenvolver, de todos os alunos. Assim de acordo com os
pressupostos de Vigotski (1997), o aluno com PAEE apresenta um processo de
desenvolvimento assim como a crianca considerada normal, no entanto existem
especificidades desse processo que precisam ser observadas, compreendidas e envolvidas por
situacoes de aprendizagem para que possa alcancar patamares mais elevados de seu
desenvolvimento.

Nessa perspectiva o professor necessita estar atento, considerar as capacidades de
aprender do aluno PAEE, perceber que as especificidades em seu desenvolvimento nio sao
determinantes, que junto a elas se encontra um caminho de possibilidades para alcangar a
superacdo. Dado este entendimento, o professor se estabelece como um importante mediador
no processo de aprendizagem do aluno, utilizando-se de praticas educativas que envolvem o
uso de técnicas, metodologias adaptadas que atendam as suas necessidades especificas,
proporcionando-lhe um processo educativo que possibilite a partir da mesma base de
conteudos oferecida aos demais colegas da turma, o acesso ao conhecimento que lhe ofereca
condicdes de interagir e atuar na sociedade na qual esta inserido, da melhor maneira possivel
(VIGOTSKI, 2011, 1997).

Durante este percurso em direcio a uma escola na perspectiva de uma educacgio
inclusiva, o professor ndo pode se deparar sozinho, deve se formar uma equipe composta por
todos os membros da unidade escolar, alunos, professor especialista da educagdo especial,
pais, equipe gestora, profissionais especializados, profissional de apoio a rotina escolar do
aluno PAEE e demais funciondrios, que de acordo com os conhecimentos e habilidades de
cada um, atue em colaboragdo, impulsionando uma constante constru¢do educacional nas

perspectivas inclusivas, capaz de desvencilhar as condicionantes de segregacdo escolar
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arraigadas no seio da escola por décadas, para que seja oferecido o acesso integral dos alunos
com PAEE ao curriculo do ensino regular, proporcionando sua aprendizagem dentro da escola
e sua atuacdo nos diversos cendrios sociais (PACHECO; EGGERTSDOTTIR; MARINOSSON,
2007; MENDES, VILARONGA; ZERBATO, 2014).

Associadas a este contexto de mudanca de paradigma e discussdes na perspectiva de
uma educacao inclusiva, encontram-se as experiéncias profissionais docentes da pesquisadora.
Primeiramente, enquanto auxiliar de professor, atuando como apoio a um aluno com autismo
em uma escola de educacdo infantil da rede privada. Na primeira experiéncia docente no
ensino fundamental, em uma sala da quarta série no ensino publico, atual quinto ano, com um
aluno com deficiéncia intelectual, frequentando sua sala de aula e alguns anos depois, a
experiéncia, também em uma turma de quarta série, com um aluno com autismo. Apds alguns
anos como assistente de direcdo e diretora de escola, vivenciando toda a complexidade de
lidar com o desafio da inclus@o escolar, frente as especificidades do aluno PAEE, dividas de
seus pais, questionamentos das familias dos outros alunos, receio da comunidade escolar,
acolhimento, saberes, olhar atendo dos professores da sala comum, apoio, parceria,
inexperi€ncia dos professores da sala comum e dos especialistas da educagdo especial, medo,
recusa, envolvimento, estranhamento, disponibilidade dos demais funciondrios e
determinagdes do sistema educacional. Experiéncias de um percurso profissional que
poderiam ser traduzidas em aprendizagem significativa, relacionadas as intimeras barreiras
diante do processo de inclusdo escolar, bem como as praticas educativas inclusivas que
demonstraram proporcionar possibilidades para que o aluno PAEE tivesse acesso a
escolarizacdo que lhe oferece oportunidades de se desenvolver.

Nesse sentido, motivada por reflexdes que abarcaram esta realidade educacional,
latente no cotidiano da profissdo docente e da vida escolar do aluno PAEE, ocorreu junto a
pesquisadora um crescente interesse pela investigacio, que se consolidou na seguinte questao
de pesquisa: Quais fatores contribuem para a construcao de praticas educativas que efetivem a
inclusdo de alunos publico alvo da educagdo especial na sala de aula comum?

Nessa perspectiva, estabeleceu-se como objetivo principal de estudo, analisar os
fatores que contribuem para préaticas educativas inclusivas de professores das salas de aula
comuns dos anos iniciais do Ensino Fundamental, junto a alunos PAEE, de duas escolas de
um municipio do Vale do Paraiba.

Os objetivos especificos estao organizados em quatro itens, a saber: a) compreender se

a concepc¢do dos professores quanto ao aluno PAEE influencia de alguma maneira junto as
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praticas educativas inclusivas; b) analisar qual a relacdo entre o perfil dos professores e as
praticas educativas inclusivas; c) identificar as praticas educativas inclusivas, realizadas por
professores da sala de aula comum, dos anos iniciais do ensino fundamental; d) apontar
fatores que contribuem para praticas educativas inclusivas.

A pesquisa foi realizada em duas escolas da rede de ensino municipal de uma cidade
do Vale do Paraiba que dispdem do Ensino Fundamental de anos iniciais e finais trazendo
como objeto de estudo as préticas educativas de quatro professoras, dos anos iniciais, duas de
cada unidade escolar, que no ano letivo de 2017 tiveram alunos PAEE frequentando suas salas
de aula comuns.

A relevancia e justificativa desse estudo estdo pautadas na clareza de que a educagdo é
um direito de todos os sujeitos, tento garantida pela legislacao brasileira (BRASIL, 2015), o
alcance, em todas as etapas de vida escolar do aluno PAEE, um sistema inclusivo voltado para
proporcionar o melhor desenvolvimento de suas competéncias e habilidades de acordo com
suas caracteristicas e possibilidades de aprendizagem. Como destacado anteriormente, a
legislacdo brasileira, desde o marco historico, com a Declaragdo da Salamanca, determina
acoes para que a inclusio de alunos PAEE, no contexto da sala de aula comum, seja
considerada como um assunto de relevancia e se torne realidade no cotidiano escolar.

No entanto, quando se considera o papel do professor e os iniimeros aspectos
relacionados a ele, encontra-se ainda no ambito escolar, a resisténcia; limites da formacao
profissional docente inicial e continuada; falta de recursos materiais; a dificuldade em adaptar
ferramentas, técnicas, metodologia; o ndo conhecimento em relacdo as necessidades
educacionais do aluno PAEE; a concepcio quanto a aprendizagem desse aluno; a auséncia de
um trabalho em conjunto, na sala de aula comum, entre o professor especialista da educacao
especial e o professor do ensino comum; a falta de parceria de todos profissionais da escola e
de profissionais de apoio (MENDES; VILARONGA; ZERBATO, 2014).

Dessa forma, um importante referencial tedrico (BUENO, 1999; GLAT &
FERREIRA, 2004; EFFGEN, 2011; PLETSCH & GLAT, 2012; LOCKMANN, 2014;
SANTOS & MARTINS, 2015; RICCE, 2015; NERES & KASSAR, 2016; MOSCARDINI,
2016; VITORINO, 2016), aponta o quanto as ac¢des educativas docentes encontram
dificuldades em superar as barreiras que impedem a inclusdo escolar, direcionando para a
necessidade de se ampliar o campo de investigacdes voltadas para experiéncias de conquistas

que percorrem rumo a uma educacio capaz de atender com equidade todos os alunos.
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Tomando este contexto como base é de fundamental importincia analisar sob quais
fatores os professores sdo capazes de incorporarem em suas agdes docentes cotidianas,
praticas que possibilitem a concretizacdo da inclusdo escolar de alunos PAEE, nas salas de
aula comuns, dos anos iniciais do Ensino Fundamental. Com o intuito de fomentar reflexdes
entre os professores e profissionais da drea, quanto as préaticas educativas inclusivas, junto ao
publico alvo da educacdo especial, essa pesquisa buscou divulgar e ampliar possibilidades de
acoes docentes que tenham como principio o sucesso da inclusio escolar para esses alunos.

Mediante esse contexto a pesquisa encontra-se organizada da seguinte maneira:

Inicia-se com a introducdo, na qual encontra-se explicitada as primeiras ideias sobre o
tema principal, delimitando-se o problema a ser investigado, os objetivos, a relevancia do
desenvolvimento do estudo e elucida o leitor quanto o que serd discutido em cada se¢ao.

Ap6s, apresenta-se a fundamentacdo tedrica embasada pela literatura que direciona a
pesquisa, ocorrendo uma abordagem quanto aos temas que envolvem o estudo, na busca de
primar por uma base tedrica capaz de subsidiar a posterior discussao dos dados coletados no
contexto escolar investigado.

No primeiro momento, a secdo referente ao aporte tedrico, expressa o panorama das
pesquisas encontradas, sobre o tema que envolve o trabalho, dos dltimos cinco anos, ou seja,
de 2012 a 2016, no qual se revela um nimero pouco expressivo de estudos quanto as praticas
docentes que sejam capazes de efetivarem a inclusdo nas salas de aula comuns dos anos
iniciais do Ensino Fundamental, apontando um contexto com relacdo as dificuldades dos
professores em estabelecerem praticas educativas que favorecam a aprendizagem e o pleno
desenvolvimento dos alunos PAEE.

ApOs, expressa-se um breve histdrico da educagdo inclusiva no Brasil na busca pela
garantia dos direitos ao acesso a escolarizagdo, permanéncia, aprendizagem e pleno
desenvolvimento do aluno PAEE, junto as salas de aula comum da escola regular.

Na sequéncia, a luz da teoria de Vigotski, se apresenta um convite a reflexao sobre o
desenvolvimento do aluno PAEE, revelando que as especificidades em seu desenvolvimento
ndo é um aspecto preponderante, junto a elas estd associado um conjunto de possibilidades
para superé-las, bem como, sobre a importancia do papel da mediacdo e da afetividade para o

processo de aprendizagem e o desenvolvimento do aluno.
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A secdo encerra-se apresentando uma discussido sobre a trajetéria do professor para
aprender, constituir seus saberes e se desenvolver profissionalmente formando sua identidade
docente.

A secdo subsequente trata da metodologia utilizada para nortear o estudo.
Caracterizando-se como uma pesquisa de abordagem qualitativa, utilizou-se como
instrumentos o roteiro da observagdo, o roteiro para a anélise dos documentos e o roteiro do
grupo focal. Essa secdo apresenta de maneira pormenorizada, informagdes sobre os contextos
onde a investigacdo aconteceu, os critérios para a selecdo dos participantes, caracteristicas dos
participantes, os instrumentos utilizados junto a coleta de dados e os procedimentos de coleta
e andlise de dados.

Na continuidade, a secdo posterior, apresenta os resultados e discussdo com base nos
dados coletados no desenvolvimento de estudo, a luz do referencial tedrico, direcionando a
pesquisa na inten¢do de alcangar os objetivos estabelecidos. Os resultados estdo expressos em
subsecdes, em decorréncia dos temas mais frequentes obtidos junto ao contetdo coletado, que
se referem ao trabalho em parceria entre todos os membros do sistema escolar; a concep¢ao
quanto as possibilidades de aprender do aluno PAEE, o papel da mediacao e do afeto junto ao
desenvolvimento do aluno PAEE e a constituicdo dos saberes e desenvolvimento profissional
dos professores.

Por fim, segue a secdo com as consideracdes finais, que expressa a retomada o
percurso deste estudo, com o intuito de apresentar os aspectos centrais revelados no decorrer

da pesquisa.
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2 REVISAO DE LITERATURA

2.1 Praticas Educativas, Inclusao Escolar e Alunos com Deficiéncia: o panorama das
producoes académicas

A busca por trabalhos que apontam o tema relacionado ao presente estudo se
estabeleceu como uma das primeiras a¢des do processo de pesquisa. Assim, um dos termos
utilizados junto aos bancos de dados referidos abaixo, de fato, foi “Alunos com Deficiéncia”.
Contudo, no decorrer da pesquisa foram construidos outros conceitos acerca dessa terminacao
e dos alunos envolvidos no trabalho, ocorrendo a alteragdo da denominagdo para “Alunos
Publico Alvo da Educacao Especial” que corresponde melhor as caracteristicas apresentadas
por esses alunos, sendo empregado pela legislacdo brasileira (BRASIL, 2008) ligada a
Educacdo Especial, para referir-se aos alunos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades/superdotagdo, ou seja, criangas que apresentam
especificidades em seu desenvolvimento.

Nesse sentido, existe a consciéncia por parte da pesquisadora de que essa etapa do
estudo poderia ter sido realizada, apés maior adensamento do repertério tedrico, o que
possivelmente resultaria em uma modificacdo quanto ao panorama apresentado.

Desse modo, com base em uma busca realizada no Banco no Banco de Teses e
Dissertagdes da Coordenacido de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), sob
um refinamento do ano de 2012 a 2016, com o objetivo de ater-se as referencias mais
recentes, foram encontrados alguns trabalhos, utilizando-se dos descritores: Inclusio X
Praticas Educativas (120). Na busca junto ao Banco de Periédicos da CAPES, outros estudos
foram apontados, com base nos descritores: Inclusdo X Praticas Educativas X Aluno com
deficiéncia (49); Inclusdo X Estratégias Pedagdgicas X Aluno com Deficiéncia (30),
totalizando cento e noventa e nove producdes encontradas, resultado que nao corresponde a
soma de trabalhos existentes, haja vista, a utilizacdo de descritores diferentes durante a busca.

A andlise preliminar com a realiza¢@o da leitura dos titulos possibilitou identificar que
a maior parte dos trabalhos abordava temas diferentes das reflexdes necessdrias para esta
pesquisa. Assim, foram selecionados dezesseis trabalhos que apresentaram a temadtica
concernente a pesquisa para a identificacdo do resumo.

Com a leitura dos trabalhos na sua integralidade, percebeu-se que a metade dos
estudos abarcavam assuntos referentes a inclusdao nos segmentos da Educagdo Infantil, Ensino

Meédio e Superior, Educagdo de jovens e Adultos, bem como, especificamente junto ao AEE
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na sala de recursos. Dessa forma, apds este exercicio, duas teses, uma dissertacdo e cinco
artigos foram selecionados para a discussdo, por abordarem assuntos préximos ao objetivo
dessa pesquisa.

A tese intitulada “Deficiéncia Intelectual e Ensino-aprendizagem: aproximacio
entre ensino comum e sala de recursos multifuncionais” (MOSCARDINI, 2016) apresenta
uma andlise quanto a estrutura das praticas educativas de professoras cujas salas de aula
regular do ensino fundamental I possuem alunos com deficiéncia intelectual e de professoras
das salas de recursos multifuncionais que realizam atendimento direcionado a essas criancgas,
na busca da razdo pela qual se sustenta a falta do desenvolvimento de um trabalho
colaborativo entre as professoras e o impacto dessa realidade para a aprendizagem dos alunos.
Teve como objetivo realizar uma avaliacdo da pratica pedagdgica das professoras da sala de
aula do ensino regular e da sala de recursos, quanto a correspondéncia a legislacdo brasileira
que infere sobre a importancia da colaboracdo entre os sujeitos inseridos no processo de
inclusdo e também verificar se as praticas docentes realizadas pelas professoras contribuem
para desempenho escolar dos alunos referidos no estudo. A pesquisa apresenta cariter
qualitativo tendo como embasamento as teorias de Vigotski. Com os resultados encontrados
concluiu-se, que ha uma pratica educativa voltada as necessidades do desenvolvimento dos
alunos com deficiéncia intelectual, realizada pela professora especializada, enquanto a
docente da sala regular, ndo apresenta o apoio necessdrio para o desenvolvimento escolar
desses alunos, devido a falta de propostas de trabalho colaborativo entre as docentes,
dificultando a aprendizagem e o processo de inclusdo escolar dos alunos com deficiéncia
intelectual.

No artigo “Praticas de Professores Frente ao Aluno com Deficiéncia Intelectual
em Classe Regular” (SANTOS; MARTINS, 2015) apresenta-se aspectos de um estudo que
objetiva investigar a realidade da sala de aula regular nos anos iniciais do ensino publico
municipal de Natal/ RN, quanto as praticas educativas utilizadas por professores junto aos
alunos com deficiéncia intelectual. Os resultados apontam ac¢Oes pedagdgicas tradicionais,
com raras estratégias eficientes que favorecam o avango no processo de aprendizagem dessas
criancas. Desse modo a pesquisa observa que é fundamental a formacdo docente voltada ao
conhecimento sobre a utilizacdo de procedimentos e de adequacgdes curriculares em sala de
aula e a parceria entre os professores do atendimento educacional especializado e entre escola

e as familias.
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A tese intitulada “Estratégias Pedagogicas e Inclusiao Escolar: um estudo sobre a
formagdo continuada em servico de professores a partir do trabalho colaborativo”
(CARAMORI, 2014) apresenta que mediante a realidade das escolas frente a inclusdo de
alunos com deficiéncia e a necessidade presente, quanto as mudangas na atuag¢do do professor,
a pesquisa teve como objetivo investigar, cotidianos educacionais, de diferentes
nacionalidades para conhecer as préaticas educativas presentes nas distintas escolas.
Professoras da sala comum do ensino fundamental I e do Atendimento Educacional
Especializado (AEE) de trés escolas da Espanha e de uma escola do Brasil foram envolvidas
na investigacdo, recebendo um curso de formagdo continuada em servico e levadas a refletir
sobre a pratica pedagdgica que utilizavam a luz das teorias apresentadas na formacdo, com
base em preceitos da perspectiva colaborativa, fundamentada em estratégias pedagogicas de
acordo com critérios de mediac@o. A relac@o entre a teoria e a pratica apresentou-se eficiente,
por consequéncia, foram bem avaliadas pelas professoras que puderam vivenciar trocas de
experiéncias e aprendizado devido a um processo de colaboracdo efetivado. A realidade da
pratica da mediacdo foi constatada, pelas docentes, como uma possibilidade, mediante a
conclusdo de estarem praticando o procedimento de mediagao enquanto inseridas no contexto
do estudo realizado.

“Deficiéncia intelectual e adaptacdo curricular sob o olhar de teses e
dissertacoes” (RICCE, 2015) é uma dissertacao que se refere a uma pesquisa de natureza
bibliogréfica, que traz contribui¢des acerca do conhecimento relacionado a constituicdo e
relevancia das adaptagdes curriculares voltadas para o aluno com defici€ncia intelectual,
frente a realidade da educagdo inclusiva. Foi apontado por meio dos resultados, que os
professores deixam de realizar as adaptagOes curriculares mediante ao real desconhecimento
de sua importancia e pelo contexto desafiador que imprimem.

“A escolaridade de alunos com deficiéncia intelectual: uma analise da aplicacio
do Plano de Desenvolvimento Educacional Individualizado” (PLETSCH; GLAT, 2012)
trata-se de um artigo cujo foco das reflexdes, aponta para o processo de escolarizacdo e
desenvolvimento de alunos com deficiéncia intelectual com base na teoria sdcio-historico-
cultural de Vigotski. A pesquisa se procedeu em escolas publicas de ensino regular e
especializado no Rio de janeiro com a participacdo de professores e andlise do processo
escolar de cinco alunos com defici€éncia intelectual através da aplicacio do Plano de

Desenvolvimento Educacional Individualizado entre outros instrumentos. A pesquisa mostra a
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importancia de uma formagdo docente que perceba a dificuldade de aprendizagem como
resultado das interagdes sociais e educativas construidas em sala de aula e ndo como um
problema indiscutivelmente presente no aluno com defici€éncia. Revela as possibilidades que o
trabalho colaborativo entre o professor especialista da Educagdo Especial e o professor da sala
regular proporciona para a efetivacdo de praticas inclusivas e o Plano de Desenvolvimento
Educacional Individualizado, como uma pritica docente relevante para o processo de
inclusdo.

O artigo intitulado “Reflexdes sobre praticas de ensino e inclusio” (MONTEIRO;
CAMARGO; FREITAS, 2016) tem por objetivo refletir sobre as possibilidades das agdes
docentes diante de alunos com defici€éncia serem capazes de efetivar a inclusdo escolar.
Apresenta os trabalhos de Vigotski como referéncia e a realiza¢do da formacao na perspectiva
colaborativa, apds coleta de dados junto aos professores de escolas publicas de ensino
fundamental II sobre as dificuldades e possibilidades no processo de ensino dos alunos com
deficiéncia. A pesquisa aponta que apenas 01 professor entre os 25 envolvidos que percebe no
aluno com deficiéncia intelectual a possibilidade de aprender, os demais consideram como
aspectos preponderantes nesse sujeito a dificuldade, a limitacio e a incapacidade de
aprendizagem. No entanto os resultados mostram que o processo de interacdo entre
professores e os pesquisadores forjou reflexdes quanto a pratica pedagdgica junto a alunos
com deficiéncia e colaborou para a busca de acdes significativas que proporcionem a eles o
acesso aos conteddos escolares do ensino regular.

A pesquisa explicitada pelo artigo “Formacio de professor por meio de pesquisa
colaborativa com vistas a inclusiao de alunos com deficiéncia intelectual” (TOLEDO;
VITALINO, 2012) investigou a eficidcia de um programa de formacdo de professores em uma
escola publica do Parand visando favorecer a inclusdo de alunos com deficiéncia intelectual.
A fundamentacdo tedrica evidenciou temas voltados para a inclusdo educacional,
especialmente praticas educativas inclusivas. A metodologia utilizada baseou-se na
sistematizacdo da pesquisa colaborativa. Participaram da pesquisa duas professoras de sala
regular do ensino fundamental II que atendiam cada uma a um aluno com defici€ncia
intelectual. Dentre os instrumentos de coleta de dados encontra-se a observacdo em sala de
aula. Os resultados apontaram para a melhora do processo de inclusdo escolar e aquisi¢ao de

maiores conhecimentos pelas professoras sobre as perspectivas da educacdo inclusiva, bem
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como se constatou a importancia da efetivacdo do trabalho colaborativo entre os professores
da educacdo especial e da sala regular em favor da inclusao.

O artigo “Inclusido de criancas com deficiéncia na escola regular numa regiao do
municipio de Sao Paulo: conhecendo estratégias e agdes” (BRIANT; OLIVER, 2012)
apresenta como objetivo conhecer sob a perspectiva do professor do ensino fundamental I, as
praticas educativas utilizadas junto a criangas com deficiéncia na sala de aula regular que
favorecam a inclusdo. Foram realizadas entrevistas semiestruturadas individuais e em grupo
com a participacdo de 11 professores e outros especialistas que atuam na escola. Apds a
andlise das entrevistas foram apontadas algumas temdticas importantes que estavam presentes
no conteudo e revelavam significado, como a utilizacdo de préticas educativas diferenciadas e
formacdo de rede de apoio na escola. Parte dos entrevistados apresentou uma percepcao
quanto aos alunos com deficiéncia envolvida de possibilidades e capacidades de
aprendizagem.

Por meio da anélise dos estudos supracitados € possivel notar que o campo de pesquisa
referente ao tema “Inclusdo escolar, Praticas educativas e Alunos com Deficiéncia” delimita-
se em grande parte, a contextos educacionais em que a realidade de préticas educativas,
capazes de favorecer a inclusdo escolar desses alunos, encontra-se distante de alcangarem
patamares elevados, dando lugar a realidade recorrente quanto a segregacdo desse aluno,
mediante o processo de ensino e aprendizagem com préticas educativas tradicionais, afastadas
de proporcionar o acesso ao curriculo para o aluno; a falta de formacao do professor frente ao
processo de inclusdo escolar; a concep¢ao docente em relacdo a incapacidade de aprender do
aluno; o distanciamento entre a teoria e a pratica docente e a auséncia de parceria entre o
professor da sala de aula comum e o docente especialista da educagdo especial na sala de aula
comum, na qual encontra-se o aluno com defici€ncia.

Quanto aos conteudos apresentados nos oito trabalhos descritos, considerou-se alguns
aspectos que contribuiram para a reflexao a respeito dessa pesquisa, que faz alusdo as praticas
educativas utilizadas pelos professores junto a alunos PAEE, aos pressupostos de Vigotski
como referencial tedrico, a concep¢ao docente quanto as possibilidades desse aluno, a eficacia
do trabalho colaborativo entre o professor do ensino comum e o professor especialista da
educacgdo especial, a legislacdo na perspectiva da educacdo inclusiva, 2 mediacdo como uma
pratica que favorece a aprendizagem do aluno, a relevancia da adaptacdo curricular para o

acesso do aluno com deficiéncia ao curriculo.
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2.2 As Perspectivas da Legislacao Brasileira quanto a Educacao Inclusiva

O histérico da legislacdo referente ao sujeito PAEE, junto ao contexto educacional
brasileiro passa por inimeros momentos até o inicio das discussdes e agdes em torno da
Inclusdo Escolar. Do desamparo dessas pessoas em condi¢des que dependiam somente de sua
propria acdo, a separagdo em instituicOes especializadas, seguida das salas especiais
constituidas para funcionarem nas escolas de rede regular.

Por volta dos anos de 1930, a legislacdo de diferentes estados, delimita a populacao
denominada “anormal” quanto ao acesso a educagdo. O estado de Sao Paulo regulamenta a
Educacdo Especializada considerando os deficientes fisicos, mentais, cegos, surdos-mudos e
os delinquentes como parte de seu corpo docente, pois ao determinar um grupo com
caracteristicas especificas, que correspondesse a esta modalidade da Educacdo as
possibilidades para a liberacdo da frequéncia as salas especiais das escolas regulares seriam
facilitadas, dando margem ao atendimento desse publico, em institui¢des especializadas.
(KASSAR, 2011a).

Desse modo, a existéncia de classes especiais em instituicdes publicas, refere-se a
década de 1930, contudo o acesso dos alunos PAEE as escolas regulares ocorreria, de maneira
mais evidente na segunda metade do século. Até entdo, prevalecendo-se substancialmente o
atendimento oferecido por institui¢des privadas. (GLAT; FERREIRA, 2004).

Mediante esta realidade, percebe-se, que politicas publicas direcionadas a educacdo
brasileira, tomaram como primeira op¢do manter a segregacdo das criancas PAEE das escolas
da rede regular, afirmando a falta de valoriza¢do e de crenca na capacidade da pessoa PAEE

em exercer sua participa¢cdo na sociedade, como pontua Bueno (2004):

A educacdo geral, por seu lado, ofereceu chancela a esse isolamento, com a
aceitacdo de que o saber especializado poderia dar conta da educacido do
excepcional, definido a priori como aquele que, por -caracteristicas
intrinsecas, diferentes da espécie, ndo poderia aproveitar oS processos
correntes de escolarizacdo e de integracdo social, necessitando, portanto, de
formas especiais para realizar aquilo que os normais fazem de forma “natural
e espontanea” (BUENO, 2004, p. 24).

Nesse sentido, Kassar (2011b), afirma que pais e profissionais que atendiam as
criancas PAEE, frente ao nimero irrelevante de escolas publicas e da ideia de adequacao de
ambientes a parte para o acolhimento e dessas criangas, se organizaram para a criacdo de

instituicdes privadas que proporcionassem o atendimento especializado. Assim, surge a
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Pestalozzi no Rio de Janeiro em 1945, a Pestalozzi em Niter6i em 1948 e ainda no Rio de
Janeiro a primeira Associacdo de Pais e Amigos dos Excepcionais (APAE).

E relevante apontar que por décadas as criancas PAEE tinham a oportunidade da
escolarizacdo e instru¢do, apenas em instituicdes especializadas particulares de cunho
caritativo, que se tornaram importantes referéncias quanto ao atendimento especializado no
pais.

Segundo Bueno (2004), a grande expansao do setor privado, voltado para o atendimento
aos alunos com deficiéncia ocorreu entre 1960 e 1970, o que influenciou as politicas de
educacdo e a qualificacdo técnica das equipes de algumas entidades assistenciais e de
empresas que prestavam servigcos de alto nivel.

Mesmo depois da determinag@o do estado brasileiro em estabelecer a Educacido Especial
em todo o territorio nacional, a Lei de Diretrizes e Bases (LDB) de 1961 continua a considerar
o funcionamento e repasse de recursos publicos as instituicdes privadas de atendimento
especializado (KASSAR, 2011b).

De acordo com Glat e Ferreira (2004), os anos de 1970 compreenderam o processo de
institucionalizacdo da Educacdo Especial nas escolas de ensino ptiblico, em um contexto de
grandes modificacdes na educacdo, proporcionadas pelos governos militares.

Ap6s o golpe militar de 1964, a LDB € revista, em 1971 com base na lei Educacional n°
5.692 que referindo-se a Educacdo Especial, em seu artigo 9°, define como publico alvo da
Educagao Especial: “Os alunos que apresentem deficiéncias fisicas ou mentais, os que se
encontrem em atraso considerdvel quanto a idade regular de matricula e os superdotados
deverdo receber tratamento especial [...]” (BRASIL, 1971, p. 3).

Dessa forma, a Educacdo Especial obteve maior visibilidade no dmbito educacional,

surgindo entdo a ideia de integracdo que tinha a proposta de:

[...] oferecer aos alunos com deficiéncias o ambiente escolar menos restritivo
possivel. Este modelo visava preparar alunos das classes e escolas especiais
para ingressarem em classes regulares, quando receberiam, na medida de
suas necessidades, atendimento paralelo em salas de recursos ou outras
modalidades (GLAT; BLANCO, 2007, p. 22).

Sassaki (1999) menciona integracdo, como a inser¢cdo do sujeito PAEE devidamente

preparado para viver junto a sociedade.
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Mediante esta perspectiva, Glat e Blanco (2007), afirmam que o modelo de integracdo foi
amplamente questionado por exigir do aluno PAEE as condi¢Ges para inserir-se na rede
regular. As classes especiais, que deveriam proporcionar ao aluno condi¢des de alcancar a
escolarizacdo no ensino regular, passaram a ser mais um ambiente que reforcava a
segregacdo, por ter propostas educacionais que ndo ultrapassavam os limites da sala especial.
De maneira mais grave, tornaram-se espagos, nos quais, os alunos PAEE ou que
apresentassem alguma dificuldade junto ao processo de ensino e aprendizagem eram apenas
depositados nesses espacos. Melhor explicitando, eram separados nas classes especiais 0s
alunos que ndao demonstrassem capacidade de se adaptar as condi¢cdes exigidas por uma
escola, cujas acdes educativas se apresentavam sem relacdo com a realidade social da qual
faziam parte. Nesse caso, o proprio aluno passa a ter a culpa pela falta de sucesso da
instituicdo escolar, que era justificada por suas caracteristicas sociais ou deficiéncia que
insidiam sobre suas capacidades de aprender.

E possivel notar a dificuldade enfrentada pelas pessoas PAEE rumo 2 conquista de
direitos educacionais no ambito escolar, que abrangessem a todos. As a¢des legais elaboradas
eram incapazes de atender, minimamente o acesso desses sujeitos a educagdo escolar.

Nesse percurso, a Constituicdo Federal Brasileira de 1988 estabelece a garantia do direito
a educagdo para todas as pessoas e aponta que o governo deve salvaguardar o direito de
“atendimento educacional especializado aos portadores de deficiéncia, preferencialmente na
rede regular de ensino” (BRASIL, 1988, grifo da autora).

O termo preferencialmente ¢ discutido por Glat e Ferreira (2004), apontando-o como
um aspecto que gera polémica, reportado desde a Constitui¢do, passando pela LDB, Plano
Nacional de Educacao (PNE), também por distintas diretrizes e normas. Os autores chamam a
atencdo para as questOes: Se a matricula é indicada para se efetivar preferencialmente no
sistema regular de educacido, como se define e se toma a decisdo pela referida preferéncia?
Mais além, rede comum de ensino se configura como classe regular da escola comum? A

resolugdo N° 2/01 do Conselho Nacional de Educacido (CNE) estabelece:

[...] que o atendimento a esses alunos “deve ser realizado em classes comuns
do ensino regular” e que as escolas podem criar “extraordinariamente” e
“em cardter transitorio” classes especiais, sendo as escolas especiais
reservadas para o atendimento “em cardter extraordindrio” de alunos que
requeiram programas que a escola comum ndo consiga prover (GLAT;
FERREIRA, 2004, p 6, grifo dos autores).
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Neres e Kassar (2016) ressaltam que diante dessa medida do governo, até o final da
década de 1980, a oferta de atendimento ao aluno PAEE nas escolas publicas da rede regular,
ocorreu ainda, em grande, em classes especiais e a maioria dos alunos permaneceu
frequentado as institui¢des privadas especializadas.

A exclusdo escolar, difundi as sementes da insatisfacdo e da segregacdo social. A
educagdo estd na base dos direitos do ser humano, e os sujeitos PAEE necessitam estar
inseridos na escola, como parte delas (STAINBACK; STAINBACK, 1999).

E possivel enfatizar o caminhar lento do impacto das politicas publicas no cotidiano
escolar vivenciado pelos alunos PAEE, considerando que tais a¢cdes ocorriam e ainda ocorrem
desvinculadas de uma base de formacdo docente, apoio de recursos humanos e materiais,
estrutura e organizacdo do curriculo e ambiente escolar capazes de assegurarem o previsto na
lei, no papel. Mediante esse contexto compreende-se que as familias dos alunos optassem pela
permanéncia junto ao atendimento oferecido pelas escolas especiais, muitas vezes
organizagdes filantrépicas, que contavam com a participacao das préprias familias.

Frente a essa realidade de constante segregacdo acontece a “Conferéncia Mundial sobre
Necessidades Educativas Especiais: acesso e qualidade”, na Espanha, em 1994 legitimando a

Declaragao de Salamanca enunciando que:

[...] as escolas se devem ajustar a todas as criangas, independentemente das
suas condicdes fisicas, sociais, linguisticas ou outras. Nesse conceito, terdo
de incluir-se criangas com deficiéncia ou sobredotados, criancas da rua ou
criancas que trabalham, criancas de populagdes remotas ou ndmadas,
criancas de minorias linguisticas, étnicas ou culturais e criangas de dreas ou
grupos desfavorecidos ou marginais. (DECLARACAO DE SALAMANCA,
1994, p.6).

O documento evidencia e marca as discussdes e politicas publicas brasileiras em torno
da Inclusdo Escolar de alunos PAEE, fomentando a busca de outra maneira de compreender a
escolarizagdo desse sujeito, repercutindo no ambito educacional a dicotomia entre 0s aspectos
da Integracao e da Inclusdo.

Sassaki (1999) comenta que o termo Inclusdo passou a ser utilizado por um grupo de
pessoas, compreendendo-se como a modificacdo na sociedade, como condicdo para que a
pessoa PAEE possa partir para a busca de se desenvolver e praticar a cidadania. Contudo, Glat
e Blanco (2007), dirigem a atencdo para o fato de que o debate quanto as maneiras mais

adequadas e inclusivas de ofertar o ensino para os alunos PAEE e o atendimento as suas
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especificidades de aprendizagem, iniciaram das discussOes baseadas nas acdes politicas
ligadas a Integragdo. Desse modo, as autoras elucidam que a Integracdo também estabelecia
que os alunos PAEE obtivessem o acesso a escola através das salas de aula comuns, no
entanto, eram integrados nas referidas salas, por meio de apoio paralelo, ao demonstrarem
condi¢cdes de corresponderem as expectativas de aprendizagem previstas para a turma. Na
perspectiva da Inclusdao Escolar, todos os alunos, sem distingdo de suas condi¢des
psicossociais, devem ser atendidos nas classes comuns, incidindo a responsabilidade de se
transformar, sobre a escola, ndo sobre o aluno.

Pode-se considerar que a relagdo entre Integracdo e Inclusdao escolar, sua distingdo,
conceito, fortemente discutidos até o final da década de 1990, sdo aspectos que ainda
encontram-se difusos no ambito escolar, observando-se que os proprios professores atribuem
as expressoes “aluno integrado” ou “aluno incluso” para reportarem-se ao aluno com PAEE
junto ao processo de inclusdo na sala de aula comum da rede regular de ensino. Vale ressaltar
a necessidade constante em fomentar reflexdes sobre o processo de Inclusao Escolar, junto a
formacdo profissional docente, haja vista as mudangas na sociedade relacionarem-se a um
processo de transformacdo dos sujeitos frente as novas situacdes e condicdes que
experienciam.

Nesta perspectiva, Mazzotta ¢ D’Antino (2011), explicitam a necessidade de se
reconhecer e realizar uma andlise quanto as noc¢des ideoldgicas e de comportamento ligadas a
cultura imbricada na sociedade, que expressa a real vontade de que aconteca a inclusdo social
das pessoas que encontram-se a sua margem.

Passados dois anos da Declaracdo de Salamanca € promulgada a LDB/96 que enuncia
que a Educacdo Especial passa a ser uma modalidade da educag@o bésica e determina em seu
artigo 58 que o estado terd seu compromisso efetivado junto a educagdo publica escolar a
partir da garantia do atendimento educacional especializado gratuito aos educandos com
necessidades especiais, preferencialmente na rede regular de ensino (BRASIL, 1996). Como €

possivel observar no texto na integra:

Art. 58. Entende-se por educagdo especial, para os efeitos dessa Lei, a
modalidade de educacdo escolar, oferecida preferencialmente na rede regular
de ensino, para educandos portadores de necessidades especiais.

§ 1° Haverd, quando necessdrio, servicos de apoio especializado, na escola
regular, para atender as peculiaridades da clientela de educacdo especial.
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§ 2° O atendimento educacional serd feito em classes, escolas ou servigcos
especializados, sempre que, em funcio das condi¢des especificas dos alunos,
ndo for possivel a sua integracdo nas classes comuns de ensino regular.

§ 3° A oferta de educacdo especial, dever constitucional do Estado, tem
inicio na faixa etdria de zero a seis anos, durante a educacdo infantil
(BRASIL, 1996, p. 25).

Impulsionada por agdes relacionadas a Inclusdo Escolar, iniciadas no Brasil a partir da
década de 1990, a legislacdo brasileira que norteia a educacdo nacional tem direcionado a
matricula dos alunos PAEE para escolas comuns, contudo estudos mostram que no chdo da
escola hd uma grande fragilidade do sistema de educag@o do pais em proporcionar o acesso a
educacgdo de qualidade a esses alunos (NERES; KASSAR, 2016).

Este contexto também é marcado por Bueno (1999), ao discutir a posicao de uns que
defendem uma inclusdo escolar, seja ela simplesmente inserir criancas PAEE em salas de aula
comuns, independente dos resultados dessa acdo e a posicdo de outros, que acreditam na
separagdo total entre o ensino especial e o ensino regular. O autor revela a importancia de se
perceber, que tanto o ensino regular como o especial demonstra fracasso quanto a
aprendizagem e desenvolvimento dos alunos atendidos, os considerados normais e os do
PAEE, haja vista o abandono, a reprovacdo e a nao seriagdo proposta aos alunos PAEE

resultando baixos niveis de escolaridade. Dessa forma, Bueno afirma ainda:

Fica claro que a simples inser¢do de alunos com necessidades educativas
especiais, sem nenhum tipo de apoio ou assisténcia aos sistemas regulares de
ensino pode redundar em fracasso, na medida em que esses alunos
apresentam problemas graves de qualidade, expressos pelos altos niveis de
repeténcia, de evasao e pelos baixos niveis de aprendizagem (BUENO, 1999,

p. 13).

Mazzotta (2008) qualifica como “inclusdo selvagem”, a pritica da obrigatoriedade de
matricula e permanéncia de todos os alunos em instituigdes escolares que abarcam estruturas
hipoteticamente idénticas, manipulando a garantia do direito a igualdade de condicOes de
acesso a educacgdo escolar, sem levar em conta necessidades primordiais de suportes, recursos,
bem como servigos especificos, para expressivos segmentos da populagdo presente na escola.

Nesse sentido, Bueno (1999), ainda salienta que, o que parece caracterizar 0 percurso
do ensino fundamental € a falta de acompanhamento dos resultados de aprendizagem, de um
processo de avaliacdo e de avancos na qualidade do ensino, tanto no ensino regular como na

educagdo especial que insiste em um sistema a parte, que pouco apresenta perspectivas de
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inser¢do social para os alunos PAEE. Frente a esta situagdo ndo é possivel contradizer a

Inclusdo Escolar com o objetivo de uma politica de educacdo especial.

Mas a consecucdo do principio da educacdo inclusiva, por sua vez, ndo se
efetuard simplesmente por decreto, sem que se avaliem as reais condi¢cdes
que possibilitem a inclusdo gradativa, continua, sistemdtica e planejada de
criancas com necessidades educativas especiais nos sistemas de ensino.
Deve ser gradativa por ser necessdrio que tanto os sistemas de Educacdo
Especial como os do ensino regular possam ir se adequando a nova ordem,
construindo praticas politicas, institucionais e pedagdgicas que garantam o
incremento da qualidade do ensino que envolve ndo s6 os alunos com
necessidades educativas especiais, mas todo o alunado do ensino regular.
(BUENO, 1999, p. 12, grifo da autora).

E ainda nesta perspectiva, Mendes, Vilaronga e Zerbato (2014) ressaltam:

E preciso portanto, melhorar a qualidade de ensino comum para entdo se
poder avaliar o quanto essa escolarizacdo qualificada na classe regular pode
fazer pela educagdo de criancas do publico- alvo da educacio especial, e a
partir daf definir as necessidades de complementacdo, suplementacido ou até
mesmo substituicdo, nos casos em que as classes comuns ndo produzam
evidéncias de beneficios sociais e académicos para esses alunos (MENDES,
VILARONGA E ZERBATO, 2014, p.123).

E importante notar que especialmente a segunda metade do século XX revela-se como
um periodo de busca da garantia, por meio de politicas publicas, dos direito ao acesso a
escolarizacdo para todos os alunos, evidenciando a ampliacio da Educac¢do Especial que
adentra o século XXI impregnada por um processo doloroso de marginalizagdo das diferencas
presentes na constituicdo do ser humano. Assim, a educacdo escolar necessita, com urgéncia,
ser permeada por politicas educacionais que segundo, Mazzotta (2008), sejam capazes de
implantar e colocar em pratica condi¢gdes para que o aluno PAEE, alcance as salas de aula que
lhe oferecam oportunidades para aprender e se desenvolver, com apoio dos recursos
condizentes as suas especificidades junto ao processo educativo, compreendendo assim uma

inclusdo escolar com responsabilidade.
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2.2.1 Politicas Publicas e as Propostas de Acoes Educativas para o Favorecimento do
Acesso a Escolarizacao dos Alunos Puablico Alvo da Educaciao Especial

Com a intencdo de fortalecer o enfrentamento da demanda de desafios e a constitui¢do
de propostas capazes de ultrapassar o contexto histdrico de segregacdo, alcangcando melhorias
quanto a qualidade da educacdo dos alunos PAEE, politicas educacionais brasileiras, tém
demonstrado interesse e posi¢des cada vez mais contundentes junto ao processo de Inclusdao
Escolar.

Em janeiro de 2008 o Ministério da Educacdo (MEC) aprovou o documento intitulado
Politica Nacional de Educag¢do Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva (PNEE) que
aponta como publico alvo da educacdo especial, os alunos com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo, apontando como objetivo o
acesso, a participacdo e a aprendizagem desses alunos nas escolas de ensino comum,
norteando os sistemas de ensino para oferecerem o atendimento as necessidades educacionais

especiais apresentadas por eles.

Consideram-se alunos com deficiéncia aqueles que t€ém impedimentos de
longo prazo, de natureza fisica, mental, intelectual ou sensorial, que em
interagdo com diversas barreiras podem ter restringida sua participagio plena
e efetiva na escola e na sociedade. Os alunos com transtornos globais do
desenvolvimento sdo aqueles que apresentam alteracdes qualitativas das
interagdes sociais reciprocas € na comunicagdo, um repertorio de interesses e
atividades restrito, estereotipado e repetitivo. Incluem-se nesse grupo alunos
com autismo, sindromes do espectro do autismo e psicose infantil. Alunos
com altas habilidades/superdotacio demonstram potencial elevado em
qualquer uma das seguintes dreas, isoladas ou combinadas: intelectual,
académica, lideranga, psicomotricidade e artes. Também apresentam elevada
criatividade, grande envolvimento na aprendizagem e realizagdo de tarefas
em dreas de seu interesse (BRASIL, 2008, p. 15).

Nesse ponto € importante compreender, a que exatamente se refere o documento
PNEE quando menciona ‘“necessidades educacionais especiais”’, haja vista, tratar de outro
termo polémico, que permeia as discussdes entre os educadores nas escolas, apresentando-se
muitas vezes sob interpretacdes difusas. Dessa maneira, confere-se ao termo uma associagao
direta ao aluno PAEE, que por vezes, ndo se estabelece uma reflexdo ligada a pratica
educativa, elevando o conceito de necessidades educacionais especiais a um patamar de
discussdes e agdes para que os alunos alcancem a aprendizagem e o desenvolvimento

proposto pelo ensino comum.
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Para Glat, Pletsch e Fontes (2007), o conceito de necessidades educacionais especiais
¢ utilizado de maneira equivocada como sindnimo de defici€éncia. Ao se conceituar deficiéncia
h4 uma relacdo com as condi¢des organicas da pessoa, que consequentemente podem gerar ou
ndo uma necessidade educacional especial, ou seja, nem sempre um aluno PAEE apresentara
necessidades especiais para ser atendida em seu processo educativo. Dessa forma,
compreende-se que o referido conceito se relaciona intimamente a interagdo do aluno com
contetidos e propostas educacionais oferecidos no ambito escolar, isto é, estd ligado as
necessidades apresentadas pelo aluno, quanto a aprendizagem esperada para a turma em que
se encontra inserido.

Nesse sentido, necessidade educacional especial ndo corresponde a...

[...] uma caracteristica homogénea fixa de um grupo etiolégico também
supostamente homogéneo, e sim uma condi¢do individual e especifica; em
outras palavras, € a demanda de um determinado aluno em relacdo a uma
aprendizagem no contexto em que ¢é vivida. Dois alunos com o mesmo tipo e
grau de deficiéncia podem requisitar diferentes adaptagdes de recursos
didaticos e metodoldgicos. Da mesma forma, um aluno que ndo tenha
qualquer deficiéncia, pode, sob determinadas circunstancias, apresentar
dificuldades para aprendizagem escolar formal que demandem apoio
especializado (GLAT; BLANCO, 2007, p. 26-27).

As adaptacgdes de ferramenta, de metodologia, de curriculo sdo pontuadas como uma
pratica educativa relevante para atender as necessidades educacionais especiais apresentadas
pelos alunos PAEE.

Oliveira e Machado (2007) observam que adaptacOes curriculares sdo ajustes
efetuados no curriculo a fim de que se aproprie para receber as diversidades apresentadas
pelos alunos.

A partir de discussdes € movimentos que apontam a proposta de uma escola inclusiva,
a qual precisa se organizar, se adaptar para atender as necessidades de aprendizagem de cada
sujeito, com a participacdo de todos os alunos, as adaptacdes curriculares sido citadas em

importantes documentos:

Os curriculos devem adaptar-se as necessidades da crianga e ndo vice-versa.
As escolas, portanto, terdo de fornecer oportunidades curriculares que
correspondam as criancas com capacidades e interesses distintos.

Devem utilizar-se os recursos técnicos adequados que forem acessiveis,
sempre que se justificar o seu uso para promover o sucesso educativo, no
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contexto do curriculo escolar, e para ajudar a comunicagdo, a mobilidade e a
aprendizagem (DECLARACAO DE SALAMANCA, 1994, p. 22-23).

Nessa mesma perspectiva, a LDB/96 como um documento de grande relevancia no
contexto histérico do movimento de educacio para todos, em seu artigo 59 enuncia:
Art. 59. Os sistemas de ensino assegurardo aos educandos com necessidades
especiais:

I — curriculos, métodos, técnicas, recursos educativos e organizacao
especificos, para atender as suas necessidades (BRASIL, 1996, p. 25).

Na posicdo de intensificar o movimento em torno da busca de acdes educativas que
sejam capazes de proporcionar contextos para que os alunos PAEE, atendidos em suas
necessidades educacionais possam ter acesso as propostas de aprendizagem e se desenvolvam,

o documento do MEC — Programa Educacdo Inclusiva, volume: A Escola de 2004a corrobora:

Para que possam ser facilitadoras e ndo dificultadoras, as adequacdes
curriculares necessitam ser pensadas a partir do contexto grupal em que se
insere determinado aluno. As adequagdes se referem a um contexto e ndo a
crianga, ao particular ponto de encontro que ocorre em sala de aula, que
convergem a crianga, sua histdria, o professor, sua experiéncia, a instituicao
escolar, o plano curricular, as regulamentagdes, as expectativas dos pais,
entre outros (BRASIL, 2004a, p. 19-20).

Um curriculo que promova a aprendizagem e desenvolvimento de todos os alunos
necessita estar aberto a toda a diversidade presente na sala de aula e as especificidades de
cada um, ao mesmo tempo em que oferece oportunidades a todos mediante o favorecimento
de sua participacao nas atividades escolares por meio do mesmo contexto de estudos.

E relevante pontuar que o presente estudo refere-se especialmente a Inclusdo Escolar
dos alunos PAEE, contudo a Inclusdo Escolar aborda uma perspectiva de maior amplitude ao
reportar-se a uma educacdo, a qual todos os alunos devem ter acesso.

Glat e Blanco (2007) enfatizam que ao se realizar uma andlise das estatisticas de
retencdo e evasdo frente a esta nova visdo de escola, evidencia-se que o fracasso escolar ndo
estd ligado a uma consequéncia de defici€ncia ou dificuldades inerentes dos alunos, mas como
um resultado de situagdes diversas, proprias ao sistema escolar, como metodologias de ensino
que ndo atendem as necessidades dos alunos, ou curriculos inflexiveis que ndo oferecem
propostas que abarquem as diversidades socioecondmicas e culturais da comunidade onde a

escola encontra-se inserida. Dessa forma, € possivel considerar que grande parte dos alunos
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que encontram-se na estatistica de fracasso escolar, ndo apresenta necessariamente dificuldade
em construir seus conhecimentos, mas dificuldade em aprender da maneira como a escola
ensina.

Nesse contexto, uma escola nas perspectivas de uma educacado inclusiva, implica-se
“[...] como necessdria a adocdo de alguns mecanismos de diferenciacdo associados aos
mecanismos ja institucionalizados pela cultura, a fim de se equiparar as condicdes de ensino
para se chegar a uma igualdade de produtos, garantindo a todos o acesso aos bens e servi¢os”
(MENDES; VILARONGA; ZERBATO; 2014, p. 23).

Segundo Mendes, Vilaronga e Zerbato (2014), visando assegurar o acesso ao direito
a escolarizacdo, a legislacdo brasileira se baseia na oferta do Atendimento Educacional
Especializado (AEE), com modelos de alguns servigos de apoio ao processo educativo do
aluno PAEE na rede de ensino comum, como o servi¢o itinerante, de consultoria, sala de
recursos multifuncionais e o modelo de ensino colaborativo.

De acordo com a legislagdo vigente, na sala de recursos multifuncionais, que deve
existir na prépria escola ou em outra unidade escolar de ensino comum, acontece de forma
prioritaria, o AEE ao aluno PAEE, envolvendo o atendimento escolar complementar e/ou
suplementar no contra turno da frequéncia as salas de aula comuns, por meio da atuacido do
professor especialista da educacao especial. O professor da educagdo especial necessita dispor
de conhecimentos bésicos da formacdo inicial e continuada e especificamente os
conhecimentos exigidos pela drea (BRASIL, 2008, 2009).

Nota-se que a legislacdo prevé o AEE acontecendo prioritariamente na sala de
recursos multifuncional (BRASIL, 2008, 2009), evidenciando, de acordo com Mendes,
Vilaronga e Zerbato (2014), esse servigco de apoio como privilegiado nas politicas publicas
nacionais de inclusdo escolar. As autoras ressaltam que embora seja um modelo de apoio a
inclusdo escolar utilizado em grande escala no Brasil, quando o AEE € oferecido com
exclusividade como um servico além do estabelecido em sala de aula comum, acentua a
hipétese de que o problema encontra-se no aluno e ndo na escola. “O que ha de especial neste
sistema de apoio, incluindo o aluno, seu professor e seu ensino, fica restrito ao ambiente
especializado e segregado da sala de recurso enquanto a classe comum permanece inalterada.”
Dessa forma, esse modelo acomoda as diferencas e ainda, funciona como um dificultador da

interacdo entre o ensino na sala de aula comum e na sala de recursos, entre os docentes da
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educacdo especial e do ensino comum, intensificando “[...] o divércio que existe entre
Educacao Especial e Educacdo Geral” (MENDES; VILARONGA; ZERBATO, 2014, p. 29).

De acordo com Glat e Blanco (2007), a falta de didlogo e de interacdo entre o
professor especialista da educagdo especial e o docente da sala de aula comum é um
complicador na implementacdo de uma educacdo para todos, proposta pela inclusdo escolar,
gerando no contexto da escola dois tipos de profissionais, o professor dos alunos considerados
normais e o professor dos alunos PAEE.

A relagdo estabelecida entre o professor especialista da educagdo especial e o docente
do ensino comum pode gerar um movimento favordvel para o fortalecimento da construcio de
praticas educativas inclusivas e a elaboracdo de conhecimentos sobre como compreender e
promover acdes diante do processo de ensino e aprendizagem dos alunos PAEE na escola
comum. Contudo, hd a necessidade de se renovar as atitudes estabelecidas, pois em grande
parte as relacdes entre esses profissionais se constituem mediante muitos enfrentamentos.
Enquanto os docentes da sala de aula comum consideram-se sem o preparo necessario, os
professores especialistas se assumem como 0s sujeitos que orientam, elaboram estratégias e
favorecem recursos, desvinculando dessa realidade o comprometimento em direcionar o
processo de ensino e aprendizagem do aluno de forma mais ampla (VIEIRA, RAMOS E
SIMOES, 2018).

Nesse contexto, Bueno (1999), esclarece que para uma educacdo de qualidade que
atinja a todos os alunos, faz-se necessario, dois tipos de formag¢ao profissional docente, uma
voltada para o professor generalista, com os saberes fundamentais para lidar com a
diversidade apresentada pelos alunos e outra para professor especialista, com o0s
conhecimentos referente as diferentes necessidades educacionais especiais. O autor ainda
observa que os docentes especialistas teriam a fun¢do de apoiar o trabalho desenvolvido pelo
professor da sala comum, bem como, oferecer atendimento complementar a esses alunos.

As Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na Educagdo Basica (BRASIL,
2001) elucidam que o professor especializado da educacdo especial deve apresentar
competéncias para implementar, direcionar e apoiar a implementacdo de propostas de
adaptacdo curricular, flexibilizagdo, metodologias diferenciadas, levando em conta as
necessidades educacionais especiais dos alunos PAEE, bem como para desenvolver o trabalho
em equipe, auxiliando o docente da sala de aula comum nas préticas educativas necessarias

para o favorecimento da inclusdo escolar desses alunos. Nessa perspectiva, as Diretrizes
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Operacionais para o Atendimento Educacional Especializado (BRASIL, 2009) apontam as
atribuicdes do docente especialista da educagdo especial, dentre as quais € relevante ressaltar
a funcdo que faz referéncia a se estabelecer articulagdo junto aos docentes do ensino comum,
com a intenc¢do de disponibilizar os servicos, recursos educativos e de acessibilidade e as
estratégias que favorecam a participacao dos alunos nas propostas escolares.

Nesse contexto, pode-se considerar a contradicdo no disposto pela legislacdo
brasileira, no que tange a parceria entre o docente especializado e o professor do ensino
comum, ocorrendo 0 apoio quanto as praticas educativas que sejam capazes de favorecer a
aprendizagem dos alunos PAEE, ao mesmo tempo em que estabelece que o horirio de
trabalho do professor especialista, deve ocorrer no periodo contrario do professor da sala de
aula comum. Desta forma, existe a dificuldade, como j& apontada anteriormente, de
oportunidades do trabalho em equipe, de parcerias colaborativas entre esses professores com
vistas a escolarizacdo desse aluno (MENDES; VILARONGA; ZERBATO, 2014).

Mediante essa realidade, pode-se considerar que o professor especialista frente ao
papel de oferecer suporte e apoiar a inclusdo escolar, através do atendimento a escola, ao
docente do ensino comum e ao aluno PAEE, necessita caminhar juntamente com o professor
da classe comum, estabelecendo-se em sala de aula um espaco de dindmicas de conhecimento,
na qual cada profissional de acordo com seus saberes se coloca a servigo na busca de alcangar
objetivos na perspectiva da educacdo inclusiva, compartilhando conhecimentos e praticas
frente a uma parceria colaborativa que alcance o desenvolvimento e aprendizagem de todos os
alunos.

Dessa maneira, nota-se a relevancia do servico de apoio de sala de recursos, mas
ofertada como um modelo tnico, ndo € capaz de garantir o atendimento das necessidades do
aluno PAEE nas salas de aula comuns, favorecendo sua escolarizagdo. Assim, torna-se
necessdria a mudanca quanto aos pressupostos que direcionam as politicas publicas na
perspectiva de uma educacao inclusiva, possibilitando outro modelo de servico de apoio a
inclusdo escolar constituindo-se como o modelo de ensino colaborativo (MENDES;

VILARONGA; ZERBATO, 2014).

O ensino colaborativo ou coensino é uma das propostas de apoio no qual um
professor comum e um professor especializado dividem a responsabilidade
de planejar, instruir e avaliar o ensino dado a um grupo heterogéneo de
estudantes. Tal apoio emergiu como uma alternativa aos formatos de sala de
recursos, classes especiais ou escolas especiais, especificadamente para
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responder as demandas das préticas de inclusdo escolar desses estudantes
[...] (VILARONGA, 2014, p. 20).

A colaboragdo entre os professores da sala comum e os professores especialistas da
educagdo especial, tem se apresentado como uma acdo de grande significado junto ao
processo de inclusdao escolar. Dessa maneira, a relevancia da parceria colaborativa para o
processo de implementacdo de uma escola inclusiva incide também em possibilitar que cada
profissional docente de acordo com seus saberes e sua pratica, ofereca apoio nas resolugdes de
situacdes de maior dificuldade de aprendizagem ou quanto aos aspectos comportamentais dos
alunos (CAPELLINI; ZANATA; PEREIRA, 2008).

Para Menéndez (2002), parceria pode ser compreendida quando um grupo que trabalha
em conjunto apresenta estabelecida, a ideia de que nenhuma forma de conhecimento pode ser
considerada como exclusiva (MENENDEZ, 2002).

Essa acdo conjunta, na dire¢do de um objetivo Unico para favorecer o acesso a
escolarizacdo ao aluno, deve ser subsidiada pelas politicas publicas no que confere os
direcionamentos, direitos, deveres, bem como 0s recursos necessarios para favorecé-la.

Mendes, Vilaronga e Zerbato (2014), revelam que o Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educacdo (FNDE), através da legislacdo, assegura a organizagdo de
recursos a serem aplicados junto as acdes de acessibilidade e inclusdo escolar do aluno PAEE
matriculado nas escolas de ensino comum. Recursos que destinam-se para a questdes de
melhorias estruturais e arquitetdnicas para viabilizar a instalagdo das salas de recursos
multifuncionais, entre outras adequagdes, recursos materiais e de tecnologia. Contudo, ndo ha
a garantia de investimento para a contratacao de profissionais especializados ou para o auxilio
junto ao processo educativo do aluno PAEE na sala de aula comum, “[...] apesar de ser
mencionada em diferentes documentos oficiais a importancia da constru¢do de uma cultura
colaborativa entre os profissionais envolvidos no processo de inclusdo.” Contexto que
novamente aponta para o investimento privilegiado junto a criacdo das SRM, destacando-se
também como um servico mais econdmico, sendo local de referéncia para a organizacio e
instalacio de materiais, equipamentos e outros apoios (MENDES; VILARONGA;
ZERBATO, 2014, p. 63).

No entanto, o trabalho colaborativo entre estes professores da sala de aula comum e
especialista, ndo acontece apenas por normatizacdes, se configura essencial a
responsabilizacdo pelo processo educativo dos alunos PAEE e dos demais estudantes da

turma, das concepcdes docentes quanto a diversidade apresentada em sala de aula e da
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capacidade de aprender dos seus alunos, dos saberes docentes que constituiram, da disposicao
em aprender com seus pares, do respeito mutuo.

Rabelo (2012) verifica que a definicdo de ensino colaborativo, mais do que uma
metodologia de trabalho, pode ser considerada como uma filosofia de trabalho, um modo
particular de se exercitar a docéncia, que envolve profissionais da educacdo com saberes e
praticas diversas. Trata-se de uma agdo de cardter filos6fico e critico de perceber seu par na
relacdo profissional como um parceiro e as possibilidades de se constituir uma pratica
educativa em conjunto na realidade da sala de aula.

Mediante este contexto, pode-se considerar que o0s pressupostos tedricos nao
pretendem apresentar um modelo de trabalho a ser realizado pelo professor especialista da
educagdo especial e o professor da sala comum, no entanto ha a intencdo de se fomentar a
reflexdo de quanto a um trabalho que envolve a experi€ncia e conhecimentos diversos entre os
docentes, pode enriquecer a pratica educativa na busca da inclusdo escolar.

Quanto a esta parceria colaborativa na experiéncia do trabalho docente, Moscardini
(2016), destaca que o professor especialista, em colaboragdo com o professor do ensino
comum necessita organizar e elaborar propostas de trabalho junto a constru¢do do Projeto
Politico Pedagégico (PPP) da institui¢dao escolar objetivando a inser¢ao da educacdo especial
no processo educativo de maneira que proporcione a este professor especialista a
possibilidade de acompanhar o percurso de desenvolvimento académico dos alunos PAEE,
com a elaboracdo de planos individuais de atendimento que apontem o tipo de auxilio,
materiais, ferramentas, adaptacdes necessdrias a aprendizagem dos alunos, considerando a
escuta da familia dessas criancas durante as etapas de constituicao desse processo.

Nesse caminhar concomitante do professor especialista, do professor do ensino
comum em colaboragdo com as familias dos alunos PAEE e equipe gestora da instituicdo
escolar, precisa ocorrer a elaboracdo e acompanhamento do Plano de Desenvolvimento
Individual (PDI), documento previsto nos Paradmetros Curriculares Nacionais (PCN) -
Adaptacgdes Curriculares. De acordo com as Orientacdes Pedagédgicas para a Elaboracdo do
PDI - 2018 realizada pela Secretaria de Educacdo e Cidadania do municipio de Sdo José dos
Campos, o PDI deve exercer a fungdo de nortear as estratégias e critérios da pratica docente
com o foco nas condi¢des de acesso ao curriculo do ensino regular do ano em curso, aos
alunos com deficiéncia ou transtorno global do desenvolvimento, comtemplando os devidos

itens de identificacdo, tipo de adaptacdo, justificativa para adaptacdo, objetivo geral ao final
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do ano, quadro curricular, critérios e instrumentos de avaliacdo, sendo construido pelo
professor especialista da educagdo especial com a colaboragdo e ciéncia do professor da sala
comum, da equipe gestora e familia do aluno.

O Programa Educac¢do Inclusiva, volume: A Escola (2004a) pontua que uma relagao
de pertencimento ao grupo surge da participacdo da familia na vida escolar de seus filhos,
estabelecendo-se o senso de responsabilidade junto ao processo educativo.

A participag@o da familia no cotidiano da escolariza¢do dos alunos com deficiéncia é
fundamental para sua aprendizagem e desenvolvimento. Na interacdo familia e escola estdo
envolvidos fatores de extrema relevancia para favorecer o acesso do aluno a todas as
propostas educativas oferecidas no ambito académico. Uma relacdo de confianga, respeito e
parceria necessita ser constituida, pois ambas as institui¢cdes, familia e escola, devem voltar o
olhar para as possibilidades dos alunos com relacdo a sua aprendizagem e desenvolvimento.
Da familia provem informagdes importantes sobre as peculiaridades dos alunos, bem como
um conjunto de situacdes que envolvem os alunos e as familias devido ao contexto da
deficiéncia.

O contato com a familia € fundamental, para que se possa conhecer o
comportamento do aluno no ambiente familiar, quais suas preferéncias,
como ele se relaciona com os familiares, o que gosta de fazer durante os

momentos livres e quais as expectativas da familia em relacdo ao aluno na
escola e fora dela (GOMES; POULIN; FIGUEIREDO, 2010, p.14).

Isto posto, os profissionais da educacdo, atentos a esta valiosa interacdo podem
promover acdes que fomentem e fortalecam a parceria da familia, considerando-a como
membro integrante do processo de tomada de decisdes, estabelecendo-se junto a ela e os
profissionais docentes, o envolvimento de ambos na responsabilizacdo pelo processo de
ensino e aprendizagem e na efetivacdo da inclusio escolar dos alunos PAEE.

De acordo com Pacheco, Eggertsdéttir e Marindsson (2007), a colaboracdo entre
familia e escola se inicia com o objetivo de preparar a institui¢do escolar, a crianga e a familia
e posteriormente organizar e elaborar uma proposta articulada, apoiar os avangos e estabelecer
troca de informacdes, melhorando o entendimento entre ambas e o apoio junto a educagdo dos
alunos PAEE.

No contexto da experiéncia em se constituir parcerias em uma escola com perspectivas
da educacgdo inclusiva, estd inserido o papel da equipe gestora da instituicdo de ensino. De

acordo com as Orientacdes para Implementacdo da Politica de Educagdo Especial na
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Perspectiva da Educacdo Inclusiva (BRASIL, 2015a), incide sobre a equipe gestora da escola,
prever no PPP da unidade, o atendimento educacional especializado, com o docente
especialista da educacdo especial, materiais necessdrios as peculiaridades do atendimento e
condicdes de acesso, bem como exercer a importante funcdo de “efetivar a articulacdo
pedagdgica entre os professores que atuam na sala de recursos multifuncionais e os
professores das salas de aula comuns, a fim de promover as condicdes de participacdo e
aprendizagem dos alunos” (BRASIL, 2015a, p. 133). Nota-se que também nesse documento
como ressalta Mendes, Vilaronga e Zerbato (2014), existe a abertura para o modelo de ensino
colaborativo, como mais um servi¢co de apoio a inclusdo escolar. Contudo como pontuado
anteriormente ainda ndo hd investimento de politicas nacionais de educacdo especial que
viabilize a implementacdo desse modelo nas escolas comuns.

Na busca de concretizar uma realidade escolar alicer¢cada por uma rede que trabalhe
em colaborag¢do, Walther-Thomas, Korinek &MacLaughlin (1999), destacam a relevancia do
papel da equipe gestora como articuladora para que se desenvolva uma comunidade
colaborativa, pois lhe cabe fornecer os recursos para a formagdo continuada dos docentes e
demais profissionais, bem como o0s recursos necessdrios para que o ensino colaborativo
aconteca, como o tamanho da sala de aula, horario e quantidade de professores especialistas
da educagdo especial organizagdo do tempo para o planejamento em conjunto entre os
docentes do ensino comum e especial (MENDES; VILARONGA; ZERBATO, 2014).

E possivel considerar que a funcdo da equipe gestora da escola em coordenar a pratica
do ensino pode ser facilitada pelo favorecimento da comunicacdo, valoriza¢do e articulagao
dos saberes docentes de cada um e pela oferta de formagao continuada proposta no espago da
Hora de Trabalho Pedagégico Coletivo (HTPC).

Junto ao trabalho em equipe, na perspectiva de alcancar uma rede de apoio a inclusdo
escolar do aluno PAEE, encontra-se o profissional de apoio.

A organizacdo do AEE como uma oferta institucionalizada por meio do PPP da escola
deve prever, além do professor especialista da educacdo especial, os profissionais de apoio,
com a func¢do relacionada a acessibilidade e ao atendimento das necessidades especificas dos
alunos PAEE, quanto ao acesso as comunicacdes e olhar voltado para os cuidados bésicos de
higiene, mobilidade e alimentacdo. (BRASIL, 2008, 2009, 2015a).

De acordo com Mendes, Vilaronga e Zerbato (2014), esses profissionais tratam-se de

paraprofissionais, termo frequentemente adotado pela literatura inglesa quanto a inclusio
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escolar ao referir-se para denominar um assessor com treinamento especifico que auxilia

algum profissional, no caso desse estudo, o professor.

No contexto escolar, tais profissionais tém recebido as mais variadas

2% ¢ 2% ¢

denominagdes, como “auxiliar de vida escolar”, “cuidador”, “profissional de

9% C¢ % ¢

apoio”, “auxiliar”, “estagiario”, etc., mas recebem uma funcdo que tem sido
a de assistir o aluno com deficiéncia sob a supervisao do professor da classe
comum (MENDES; VILARONGA; ZERBATO, 2014, p. 41).

Na promocdao desse servico de apoio, fatores importantes quanto o papel desses

profissionais devem ser observados:

-Nao ¢ atribuicio do profissional de apoio desenvolver atividades
educacionais diferenciadas, ao aluno puiblico alvo da educagdo especial, e
nem responsabilizar-se pelo ensino desse aluno;

-O profissional de apoio deve atuar de forma articulada com os professores
do aluno publico alvo da educacio especial, da sala de aula comum, da sala
de recursos multifuncionais, entre outros profissionais no contexto da escola;
-Os demais profissionais de apoio que atuam no ambito geral da escola,
como auxiliar na educagdo infantil, nas atividades de patio, na seguranca, na
alimentacdo, entre outras atividades, devem ser orientados quanto a
observagdo para colaborar com relagdo no atendimento as necessidades
educacionais especificas dos estudantes (BRASIL, 2015a, p. 70).

Mediante as funcdes do profissional de apoio apontadas pela Orientacdo para
Implementacdo da politica de Educagao Especial (BRASIL, 2015a), se evidencia que as
questdes de aprendizagem do aluno PAEE ndo cabe a esse profissional de apoio, embora
alguns municipios apontarem como fun¢gdo (MENDES; VILARONGA; ZERBATO, 2014).

Nesse contexto, deve ocorrer também, por parte desses profissionais o reconhecimento
quanto ao significado de inclusdo escolar, na qual todos os alunos precisam ser considerados
em suas possibilidades de aprender e se desenvolver com condic¢des de participar de todas as
propostas oferecidas pelo ambito escolar sem limitd-las as condicdes da deficiéncia. A
interacdo do profissional de apoio junto ao professor do ensino regular e do professor
especialista da educacdo especial € essencial, haja vista, a relevancia do trabalho em parceria
entre esses profissionais para a promoc¢ao da inclusio escolar do aluno PAEE.

Mediante o contexto apontado, a colaboracdo pode ser considerada como um elemento
primordial da educacdo escolar inclusiva como afirma Pacheco, Eggertsdottir e Marindsson

(2007):
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A colaboracdo € um elemento da maior importincia nas escolas inclusivas.
Ela € vista como um estilo preferido de trabalho por vérias razdes. As
escolas inclusivas sdo tdo complexas que necessitam de conhecimento e as
habilidades especiais variadas para serem operadas. Algumas tarefas sdao tao
grandes que ndo se pode esperar que apenas uma pessoa as realize. A pratica
inclusiva requer que as pessoas influenciem a elaboracdo de politicas, a
implementacdo e a avaliacdo. A abordagem inclusiva teta garantir o acesso
integral dos alunos aos cendrios sociais e de aprendizagem dentro da escola
(PACHECO; EGGERTSDOTTIR; MARINOSSON, 2007, p. 130).

Observa-se que o trabalho em parceria, em colaboragcdo corrobora com as perspectivas
de uma educacdo inclusiva. Sendo assim, nio sintetiza-se em uma tarefa simples, possui um
carater exigente que envolve todos os segmentos da escola, o docente da sala de aula comum,
o professor especialista da educagado especial, as familias, a equipe gestora, os profissionais de
apoio, e os demais profissionais, na busca de uma educacdo de qualidade, capaz de
proporcionar aos alunos PAEE um processo de escolarizag@o inclusivo.

Nesse sentido, denota-se que a proposta de uma escola inclusiva requer a alteracdo de
um modelo tradicional do processo de ensino e aprendizagem, dando lugar a uma visao de
educagdo que assegure o direito de aprender e se desenvolver a todos os alunos, com plena
participacdo em todos os ambientes comuns de aprendizagem, com possibilidades de
participar da melhor maneira possivel da sociedade em que estd inserido. Um direito social
previsto pelas normatizagdes discutidas ao longo dessa secao do estudo, bem como destacada
pela recente politica publica apresentada sob a Lei Brasileira de Inclusao de Pessoa com

Deficiéncia de julho de 2015b que estabelece:

A educacio constitui direito da pessoa com deficiéncia, assegurados sistema
educacional inclusivo em todos os niveis e aprendizado ao longo de toda a
vida, de forma a alcangar o mdximo desenvolvimento possivel de seus
talentos e habilidades fisicas, sensoriais, intelectuais e sociais, segundo suas
caracteristicas, interesses e necessidades de aprendizagem (BRASIL, 2015b,
p.10-11).

De acordo com Santos (2016), ocorreu uma importante elevacdo quanto a matricula de
alunos PAEE nas escolas regulares brasileiras, apontada pelos dados do Censo da educagao
basica. No ano de 2003 houve o registro de 28.708 escolas com atendimento desses alunos,
das quais 21.768 eram escolas de ensino regular e 6.940 escolas especializadas. Em 2015,

106.598 escolas regulares apresentaram matriculas de alunos PAEE, frente a 3.758 escolas
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especiais, significando um crescimento de 390% no nimero de instituigdes escolares que
efetivaram matriculas de alunos PAEE nas salas de aula comuns do ensino regular.

Esta realidade educacional apresenta um incontestdvel avanco ao que se refere a oferta
de acesso as escolas, ao ambito escolar, requerendo um considerdvel percurso para que seja
aprimorado. Dessa forma, retomando a observacao de Bueno (1999), citada anteriormente, no
contexto educacional brasileiro ainda € necessdrio imprimir na elaboracio de acdes politicas,
institucionais e educativas para garantir condicdes de busca do incremento da qualidade dos
processos educativos, abarcando todos os envolvidos na escolarizacdo dos alunos, para a
efetivacdo do acesso, participacdo, aprendizagem e desenvolvimento pleno para todos os

alunos, consolidando-se uma Educacao Escolar Inclusiva.

2.3 O Desenvolvimento e as Possibilidades da Escola em favor da aprendizagem do
Aluno Publico Alvo da Educacao Especial

O desenvolvimento intelectual da crianga, de acordo com os pressupostos tedricos de
Vigotski, acontece prioritariamente pela interagdo com meio, com ambiente historico-cultural
ao qual ela estd inserida, se constituindo na relacdo com o outro.

Para Vigotski (2007), a aprendizagem estd intimamente ligada ao desenvolvimento,
ela é fundamental para que se desenvolva no sujeito as caracteristicas humanas compostas no
percurso historico, que nao ocorrem de maneira natural. No entanto, o desenvolvimento
integral da crianca se dd de acordo com o aprendizado que lhe é oferecido pelo meio cultural,
pelas interacdes com 0s sujeitos.

Nesta perspectiva, Saviani (2015) discute que a existéncia do homem, dada a falta da
naturalidade, deve ser construida pelos proprios homens, surgida do exercicio de suas
atividades. O homem carece aprender a ser homem, se formar e construir sua existéncia.
Dessa forma, a producdo do ser humano pode ser considerada também como a formacado do
homem, ou seja, um conjunto de agdes educativas. O surgimento da educagdo estd ligado a
propria origem de ser humano. A produgdo da existéncia humana esta relacionada com o
desenvolvimento de maneiras e conteudos que sdo validados de acordo com a experiéncia, em
um legitimo processo de aprendizagem. Os fatores, cuja experiéncia desconsidera sdo
afastados e aqueles considerados eficazes sdo repassados através do tempo para as geracoes

posteriores. Assim, o ser humano € resultado da educacao.
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Portanto, € pela mediacao dos adultos que num tempo surpreendentemente
muito curto a crianga se apropria das forcas essenciais humanas objetivadas
pela humanidade tornando-se, assim, um ser revestido das caracteristicas
humanas incorporadas a sociedade na qual ela nasceu. (SAVIANI, 2015, p.
34).

As caracteristicas humanas se constituem por meio de elementos gerados pelo
percurso histérico e social do sujeito. Na sociedade contemporinea tais elementos,
construidos formalmente, fazem parte da experiéncia humana, que implicam processos com
rigor e sistemdtica estabelecidos para que possam ser apreendidos. “E esse fato histérico que
converteu a escola na forma principal e dominante de educa¢ao” (SAVIANI, 2015, p. 34-35).

Nesse sentido, ao se perceber o homem como um ser que obtém sua formag¢do humana
em um processo educativo baseado nas interagcdes com o meio e com o préprio homem, e que
este processo € significativamente sistematizado pela escola, ndo se pode considerar que um
sujeito esteja fora do ambiente escolar. Portanto, toda crianga, deve ter garantido o direito de
se desenvolver participando dos processos educativos proporcionados pela institui¢ao escolar.

Mediante o contexto, de fundamental relevancia das interacdes sociais para o
desenvolvimento humano, constata-se a urgéncia para a formacao das gera¢cdes humanas, que
aconteca a inclusdo das criangas do PAEE em ambientes escolares comuns, capazes de
oferecer condi¢Oes para a superacdo das dificuldades, haja vista que para Vigotski (1997) a
deficiéncia ndo pode ser tomada apenas pelos aspectos biologicos, mas também relacionada as
consequéncias psicossociais da deficiéncia.

O presente estudo apresenta em sua base a teoria de Vigotski quanto a defectologia e a
crianca anormal, termos utilizados no inicio do século XX, de quando data as produgdes do
autor que seriam equivalentes, na atualidade as denominagdes deficiéncia e educacao especial
e crianca com defici€ncia, respectivamente (VIGOTSKI, 2011). Segundo Bueno (2004), as
mudancas de terminologia estdo comumente relacionadas a condi¢des histdricas, sociais e
materiais de uma época determinada. Assim ao longo dessa pesquisa o termo utilizado com
maior frequéncia corresponde a “publico alvo da educacdo especial”’, como explicitado
anteriormente.

Entre as valiosas contribuicdes de Vigotski para o ambito educacional, é possivel
destacar a atualidade de suas andlises e posicionamentos tedricos, junto aquelas que se

referem ao contexto da educacio e do desenvolvimento da crianga com deficiéncia. Para ele,
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qualquer deficiéncia € primeiramente uma questdo social, rompendo-se com os aspectos
biolégicos arraigados a psicologia, dando espaco para a discussdo relacionada a psicologia
humana, social.

Provavelmente, a humanidade vencerd mais cedo ou mais tarde a cegueira, a
surdez e o retardo mental, porém, vencerd antes socialmente e
pedagogicamente, do que médica e biologicamente. [...] Est4 errado enxergar
na anormalidade somente a doenga. Numa crianca anormal vemos somente o
defeito e por isso o nosso estudo sobre a crianca e o enfoque desse estudo
limitam-se com a constatacdo daquele percentual de cegueira, de surdez ou
de perversdo do gosto. Nos paramos no “zolotnik” (ouros) da doenca e ndo
percebemos os “pud” (quilos) de satde. Percebemos os grdozinhos de
defeitos e nao percebemos as dreas colossais, ricas de vida que as criangas
possuem. (Vigotski, apud PRESTES, 2010, p. 191).

Vigotski (1997) apresenta em suas perspectivas questdes da diversidade humana. Para
ele, deve se superar qualquer percepcdo da pessoa com deficiéncia em relacdo ao que se
pressupde como normalidade. Assim como uma crianga dita normal, apresenta em seu
percurso de desenvolvimento, aspectos especificos quantitativos, uma organizag¢do particular
do organismo, a crianca PAEE demonstra peculiaridades em cada uma das etapas de seu
desenvolvimento qualitativo. O desenvolvimento da pessoa PAEE segue as mesmas regras
das pessoas consideradas normais, apresentando apenas, uma organizacao diferente.

Dessa forma, o autor apresenta distintamente a deficiéncia primdria, como aquela
relacionada as questdes bioldgicas e a deficiéncia secunddria, ligada aos fatores psicossociais
da defici€éncia. No caso da deficiéncia secunddria, as consequéncias sdo decorrentes do meio
social, reforcam e validam o préprio defeito. Nesta situacdo ndo hd fator algum que
desassocie o bioldgico do social.

Vigotski (2011), afirma que toda a organizacdo do comportamento cultural humano
estd adequada a uma estrutura fisica e psicologica normal do sujeito. “Toda a nossa cultura é
calculada para a pessoa dotada de certos 6rgdos — mao, olho, ouvido — e de certas funcdes
cerebrais. Todos os nossos instrumentos, toda a técnica, todos os signos e simbolos sdo
calculados para um tipo normal de pessoa” (VIGOTSKI, 2011, p. 867).

Mediante esta perceptiva, se percebe que a deficiéncia secunddria, isto €, os obsticulos
sociais sdo determinados pelas formas culturais do comportamento, por imposi¢des de
padrdes de normalidade no campo atitudinal, fisico e educacional, limitando a participacdo

social das pessoas PAEE.
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Nuernberg (2008) destaca a posicdo de Vigotski quanto a esta realidade de total

desconsideragdo a diversidade humana:

Para ele, a restricdo do ensino a dimensdo concreta dos conceitos ¢ uma
estratégia equivocada de organizacdo das praticas educacionais da educagdo
especial. Com base em uma nocdo estitica e retificadora da condicdo
psiquica dessas pessoas, a proposicio de formas de ensino centradas nos
limites intelectuais e sensoriais resulta na restricdo das suas oportunidades de
desenvolvimento. Cria-se, assim, um circulo vicioso no qual, ao ndo se
acreditar na capacidade de aprender das pessoas com deficiéncia, nao lhe sdo
ofertadas condi¢des para superarem suas dificuldades. Em consequéncia,
elas ficam condenadas aos limites intelectuais inerentes a deficiéncia,
tomados assim como fatos consumados e independentes das condi¢cdes
educacionais de que dispdoem. (NUERNBERG, 2008, p. 309).

Na contramao dessa ideia excludente, surge a necessidade imediata de que a sociedade
contorne a deficiéncia secunddria e percorra os caminhos direcionados pelos estudos de
Vigotski quanto as possibilidades de aprender, se desenvolver e atuar em sociedade,
claramente apresentadas pelas pessoas com deficiéncia. Caminhos, de uma efetiva inclusao.

Em especial, a escola, enquanto responsavel pelo processo educacional, formando o
homem de acordo com a cultura determinada pela sociedade em que vive, € um ambiente, no
qual a diversidade humana deve estar presente, em todos os seus fundamentos enquanto uma
instituicdo que visa garantir educac¢do de qualidade a todos os alunos.

Em um contexto educacional inclusivo, torna-se relevante para o processo de ensino e
aprendizagem que o professor se volte para a elucidagdo de Vigotski (2011), quanto as vias
indiretas percorridas pela crianca para se desenvolver quando os caminhos diretos estdo
impedidos. Os caminhos indiretos, muito frequentemente, deixam de ser notados, pois em
todo contexto historico, o comportamento cultural dos adultos oferece as criangas, caminhos
indiretos para seu desenvolvimento. Para melhor entendé-los, pode-se fazer referéncia a
situacdo de aprendizagem de uma crianga em tenra idade, na tarefa de calcular, 4 mais 3.
Situacdo em que o caminho direto, de calculo mental, de resposta imediata, para o resultado
estd impedido, pois a crianca ainda ndo apresenta condi¢cOes de executar a tarefa diretamente.
Assim, a crianga utiliza-se, por exemplo, dos dedos, contando 4 e depois 3 na sequéncia para
obter a resposta. Nesse caso ao utilizar-se dos dedos como um instrumento, um recurso
externo, do meio, a crianga percorreu um caminho indireto para seu desenvolvimento.

Mediante este contexto € possivel que o professor comece...
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[...] a compreender que, ao entrar na cultura, a crianca nio apenas toma algo
dela, adquire algo, incute em si algo de fora, mas também a prépria cultura
reelabora todo o comportamento natural da crianca e refaz de modo novo
todo o curso do desenvolvimento (VIGOTSKI, 2011, p. 866).

Ao se pensar no campo da educacdo da crianca PAEE € importante elucidar que nao
acontece uma passagem simples, comoda, das formas naturais do comportamento para as
formas sociais. O desenvolvimento da crianga com especificidades em seu desenvolvimento
ocorre fundamentalmente pela presenca de caminhos indiretos que permeiam as formas
culturais de comportamento. As vias alternativas de desenvolvimento diante da deficiéncia
possibilitam a compensacdo social das limitagdes organicas ligadas a deficiéncia.
(VIGOTSKI, 2011)

[...] o defeito exerce uma dupla influéncia em seu desenvolvimento. Por um
lado, ele € uma deficiéncia e atua diretamente como tal, produzindo falhas,
obstaculos, dificuldades na adaptagdo da crianca. Por outro lado, exatamente
porque o defeito produz obsticulos e dificuldades no desenvolvimento e
rompe o equilibrio normal, ele serve de estimulo ao desenvolvimento de
caminhos alternativos de adaptagdo, indiretos, os quais substituem ou
superpdem fungdes que buscam compensar a deficiéncia e conduzir todo o

sistema de equilibrio rompido a uma nova ordem. (VIGOTSKI, 2011,
p-869).

Dainez e Smolka (2014) abordam os estudos de Vigotski sobre a “compensagdo” e
discutem a elaborag¢do do termo. As autoras chamam a aten¢ao para a qualificacao do termo
com o uso da expressao “social”, que ressalta as perspectivas de desvincular as questdes da
deficiéncia inteiramente relacionada ao campo bioldgico, atrelando-a como uma problemadtica
educacional com enfoque nos processos sociais de desenvolvimento. A compensacado social é
apresentada por Vigotski como uma metodologia educacional social, que parte do pressuposto
da insercdo da pessoa com deficiéncia no exercicio, na vida do trabalho, participando de
distintos ambientes de atividades cotidianas da sociedade. Nesse caso, a compensac¢do social
“[...]1 a que se refere Vigotski consiste, sobretudo, numa reagdo do sujeito diante da
deficiéncia, no sentido de superar as limitagdes com base em instrumentos artificiais, como a
mediacao simbodlica.” (NUERNBERG, 2008, p. 309).

Nesse sentido, € possivel compreender a contraposi¢do de Vigotski a um processo de
ensino ancorado no defeito organico. O autor aponta para a validacdo de um processo
educativo direcionado para as possibilidades de desenvolvimento das “[...] fungdes humanas

complexas (atencdo voluntdria e orientada, memoria mediada, percep¢do verbalizada, trabalho
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de imaginagcdo, pensamento generalizado, nomeagcdo e conceptualizacio do mundo)”
(DAINEZ; SMOLKA, 2014, p. 1097).

De fato, junto a defici€éncia estd um conjunto de possibilidades para superd-la. Por esta
razdo, pelo viés das consideragdes de Vigotski, incide sobre a educagdo, a tarefa de
proporcionar um processo ensino e aprendizagem capaz de gerar oportunidades, criando
caminhos alternativos para que a compensa¢ao social da defici€éncia ocorra efetivamente, de
maneira planejada e objetiva e favoreca o desenvolvimento das fungdes psicoldgicas
superiores do aluno PAEE, e com a apropriacdo das questdes culturais primordiais possa ser
incluido no cotidiano da sociedade.

Vigotski (2011) explicita o caminho que a educagdo deve percorrer criando tais
oportunidades, pois apenas com seu esforco, dependendo do seu desenvolvimento natural, a
crianca PAEE ndo se apropriard de conhecimentos fundamentais para seu convivio social.
Nessa medida, a educacdo desponta como um auxilio, criando técnicas para oferecer formas
culturais de desenvolvimento psicolégico e fisioldégico desse aluno. Realidade que Vigotski
contextualiza evidenciando técnicas educacionais para a aprendizagem da fala pela crianga

surda e do sistema de escrita pela crianga cega:

Assim, no caso dos cegos, a escrita visual € substituida pela tatil - o sistema
Braille permite compor todo o alfabeto por meio de diferentes combinagdes
de pontos em relevo, [...] do mesmo modo, no caso dos surdos-mudos, a
dactilologia (ou alfabeto manual) permite substituir por signos visuais, por
diversas posi¢cdes das maos, os signos sonoros do nosso alfabeto e compor
no ar uma escrita especial, que a crianca surda-muda &€ com os olhos.
(VIGOTSKI, 2011, p. 867).

Mesmo com técnicas claras, criadas hd décadas para promover a superacdo dos
aspectos biologicos ligados ao aluno com deficiéncia, na maior parte das salas de aula tais
recursos, primordiais, ndo sdo empregados pelo docente, seja por falta de conhecimento,
formacdo, e até falta dos instrumentos necessirios como a maquina de escrever em Braille.

No entanto, por meio das técnicas elaboradas pela educacio, fica clara a demonstracao
de que o desenvolvimento cultural do comportamento ndo esté ligado, basicamente, a alguma
funcdo do organismo. A linguagem verbal ndo estd diretamente relacionada ao sistema
fonador, pois hd a possibilidade de se utilizar outra estrutura de simbolos para se ter a
comunicacdo, bem como a linguagem escrita pode utilizar a alternativa do recurso tétil, no

lugar do visual. (VIGOTSKI, 2011).
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Ainda, aponta Vigotski (2011), que esta apreensdao sobre as peculiaridades do
desenvolvimento do sujeito com PAEE ocorre de forma obscura pela sociedade, € necessario
perceber a grandeza dos feitos que a educacdo € capaz de realizar junto as possibilidades de

aprender desses alunos.

Nés nos acostumamos com a ideia de que o homem 1€ com os olhos e fala
com a boca, e somente o grande experimento cultural que mostrou ser
possivel ler com os dedos e falar com as mios revela-nos toda a
convencionalidade e a mobilidade das formas culturais de comportamento.
Psicologicamente, essas formas de educacdo conseguem superar o mais
importante, ou seja, a educagdo consegue incutir na crianca surda-muda e na
cega a fala e a escrita no sentido préprio dessas palavras.

O importante é que a crianga cega 1€, assim como nés lemos, mas essa
funcao cultural é garantida por um aparato psicofisiolégico completamente
diferente do nosso. (VIGOTSKI, 2011, p. 868).

E possivel notar que a maior parte da sociedade, imbuida de preconceitos, por normas
estabelecidas, de modelo de saide, de aparéncia fisica, de inteligéncia, nao € capaz de
perceber os caminhos alternativos e as possibilidades do aluno PAEE, quanto a aquisi¢ao das
formas culturais, para o alcance dos mesmos fins educacionais das pessoas consideradas
normais.

O percurso do desenvolvimento cultural da crianga admite a seguinte afirmacdo: “o
desenvolvimento cultural € a principal esfera em que € possivel compensar a deficiéncia.
Onde ndo € possivel avangar no desenvolvimento organico, abre-se um caminho sem limites
para o desenvolvimento cultural.” (VIGOTSKI, 2011, p. 869).

O professor que apresenta em sua concep¢do 0s aspectos prospectivos da teoria
vigotskiana, ndo como um conjunto de receitas, mas compreendendo suas verdadeiras
implicacdes e percebe que a deficiéncia ndo € apenas uma caréncia, mas também uma
poténcia que envolve o desenvolvimento da crianca permite a abertura de um leque de
possibilidades para o processo de aprendizagem. Durante o processo de ensino e
aprendizagem, imerso na interacdo professor-aluno, aluno e seus pares e aluno e o meio, é
possivel viabilizar uma série de acOes educativas que conduzird o aluno a atingir a
aprendizagem e desenvolvimento que possibilite novas formas de sua atua¢do no meio social.

Os principios da teoria de Vigotski discutidos até este momento do estudo, ndo podem
ser desassociados das perspectivas apresentadas por ele, quanto ao conceito de Zona de

Desenvolvimento Proximal (ZDP). O conceito do autor “[...] mais discutido e
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operacionalizado em pesquisas conduzidas em contextos escolares foi pensado, com base no
conceito de dialética do materialismo histérico marxiano, para dar conta da relacdo entre
aprendizagem e desenvolvimento.” (MAGALHAES, 2009, p. 03).

Nesse sentido...

E necessdria uma teoria da aprendizagem que possa explicar como se
desenvolvem as capacidades intelectuais. Se o ensino nio é visto como um
fim em si mesmo, entdo uma teoria sobre a relacdo entre o ensino de um
determinado conteddo escolar e suas consequéncias para o desenvolvimento
psicoldgico se faz também necessdria. Este tltimo problema foi a principal
tensdo que levou Vigotski a desenvolver seu conhecido conceito de zona de
desenvolvimento proximo, o qual focaliza a relagdo entre ensino e
desenvolvimento [...] (CHAIKLIN, 2011, p. 02).

Por fim, Vigotski elucida: “Para elaborar as dimensdes do aprendizado escolar,
descreveremos um conceito novo e de excepcional importancia, sem o qual esse assunto nao
pode ser resolvido: a zona de desenvolvimento proximal” (VIGOTSKI, 2007, p. 95).

Para o autor, o aprendizado e o nivel de desenvolvimento da crianca devem estar
relacionados de alguma forma, fato devidamente estabelecido por estudos empiricos. Assim,
ndo se pode restringir-se a niveis de desenvolvimento para se desvendar as ligacdes reais entre
o processo de desenvolvimento e a capacidade de aprendizagem. Mediante este contexto, se
faz essencial determinar ao menos dois niveis de desenvolvimento.

O primeiro, denominado como nivel de desenvolvimento real, que consiste no nivel de
desenvolvimento das fun¢des cognitivas da crianca, que se constituiram como consequéncia
de determinadas etapas de desenvolvimento ji concluidas. Aquele estado em que a crianga €
capaz de resolver problemas sozinha, j& domina uma determinada questdo, possui autonomia
sobre o fazer. O segundo € o nivel de desenvolvimento das possibilidades, determinado pelo o
que a crianga € capaz de realizar com a orientagdo do professor ou de um colega, isto €, um
par mais experiente. A distincia entre estes dois niveis é denominada de Zona de
Desenvolvimento Proximal. (VIGOTSKI, 2007).

Nesse contexto, exercer a prdtica educativa, tomando como aspecto relevante a ZDP,
exige do professor intervengdes pontuais, junto ao processo de aprendizagem do aluno
oferecendo-lhe apoio e recursos para que alcance um desenvolvimento mais elevado do que
apresenta sem ajuda, uma vez que a aprendizagem devidamente organizada, resulta em

desenvolvimento.
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Vigotski (2007), afirma que para se entender inteiramente o conceito de ZDP, faz-se
necessdrio considerar a fun¢do da imitacdo no processo de aprendizagem, pois uma criancga
serd capaz de imitar, somente aquilo que se estabelece no seu nivel de desenvolvimento. Ao
apresentar uma dificuldade para resolver uma operacdo de adicao, por exemplo, e o professor
apresenta a resolucdo a ela, na lousa, podera compreender a forma de solucionar rapidamente.
No entanto, se o professor utilizar-se de matemdtica avancada, mesmo que imite o professor
por diversas vezes nao conseguird entender a solucdo. Dessa maneira, de acordo com seu
desenvolvimento, as criancas podem imitar diversas atitudes que ultrapassam suas
potencialidades.

O autor enfatiza que em atividades em grupo, ou com auxilio do professor, por meio
da imitacdo as criancas apresentam possibilidades de aprender a solucionar uma maior
variedade de questdes. Nesse sentido € importante ressaltar a afirmacdo de Vigotski de que
“[...] o processo de desenvolvimento progride de forma mais lenta e atrds do processo de
aprendizado; dessa sequéncia resultam, entdo, as zonas de desenvolvimento proximal.”
(VIGOTSKI, 2007, p. 103).

A afirmacao de Vigotski é capaz de causar uma importante provocagdo, considerando,
uma vez que a aprendizagem nao segue o desenvolvimento, este pode nao acontecer. Segundo
Prestes (2010), o autor se refere ao termo obutchenie que na lingua portuguesa tem a palavra
“instru¢ao” como a tradu¢do mais aproximada da expressao utilizada por ele na época por se
referir a uma transmissdo intencional do conhecimento, acdo do professor e do aluno
concomitantemente, ao passo que a palavra “aprendizagem” utilizada em muitos textos para
traduzir o termo ndo confere este significado. Dessa forma, Vigotski ndo afirma que a
instrucdo garanta o desenvolvimento, mas que ao realizd-la em uma acao de colaboracdo de
um adulto ou entre as préprias criancas, constroi-se possibilidades para o desenvolvimento
“ou seja, obutchenie implica a atividade da crianga, a orientacdo da pessoa e a intenc¢do dessa

pessoa” (PRESTES, 2010, p.188).

Para Vigotski, obutchenie é uma atividade, atividade essa que gera
desenvolvimento e, por isso, deve estar a frente do desenvolvimento, ndo
seguindo o desenvolvimento como uma sombra [...]. Toda atividade é um
processo na perspectiva de Vigotski. Mas quando se fala de aprendizagem,
importa o resultado a que se chega. Por sua vez, obutchenie é uma atividade
e seu sentido encontra-se nela mesma; dai porque se pode afirmar que a
atividade contém nela prépria os elementos que promovem O
desenvolvimento (PRESTES, 2010, p. 184-185).
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E notério e de fundamental relevincia se constatar que no cerne do caminho das
possibilidades de aprendizagem - nesta nova perspectiva “instru¢do”- para o desenvolvimento
do sujeito, diante do conceito da ZDP, encontra-se a mediacdo, termo frequentemente
utilizado no ambito escolar que necessita ser devidamente compreendido.

De acordo com Vigotski (2007), os seres humanos se relacionam com o mundo que os

cerca de maneira mediada através de signos e ferramentas.

A funcio do instrumento € servir como um condutor da influencia humana

sobre o objeto da atividade; ele ¢é orientado externamente; deve
necessariamente levar a mudanga nos objetos. Constitui um meio pelo qual a
atividade humana externa € dirigida para o controlo e dominio da natureza.
O signo, por outro lado, ndo modifica em nada o objeto da operagdo
psicoldgica. Constitui um meio da atividade interna dirigido para o controle
do préprio individuo; o signo é orientado internamente. (VIGOTSKI, 2007,
p. 55, grifo do autor).

No percurso cultural do homem, signos e ferramentas sdo criados atendendo um
aspecto normal de desenvolvimento. Para elucidar o conceito de mediacdo, considerando a
pessoa com deficiéncia, pode-se retomar a discussdo acima sobre a constru¢do de caminhos
alternativos para o desenvolvimento cultural da pessoa com deficiéncia e os feitos da
educacdo, com a criagdo do Braille e da Lingua de Sinais. Em ambas as situacdes, o
desenvolvimento cultural da pessoa com defici€ncia decorre da mediacdo por instrumentos
externos, ferramentas, no caso do desenvolvimento da escrita o uso de um sistema tatil e da
fala por meio de signos emitidos no ar pelas maos.

Nesse contexto, por apresentar um desvio a normalidade instalado na defici€ncia, a
crianca ndo € capaz de se apropriar das formas culturais, necessariamente a atividade mediada
requer maneiras peculiares, diferentes de chegar ao desenvolvimento cultural. Desse modo, a
mediacdo por vias alternativas, que modificam o meio € a0 mesmo tempo o proprio sujeito,
oferece a crianca com defici€ncia condi¢Oes de realizar as mesmas condutas esperadas para as
criancas consideradas normais, para atender a um objetivo educacional, como afirma Vigotski
(2007):

O uso de meios artificiais — a transi¢do para a atividade mediada — muda,
fundamentalmente, todas as operagdes psicoldgicas, assim como o uso de
instrumentos amplia de forma ilimitada a gama de atividades em cujo
interior as novas fungdes psicoldgicas podem operar. (VIGOTSKI, 2007, p.
56).
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Atuar como professor considerando a ZDP trata-se de conhecer o curso interno do
desenvolvimento da criangca e atuar como mediador entre o conhecimento e o as
possibilidades do aluno PAEE em um movimento de colaboragao.

Segundo Saviani (2015), a mediacdo € um ponto crucial da pedagogia histdrico-critica.
Para esta vertente tedrica, a educacdo € considerada como uma atividade mediadora no
movimento interior da pratica social. Prética esta, comum a docentes e alunos, ponto de inicio
e de chegada da acdo educativa. Desse contexto, decorre uma metodologia que parte da
pratica social onde ocorre a insercao do professor e do aluno, em interagdo, contudo, cada um
em uma determinada posi¢do. Situacdo que proporciona condicdes para que estabelecam uma
relacdo produtiva durante o entendimento e elaboracdo de caminhos para atender as demandas
do processo de ensino e aprendizagem para atingir o desenvolvimento do aluno.

O autor considera que uma a¢ao educativa eficaz junto aos alunos, exige do professor
uma compreensdo de toda a complexidade e diversidade que envolve a sociedade
contemporanea, sua estrutura, suas mudancgas, seu desenvolvimento, a fim de proporcionar o
ensino que atenda as necessidades de cada aluno, capacitando-o para atuar e transformar a
sociedade da qual nasceu, em favor de todos os sujeitos.

Nesse sentido, conhecer profundamente a sociedade atual, implica conhecer e as
peculiaridades dos sujeitos que a constituem. O professor necessita reconhecer a diversidade
que se encontra na sociedade, presente em seus alunos na sala de aula. Diversidade
manifestada pelo aluno PAEE, aquele aluno real, concreto, que se apresenta como resultado
das relacdes sociais que o cerca, com uma gama de especificidades que envolvem seu modo
de aprender e de se desenvolver. Ao se deparar com o ambito escolar este aluno se constituira
como ser humano, também por meio da relacdo que estabelecerd com a pessoa do professor
no dia-a-dia da sala de aula e da prética educativa exercida por ele.

Segundo Saviani (2015), o percurso do desenvolvimento cultural da crianca s6 é

possivel pela mediacdo do adulto, isto €, do professor:

Isto porque o professor, na sala de aula, ndo se defronta com o individuo
empirico, descrito nas suas varidveis que permitem conclusdes precisas,
estatisticamente significativas. O professor lida com o individuo concreto
que € sintese de inimeras relagdes sociais. [...] O aluno se depara diante dele
vivo, inteiro, concreto. E é em relacdo a esse aluno que ele tem de agir. E
esse aluno que ele tem de educar (SAVIANI, 2015, p. 40).
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O objetivo do processo educativo é o avangco quanto ao desenvolvimento do aluno.
Sendo assim, o aluno deve ser considerado em todos seus aspectos, especificidades,
diferencas, como um sujeito que emite manifestagdes coerentes com sua condicio e formacgao
recebida pelo meio em que esta inserido.

No contexto do processo de desenvolvimento € fundamental que os aspectos
especificos da constitui¢do infantil sejam considerados.

Para Wallon, o adulto ao analisar o desenvolvimento da crianga, se depara
inevitavelmente, utilizando como referéncia o seu proprio comportamento. Esta situacdo
permite que se estabeleca a caracterizacdo do comportamento infantil sob um conjunto de
falhas e caréncias, o que torna opaco o entendimento de suas caracteristicas especificas. O
autor sugere que o desenvolvimento da crianga seja analisado a partir da prépria crianca, na
busca pela compreensdao de cada uma de suas manifestacdes presentes no conjunto de suas
potencialidades. (GALVAO, 2002).

Mediante a proposta de Wallon quanto ao estudo da crianca a partir de suas
especificidades pode-se analisar esta relevancia, retomando-se a afirmacdo realizada
anteriormente por Vigotski, de se considerar os aspectos préprios das etapas do
desenvolvimento da crianca PAEE, nas quais, suas especificidades e possibilidades, devem

estar desassociadas das caracteristicas das pessoas consideradas normais.

Como pode se dar essa relagc@o entre olhar e expressao sem que o parametro
ndo seja a "perfeicao” da dtica de pessoas ditas "normais"? De que maneira
podemos olhar essa expressdo sob o "olhar" de um portador de necessidades
especiais? Qual a leitura que ele faz do mundo, de um mundo
metaforicamente estético, com suas linhas, cores, formas, que cobra uma
perfeicdo distante de suas reais possibilidades (NARDI, 2002, p. 221).

Dessa forma, a crianga, seja ela do PAEE ou ndo, precisa ser considerada, respeitada
em seu processo de desenvolvimento, no qual as interagdes sociais se despontam como palco
principal para que atinja seus patamares mais elevados.

De acordo com Vigotski (2007), o processo de desenvolvimento das fungdes
psicologicas superiores da crianca € mediado pelas interacdes sociais, processo denominado,
como internalizagdo. Isto posto, as funcdes psicologicas se estabelecem em dois planos.
Primeiramente no plano social e apds no plano individual, ou seja, nas relagdes com outros

sujeitos e depois psicologicamente, a medida que sdo internalizadas pela crianca.
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Uma vez que o desenvolvimento das fungdes superiores estd ligado as interagdes
sociais, indubitavelmente imersas em um conjunto de emog¢des e sentimentos, os estudos de
Vigotski apontam que € impossivel haver a dualidade entre intelecto e afeto, pois ambos estdo
interligados.

Mediante este contexto, Vigotski (1997) contrapde-se aos estudos de Lewin que
tomam o afeto como causa que acomoda todas as caracteristicas do intelecto. Para o autor o
pensamento e o afeto sdo considerados como uma unidade junto a consciéncia humana
(VIGOTSKI, 1997).

Permeando as perspectivas quanto a criangca PAEE, Vigotski (1997), discute a relacao
entre os processos afetivos e os intelectuais, evidenciando-os como uma unidade, ndo imdvel,
mas em constante movimento, passando por transformacdes. Essas transformacdes das
relacdes entre o intelecto e o afeto sdo fundamentais para o desenvolvimento da crianga.

Na mesma perspectiva sdcio-histérica, Wallon em consonincia com os pressupostos
tedricos de Vigotski, quanto ao desenvolvimento considera que o sujeito € um ser integral,
isto €, seus dominios intelectual, afetivo e motor compdem a prépria pessoa. Portanto, o
desenvolvimento da crianga ndo pode ser analisado de maneira fragmentada, considerando
que os processos intelectuais e afetivos se relacionam. (GALVAO 2002).

A teoria de desenvolvimento de Wallon € uma ferramenta capaz de oferecer condigdes
para que o docente amplie sua compreensdo quanto as capacidades do aluno frente ao
processo de ensino e aprendizagem, bem como propiciar elementos que fomente a reflexao
sobre como o ensino pode construir de forma intencional, condi¢cdes para possibilitar esse
processo, oferecendo a aprendizagem de novos valores, novas formas de pensar e agir
(MAHONEY; ALMEIDA, 2005).

Nesta medida, é necessario que ocorra um estudo da complexidade quanto a integracao
dos aspectos afetivo e intelectual e como ela incide junto ao processo de aprendizagem e
desenvolvimento, haja vista que os estudos de Vigotski e Wallon apontam que ndo deve
ocorrer a separacdo entre afeto e intelecto.

Dessa forma, do movimento constante entre os aspectos afetivo, intelectual e motor
acontece o desenvolvimento humano, sempre em um cendrio, no qual as interagcdes com o

outro estdo em primeiro plano.
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Na teoria psicogenética de Wallon, a construcio do Eu depende
essencialmente do Outro. Esta relacdo Eu-Outro €, ao mesmo tempo, de
acolhimento e de oposicdo, e estd sempre presente ao longo da vida,
constituindo, assim, o mundo psiquico do individuo. Para Wallon, o homem
é geneticamente social, ou seja, desde o seu nascimento necessita do Outro
para se desenvolver e, dessa forma, humanizar-se (CALIL, 2007, p. 303).

Na interagc@o eu-outro que se estabelece entre professor-aluno e aluno-aluno, encontra-
se um conjunto de sentimentos e emocdes que se constituem o sujeito, apresentando-se como
manifestacdes de afeto.

De acordo com o Dicionério de Filosofia escrito por Abbagnano (2007), afeto se refere
a um conjunto de demonstracdes de bondade, gratiddo, protecdo, etc., sendo possivel de
considerar em sua totalidade, como contextos em que um sujeito revela preocupacdo ou cuida
de outra pessoa ou em que esta pessoa corresponde de maneira positiva 4 preocupagdo e ao
cuidado que recebeu. O autor ainda afirma que afeicdo pode ser definida filosoficamente
como “[...] todo estado, condicdo ou qualidade que consiste em sofrer uma agcdo ou em ser

influenciado ou modificado por ela.” (ABBAGNANO, 2007, p. 19).

Na acdo de educar a afetividade é o pigmento que regula a intensidade e a
profundidade das ac¢des dos sujeitos no processo educativo. Ela da o brilho a
relagdo pedagdgica, desencadeando o convivio da razdo com a emog¢ao num
movimento com vida, do interior para o exterior do ser e vice-versa
(RANGHETTI, 2002, p. 89).

Nesse sentido, os estudos de Tassoni e Leite (2013) revelam que as diferentes préticas
educativas exercem influéncia sobre a relacdo dos alunos com os objetos de conhecimento.
Enfatiza-se a qualidade da acdo educativa, e em decorréncia a mediagdo docente. Chama-se a
atencdo sobre, como a maneira de atuar, de explicar e a postura do professor causam
interferéncia na relagcdo estabelecida pelo aluno junto aos objetos de conhecimento.

Mediante esta perspectiva, Freire (1996), revela o afeto como uma responsabilidade

assumida pelo docente no ato de ensinar seus alunos:

Esta abertura ao querer bem nao significa, na verdade, que, porque professor
me obrigo a querer bem a todos os alunos de maneira igual. Significa, de
fato, que a afetividade ndo me assusta que tenho de autenticamente selar o
meu compromisso com os educandos, numa pratica especifica do ser
humano (FREIRE, 1996, p. 159).
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No ambiente escolar, onde as relacdes sociais sdo predominantes, especialmente a
relacdo professor e aluno, a maneira como o professor interage e propde a relacdo entre o
aluno e o objeto de conhecimento estd impregnada de afetividade. Da qualidade dessas
relacdes podem surgir aprendizagens significativas ou ndo.

Nesse contexto, o docente necessita remeter-se ao processo de ensino e aprendizagem
mergulhado em aspectos afetivos que referem-se, ndo apenas a expressao corporal, o abracar,
o beijar, o carinho, muito menos a questdes de pena pela condi¢do organica apresentada pelo
aluno PAEE. Os aspectos afetivos envolvem a acdo docente, uma intencionalidade efetiva,
permeada pela consciéncia de que o aluno PAEE possui potencialidades e ndo faltas e pela
capacidade de considerar a unidade entre o afeto e a cogni¢do, estabelecendo um forte vinculo
entre o professor, aluno e o conhecimento para que o aluno alcance patamares de
desenvolvimento cada vez mais elevados.

Mediante a realidade apontada, de que a crianga deve ser exposta a situagcdes de
aprendizagem e se desenvolve na relagdo mediada com o meio, com o outro, a educagio
voltada as perspectivas inclusivas, como um espago dindmico e vivo, permeados de
privilegiadas interacdes que podem promover o desenvolvimento da crianga, deve aprofundar-
se em estudo para percorrer caminhos que sejam capazes de elaborar acdes, estratégias,
procedimentos sistematizados e reflexdes que estabelecam reais condi¢cdes para que o aluno
PAEE na sala de aula comum construa seu conhecimento e se desenvolva plenamente.

Nessa medida, com o desenvolvimento integral de suas capacidades emocionais,
fisicas, afetivas, intelectuais e de interacao social é possivel atuar na sociedade em que vive e

corresponder 4s suas demandas.

2.4 Tornando-se Professor

No processo de busca pela qualidade da educacdo € relevante conhecer o percurso que
os professores realizam para se constituir, para aprender e formar seus saberes, estabelecendo
as caracteristicas do seu desenvolvimento e da sua profissionalizacdo, pois “[...] € sobre os
ombros deles que repousa, no fim das contas, a missdo educativa da escola.” (TARDIF, 2014,
p-228). Dessa forma, desenvolver o interesse por este percurso docente se torna uma tentativa

de “[...] penetrar no préprio cerne do processo concreto de escolarizacdo, tal como ele se
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realiza a partir do trabalho cotidiano dos professores em interacdo com os alunos e com 0s
outros atores educacionais.” (TARDIF, 2014, p.228).

A sociedade encontra-se a cada dia, frente a avancos tecnoldgicos e cientificos,
envolvida pela necessidade de adquirir cada vez mais saberes, aspecto que pode identifici-la
como uma sociedade do conhecimento. Nessa dinamica, o professor, no seio da escola é um
sujeito importante, na medida em que o objetivo de sua profissdo € oferecer um processo de
ensino e aprendizagem que oportunize e garanta o desenvolvimento dos alunos para atuarem
nessa sociedade.

Marcelo (2009a) chama a atencdo para o volume de estudo que aponta que o nivel de
qualificacdo dos professores e a maneira como exercem o ensino sdao aspectos fundamentais
para elucidar os resultados apresentados pelos alunos. Dessa forma, para garantir o direito de
aprender aos alunos “exige-se dos professores um esforco redobrado de confianca,
compromisso € motivagao” (MARCELO, 2009a, p. 8).

Nesse sentido é imprescindivel considerar, como discuti Garcia (1999), que os
professores devido a sua profissdao envolvem-se em situacdes formais e informais de

aprendizagem. Faz-se relevante atentar-se a esta questdo ao passo que:

Reconhecer que os professores sdo sujeito que aprendem em vez de meros
executores ou obstdculos da/para a mudanca, requer que a investigacdo sobre
o desenvolvimento profissional continue a explorar os modos segundo os
quais os professores aprendem novas formas de pensar o ensino, a
aprendizagem dos contetidos, assim como as condi¢cdes que facilitam a
aprendizagem dos professores (Tiezzi, apud GARCIA, 1999, p.50).

Gatti (2009), afirma que em qualquer processo educativo, o professor € fundamental e

insubstituivel...

[...] pois, quando bem formado, ele detém um saber que alia conhecimento e
conteidos a diditica e as condigdes de aprendizagem para segmentos
diferenciados. Educacido para se ser humano se faz em relagdes humanas
proficuas (GATTI, 2009, p. 91).

Ao se voltar os pensamentos sobre as questdes quanto a sociedade que se deseja, que
escola é capaz de atender as demandas dessa sociedade e que professores devem constituir-se
para nela atuar, percebe-se que o quadro que se apresenta, no ambito nacional, referente a

formacdo de professores € frustrante ao tentar alinhar a teoria a pritica e promover a

profissionalizacao docente.
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De acordo com Gatti (2009), a estrutura formativa para a docéncia, seus conteddos e
as didaticas, se apresentam como um grande desafio para as politicas publicas. A organizacao
estrutural e o curriculo desenvolvido pelos cursos de licenciatura, incluindo os de Pedagogia,
ndo demonstram novas propostas e avancos que oferecam condi¢des ao licenciando de
enfrentar a fase inicial da carreira com um alicerce adequado de conhecimento, seja ele ligado
as disciplinas, contextos soécios-educacionais e as possibilidades de préticas em seus
embasamentos e técnicas.

A autora discute que mudar o rumo de um percurso formador inadequado ndo é
simples, consiste em um processo para algumas décadas de investimento e trabalho. Ainda
nao ha avangos na formagao dos préprios formadores de professores, pautadas em requisi¢des
mais claras, referentes as suas habilidades e competéncias, direcionadas ao dominio de
saberes tedricos e praticos, que os possibilitem oferecer condi¢des para que os licenciandos
sejam capazes de lidar com a realidade do processo educativo junto aos alunos. Nesse sentido,

Morgado (2011), considera que:

Relativamente a formacdo inicial, entendida como uma etapa precedente a
entrada na profissdo, ao longo da qual se procura que os futuros professores
adquiram conhecimentos e desenvolvam competéncias inerentes a tarefa
educativa, constata-se que esta tem sido deficitiria na preparacdo de
profissionais capazes de responder aos desafios educativos de uma sociedade
que rapidamente se tornou mais complexa e exigente. (MORGADO, 2011,
p. 802).

A formacdo inicial deve favorecer o fortalecimento dos primeiros anos da profissao
docente, nos quais se manifestam as primeiras dificuldades, com inimeros aspectos do dia-a-
dia da sala de aula e com os problemas a serem ultrapassados.

Para Huberman (1992), a importante fase de entrada na carreira correspondente aos
dois a trés primeiros anos de inicio de ensino, envolvendo enfrentamento das situacOes
cotidianas da sala de aula. Ressalta-se a descoberta entre o real e o ideal da rotina do processo
educativo, as questdes pedagdgicas, as dificuldades na relacio com os alunos, com os
recursos pedagdgicos, com o planejamento, com todas as regras da instituicdo escolar.

No entanto, no contexto geral de formacao € possivel perceber que esta entrada para a
profissdo do ensino continua a ser apontada como deficitdria ao se tratar de realmente atender

aos aspectos minimos para formacao inicial do professor, como ressalta Imbernén (2009):
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Atualmente, programa-se e se oferece muita formacdo, mas também é
evidente que hd pouca inovacio ou, a0 menos, a inovagdo ndo € proporcional
a formacgdo que existe. Talvez um dos motivos seja que ainda predomina a
formagdo de cardter transmissora, com a supremacia de uma teoria
ministrada de forma descontextualizada, distante dos problemas praticos do
professorado médio, que tem uma problemdtica sempre comum, mesmo
ciente de que nenhuma dessas coisas existe. IMBERNON, 2009, p. 35).

De acordo com Névoa (2017), na formagdo de professores, para além da dicotomia
entre o conhecimento das disciplinas e o conhecimento pedagdgico, faz-se fundamental
promover o conhecimento da profissdo docente, ou seja, “a capacidade de compreender a
“esséncia” do ensino, e sobre ela falar [...]” (NOVOA, 2017, p. 1127).

Nesse sentido...

[...] a formacdo deve permitir a cada um construir a sua posicio como
profissional, aprender a sentir como professor. Por isso, € tdo importante
construir um ambiente formativo com a presenca da universidade, das
escolas e dos professores, criando vinculos e cruzamentos sem os quais
ninguém se tornard professor. (NOVOA, 2017, p. 1123).

Um trabalho que envolva a parceria é compreendido como capaz de definir os
caminhos de formagdo dos professores, mediante suas capacidades para a aprendizagem e
suas qualidades democrdticas. O espaco de formacdo gerado pelas universidades sao
indiscutivelmente insubstituiveis, no entanto o trabalho deve ser ampliado e complementado
com acgdes desenvolvidas diretamente nas escolas, sob as perspectivas docentes e dividida
responsabilidade entre os professores universitarios e os professores da educagdo basica que
dela fazem parte. Desse modo, ndo hé possibilidade de formar professores com a auséncia de
outros docentes, bem como sem a experiéncia das institui¢des de ensino. (NOVOA, 2017).

A formacao dos professores € amplamente discutida no universo académico, mas nota-
se que esta importante questdo para a profissionalizagdo docente é desenvolvida, a contento,
por poucas instituicoes de ensino, longe de atingir a maioria de licenciandos. Instituicdes
estas, que comprometidas com a formagdo do professor oferecem oportunidades, de inseridos
em um contexto formativo que relacione os conhecimentos cientificos, pedagogicos e da
experiéncia profissional, possam constituir saberes frente ao desafio inicial de lidar com o
cotidiano educativo da escola e da sala de aula.

Mediante esse contexto quanto a formacdo docente € relevante perceber que na
realidade atual, a questdo da diversidade presente na rotina escolar, em especial, a dos alunos

PAEE frequentando as salas de aula comuns € uma discussdo ainda pouco permeada pelos
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curriculos das universidades. Esta situacdo compde mais uma lacuna na constituicdo da
profissionalidade docente, uma vez que a presenca em sala de aula do aluno com
especificidades em seu desenvolvimento é uma realidade encontrada pelo professor que exige
o conhecimento e a experiéncia docente para oferecer também a este aluno um processo de
ensino e aprendizagem que promova seu desenvolvimento.

Frente a esse desafio de se proporcionar ao futuro professor um corpo de
conhecimentos educacionais que lhe proporcione condi¢des para desenvolver capacidades
ligadas a pratica educativa e a gestao do ensino a legislacdo por meio da Deliberacio CEE N°
154/2017, aponta como parte essencial desses saberes, as informacgdes sobre marcos legais,
conceitos fundamentais, propostas e projetos curriculares de inclusdo escolar para o
atendimento de alunos PAEE e para além desses temas ja presentes na legislacdo brasileira,
Mendes, Vilaronga e Zerbato (2014), ressaltam a importancia de se introduzir na formagao
inicial docente questdes que propiciem o ensino colaborativo ou coensino visando o

desenvolvimento de préticas educativas que sejam capazes de efetivar a inclusao escolar.

Especificamente no tocante a formacgdo de professores, a proposta de
coensino implica em introduzir na formacdo inicial disciplinas que
favorecam a construcdo de uma cultura colaborativa na escola, tal como
aquelas embutidas na ideia de gestdo democrética. No caso da formacédo
inicial do professor do ensino comum, seria importante sensibiliza-lo para o
fato de que devera receber alunos com necessidades diversificadas e prepara-
lo, o professor, para atuar colaborativamente (MENDES; VILARONGA;
ZERBATO, 2014, p. 66).

Depois do percurso pela fase de inicio da carreira, se encontra a fase de estabilizacao.
Hubermam (1992) define a estabilizacdo como a fase de consolidagdo da escolha pela
profissdo docente, correspondendo a um periodo entre 8 a 10 anos no minimo. Nesta etapa, os
professores se reconhecem como profissionais de ensino, a0 mesmo tempo em que S3o
reconhecidos pelo olhar de outras pessoas, concedendo-lhes um sentimento de pertencimento
ao grupo profissional docente. Demonstrando situar melhor os objetivos almejados em médio
prazo e maior desenvoltura frente as situacOes inesperadas ou complicadas, o docente segue
na busca de firmar e aperfeicoar seus saberes constituidos como base no seio de sua turma.

Segundo Novoa (2017), esta fase deve seguir abalizada por um empenho de atualizar-
se permanentemente. E auténtico que ocorra programas de formagdo continuadas que venham
ao encontro de prover condi¢des de ultrapassar as faltas deixadas pela formacao inicial ou no

intuito de oferecer especializagdes ou pds-graduagdes em dreas diversas.
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No entanto, o contexto da formacdo continuada tem sido permeado pela imposi¢do de
politicas e programas que encaram o contexto da formacdo como uma contrapartida
obrigatdria e um aspecto pontual para o progresso na carreira, no lugar de uma visdo de
possibilitar o desenvolvimento profissional e como oportunidade de modificar as préticas
curriculares e a forma de exercicio docente na rotina das instituicdes escolares. (MORGADO,
2011).

Na contramio dessa realidade, a formacdo continuada defendida por Névoa “T...]
desenvolve-se no espaco da profissdo, resultando de uma reflexdo partilhada entre os
professores, com o objetivo de compreender e melhorar o trabalho docente.” (NOVOA, 2017,
p. 1125).

Nesse ponto da discuss@o € possivel refletir sobre os espacos de formacao coletiva
existentes na maioria das instituicdes escolares, denominados como Hora de Trabalho
Pedagégico Coletivo (HTPC), momento previsto para ocorrer semanalmente, de acordo com
os aspectos legais. Nesse momento, deveria se refletir, analisar, estudar, planejar a realidade
escolar, estabelecendo caminhos e consolidando uma sistemdtica de registro na busca de
solu¢des de problemas do cotidiano da sala de aula e assim proporcionar uma formacao aos
professores, para atender da melhor maneira possivel as necessidades educacionais da escola.

No entanto, os estudos que apontam constantemente as lacunas na formacdo de
professores, demonstram que este momento de trabalho, ainda € pouco utilizado para
promover esta fundamental formagao no ambito das instituicdes escolares.

Shulman (2014) revela o quanto dos saberes docentes se perdem por ndo acontecer
uma sistemdtica de discussdo e registro entre o proprio corpo docente.

Uma das frustragdes do ensino como ocupagdo e profissdo € a extensa
amnésia individual e coletiva, a consisténcia com que as melhores criacdes
dos educadores sdo perdidas por seus pares tanto contemporineos como
futuros [...] o ensino é conduzido sem a audiéncia de seus pares. Carece de
uma histéria da prépria pratica. (SHULMAN, 2014, p. 212).

De acordo com Novoa (2017), a formacdo continuada de professores deve oferecer
possibilidades para que se estabeleca um novo e reconfigurado trabalho pedagdgico, no
ambito individual e coletivo. Para tanto, é necessario que os professores percorram caminhos
de estudos sobre as realidades escolares e o trabalho docente, em uma dindmica de pesquisa
no interior do contexto escolar, ou seja, no interior da profissdo. Reflexdo profissional,

realizada pelo professor, com base na andlise do proprio exercicio da sistemética do trabalho,
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feita em colaboracdo com os pares da instituicdo escolar. O processo de desenvolvimento
profissional dos professores estd vinculado a este empenho de estudo, que deve ser o aspecto
principal de organizacdo da formacao continuada.

Nesta perspectiva, Morgado (2011) afirma que a formagdo continuada:

[...] € um contributo educativo valioso para compaginar pensamento e accao,
reformular e actualizar a preparacdo dos professores, questionar as praticas
de ensino, identificar problemas e necessidades dos docentes e das escolas e
desenvolver novas formas de relacionamento e novos modos de trabalho.
(MORGADQO, 2011, p. 803).

Conforme Garcia (1999), um dos principios de aprendizagem a ser considerado junto
ao processo de desenvolvimento do professor é gerar conhecimento a partir de seu cotidiano e
refletindo sobre suas experiéncias. Outro principio se encontra na motivacdo pela busca do
conhecimento, na medida em que se confirma que a aprendizagem significativa estd ligada ao
gosto em aprender e interesse em se desenvolver.

Nesse sentido, o processo de desenvolvimento dos professores para Garcia (1999),
envolve as experi€éncias com os alunos, seus pares, com sua propria percep¢ao € motivagao
para aprender.

De fato a aprendizagem significativa ocorre a partir da necessidade e do problema
percebido pelo préprio professor em sua experiéncia cotidiana, ou seja, em sua pratica
docente que deve ser levada em conta ao se pensar na formagdo desse profissional, cuja
esséncia do trabalho se constitui em oferecer um ensino que permita a aprendizagem e o
desenvolvimento dos alunos, como afirma Névoa: “O trabalho do professor consiste na
construgio de praticas docentes que conduzam os alunos a aprendizagem.” (NOVOA, 2009,
p. 12).

Para Morgado (2011), o ato de ensinar é um elemento crucial na préitica docente,
entendendo-se por ensinar como a acao de fazer com que o sujeito aprenda o conhecimento
que lhe € disponibilizado. Nesse contexto, compreende-se a figura do professor como um
profissional capaz de mediar o saber e a capacidade do aluno, sendo esta uma capacidade que
o caracteriza como um profissional do ensino, compondo sua profissionalidade docente.

O conhecimento pedagégico do contetido € definido por Shulman (2014), como a
categoria de base do conhecimento docente e a que marca a distingdo entre a compreensdo de

um profissional especialista em contetido daquela de um professor.
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Ele representa a combinacdo de conteido e pedagogia no entendimento de
como tépicos especificos, problemas ou questdes sdo organizados,
representados e adaptados para os diversos interesses e aptiddes dos alunos,
e apresentados no processo educacional em sala de aula. (SHULMAN, 2014,
p. 207).

Mediante a perspectiva de uma sociedade em busca do saber e o papel fundamental do
professor nesse contexto, € importante retomar a referéncia de que a profissao docente sempre
foi considerada como a “profissdo do conhecimento” (MARCELO, 2009a, p. 8).

De acordo com Marcelo (2009a), o conhecimento € um fator que valida a profissao
docente e o exercicio da profissdo se baseia no compromisso de modificd-lo para que se torne
aprendizagem significativa para os alunos. Comprometer-se com esta a¢do continuamente,
envolve o reconhecimento do professor quanto a primordial necessidade de expandir,
aprofundar e aprimorar sua capacidade profissional e pessoal.

Dessa forma, para atender a demanda de oferecer um ensino que garanta a
permanéncia e a aprendizagem de todos os alunos, ou seja, um ensino que envolve a melhoria
de sua qualidade na perspectiva da educacdo inclusiva, o professor necessita mergulhar na
busca para aprender sempre e se desenvolver profissionalmente, sendo efetivamente
protagonista na construcao de uma nova prética educativa.

Nessa perspectiva, Zabala (1998) aponta que o processo de ensino e aprendizagem
ocorre sob a interven¢do de varidveis que se inter-relacionam: as relacdes interativas; a
organizacdo dos conteddos; os materiais curriculares e os recursos diddticos; a organizagdo
social da aula; o tempo e o espago e a avaliacdo. Assim nota-se a complexidade que abarca a
pratica educativa.

Nesse sentido, Tardif (2014), aponta que o professor como sujeito do conhecimento,
realiza sua pratica de acordo com o significado que ele proprio atribui a ela, um sujeito que
detém o conhecimento e um saber-fazer provenientes da atividade que exerce especificamente
ligados ao seu trabalho. Portanto, a pratica docente “[...] ndo ¢ somente um espago de
aplicacao de saberes provenientes da teoria, mas também um espago de producdo de saberes
especificos oriundos dessa mesma pratica.” (TARDIF, 2014, p.234).

A prética educativa se constitui permeada por diversos saberes presentes na vida
pessoal e profissional do professor, que se formam imersos de subjetividade. Para Tardif
(2014), a subjetividade do professor € percebida de forma ampliada envolvendo o contexto de

vida do professor, seus sentimento, vivéncias familiares, tudo o que acredita e valoriza. O
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autor revela a diversidade dos saberes profissionais dos professores, explicitando algumas
constatagdes que caracterizam os saberes como: saberes temporais, saberes plurais e
heterogéneos, saberes personalizados e situados e saberes com marcas do ser humano.

A profissao docente é fundamentalmente voltada a formagdo para o outro, uma
profissdao do humano, que envolve os saberes docentes e a maneira de constituir € comunicar
esses saberes, de acordo com as crencas e concepgdes estabelecidas pela pessoa do professor.

No trabalho docente, envolto pelas relacdes com os alunos, com os pares, com todos
os membros da comunidade escolar, o professor constitui seus saberes, se desenvolve, se
transforma como pessoa e profissional. Contexto pontualmente elucidado por Tardif e Lessard
(2005):

Trabalhar nao é exclusivamente transformar um objeto em alguma outra
coisa, em outro objeto, mas é envolver-se a0 mesmo tempo numa praxis
fundamental em que o trabalhador também & transformado por seu trabalho.
Em termos socioldgicos, dir-se-4 que o trabalho modifica profundamente a
identidade do trabalhador: o ser humano torna-se aquilo que ele faz.
(TARDIF; LESSARD, 2005, p. 28-29).

Existe um percurso da educacdo, no sentido de melhor compreender o ensino como
profissdo do humano e das interagdes, revelando que os professores devem estar disponiveis
para um trabalho voltado para si proprios, para reflexdo e andlise sobre o que permeia sua
constituicdo profissional e pessoal, sua identidade docente. O contexto apresentado pela
diversidade de alunos presente na sala de aula, que apresentam novas realidades sociais e
culturais, despertam a atencdo para o aspecto humano e relacional do processo de ensino
nesse desafio cotidiano encarado pelo professor (NOVOA, 2009). Assim, de acordo com a
qualidade que se estabelece na relacdo professor-aluno faz com que o professor se coloque
inteiramente como pessoa.

Desse modo, a relacio estabelecida entre o professor e o aluno com PAEE, de acordo
com a concepg¢ao docente referente a este aluno, permite que essa transformacao, influenciada
pela prética educativa com intencionalidade, promova um processo de ensino e aprendizagem
adequado as necessidades de cada estudante, favorecendo sua participacdo plena nas

propostas escolares e no cotidiano da sociedade.

Nao se trata de regressar a uma visao romantica do professorado (a conceitos
vocacionais ou missiondrios). Trata-se, sim, de reconhecer que a necessdria
tecnicidade e cientificidade do trabalho docente ndo esgotam todo o ser
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professor. E que é fundamental reforcar a pessoa-professor e o professor-
pessoa. (NOVOA, 2009, p. 16).

Permeando esta trajetéria complexa de formacgdo inicial, continuada, de estudos,
motivacdo pessoal, de relacbes com o outro e transformagdes, o professor segue se
constituindo, formando seus diferentes saberes, aprendendo a ser professor e em um
movimento continuo estabelece seu desenvolvimento profissional.

Marcelo (2009a) verifica que defini¢cdes atuais apontam que o desenvolvimento
profissional docente acontece de maneira processual, podendo ser individual ou coletivo, uma
vez que ocorra, nas circunstancias do ambito escolar, contribuindo com a evolugao das
competéncias profissionais, com base em diferentes experiéncias educativas formais e
informais.

O autor revela algumas caracteristicas quanto ao desenvolvimento profissional do
professor que chamam a atengdo para alguns aspectos fundamentais no processo de se tornar
professor: 1. O professor aprende na atividade e processos do seu trabalho; 2.Trata-se de um
processo de aprendizagem a longo prazo, no qual a relacdo das novas experi€ncias com o0s
saberes ja constituidos contribui de forma significativa; 3. Processo que acontece de forma
eficaz ao considerar as praticas de sala de aula em situacdes de formacgao; 4. Esta ligado ao
movimento de transformacgdo da cultura escolar; 5. O docente é considerado como um sujeito
que domina o conhecimento profissional e de acordo com a reflexdo quanto sua experiéncia
adquire novos saberes e novas acdes educativas; 6. E um processo que envolve colaboragio;
7. E adaptdvel de acordo com as necessidades educacionais de cada instituicdo escolar.
(MARCELO, 2009a).

E possivel perceber que ao identificar a constituicdio do profissional do ensino,
relacionada a processos de desenvolvimento que envolve conhecimento cientifico, cultural,
relacdes, motivagdo e busca constante de saberes, coloca-se o tempo como um fator de grande
relevancia para esta exigente construgdo profissional. O tempo de observacdo das praticas
educativas enquanto aluno, da aquisi¢do de conhecimentos bdsicos, de competéncias, de
relacdes interpessoais e de experiéncia com o trabalho docente influencia de forma
significativa no desenvolvimento, profissionalizacdo e na formacdo de uma identidade
profissional docente vista, ndo como algo que “se possui, mas sim algo que se desenvolve ao
longo da vida.” (MARCELO, 2009a, p. 12). Fator tempo, elucidado por Tardif e Raymond ao

considerarem que com o seu passar, o docente torna-se “aos seus proprios olhos e aos olhos
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dos outros — um professor, com sua cultura, seu éthos, suas ideias, suas funcgdes, seus
interesses etc.” (TARDIF; RAYMOND, 2000, p. 210).

Segundo Gatti (2009), a profissionalizacdo docente, que se estabelece na medida em
que o professor se desenvolve, interfere na constituicdo de uma identidade profissional ao
proporcionar o dominio da cultura, valores e a¢des educativas que compdem a profissdo.
Elementos que possibilitam que o professor se identifique frente a um determinado grupo
profissional, ao se sentir pertencente a ele e nele se inserir.

Nesse sentido, Marcelo (2009a) considera:

A identidade profissional é a forma como os professores se definem a si
mesmos e aos outros. E uma construcio do seu eu profissional, que evolui ao
longo da sua carreira docente e que pode ser influenciada pela escola, pelas
reformas e contextos politicos, que “integra o compromisso pessoal, a
disponibilidade para aprender a ensinar, as crengas, os valores, o
conhecimento sobre as matérias que ensinam € como as ensinam, as
experiéncias passadas, assim como a prépria vulnerabilidade profissional”.
(MARCELO, 20092, p. 11).

Como se pode notar tornar-se um profissional do ensino € impossivel de ser
considerada como uma tarefa simples, como uma profissdo que se possa escolher por uma
aptidao ou outra, por falta de opg¢do, pelo valor acessivel do curso, ou até mesmo como
possivel de ser executada por qualquer sujeito, com alguns poucos anos de estudo e algum
interesse.

Né6voa (2017) chama a atengdo para a escolha da profissdo ao afirmar que: “Entrar
num curso de formacdo para uma profissdo do humano, [...] ndo € a mesma coisa do que
entrar para outro curso qualquer. E preciso conhecer as motiva¢des dos candidatos, o seu
perfil, a sua predisposi¢do para a profissio docente.” (NOVOA, 2017, p. 1121).

Trata-se de uma profissdo exigente, que solicita do ser humano que decide seguir essa
trajetdria, seu reconhecimento enquanto sujeito responsavel pelo processo de aprendizagem e
desenvolvimento de centenas de outros seres humanos, que se comprometa desde o inicio e
tenha a motivagdo por aprender e se desenvolver, como elemento fundamental durante todo o
percurso, para oferecer o ensino de qualidade que todos os alunos tém o direito de receber.

Nesta perspectiva € possivel perceber a complexidade da profissdo docente e a
relevancia em compreender como ela se constitui para que cada instituicdo, cada pessoa
responsavel pelo processo de aprendizagem e desenvolvimento do professor, bem como o

proprio professor também responsdvel pela intensificacio e desenvolvimento de seus
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conhecimentos, possa promover uma légica de formacgao profissional melhor fundamentada e
adequada a realidade diversa que se apresenta em torno dos professores, atores competentes e

sujeitos do conhecimento que compdem o cendrio da educagao.
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3 METODOLOGIA

O método de pesquisa orienta o percurso que os estudos deverdo percorrer ao longo da
investigacao para se alcangar os objetivos estabelecidos.

Marconi e Lakatos (2003) afirmam que em sua totalidade, as ciéncias sdo
caracterizadas pelo emprego de métodos cientificos, no entanto ndo se pode considerar que
todos os ramos de estudo que utilizam esses métodos s@o ci€ncias. Assim, “[...] a utilizacao de
métodos cientificos ndo € da alcada exclusiva da ci€ncia, mas ndo hd ciéncia sem o emprego
de métodos cientificos” (MARCONI; LAKATOS, 2003, p. 83, grifo das autoras).

Na perspectiva das autoras, mediante um trabalho de pesquisa, a metodologia diz
respeito ao percurso realizado pelo pesquisador na intencao de estabelecer e organizar o que
serd realizado durante a abordagem pratica da realidade investigada, isto €, considera-se como
a forma de proceder uma pesquisa cientifica, baseando-se nos referenciais tedricos que
permitem fundamentar o estudo. Nesta medida, a metodologia assume uma func¢ao relevante,
pois direciona o pesquisador de acordo com os critérios cientificos e 0s pressupostos tedricos
abarcados.

A presente pesquisa aborda temas acerca de praticas educativas inclusivas, das
possibilidades dos alunos PAEE quando expostos as situacdes de aprendizagem, na
perspectiva de discutir os fatores que contribuem para a constru¢do de praticas educativas
capazes de promoverem a inclusio escolar. Para o desenvolvimento da pesquisa, foi realizado
um estudo exploratério e descritivo, por estar imerso na subjetividade presente no ambiente
natural de onde se coletard os dados, tendo como base do estudo a prética educativa inclusiva
do professor junto ao aluno PAEE e os fatores que colaboram para essa prética.

O estudo se caracteriza pela abordagem qualitativa ao partir do pressuposto do estudo
das relacdes do sujeito estabelecidas com o outro e com o meio sem a alteragdo intencional de
varidveis e envolvido pela subjetividade.

De acordo com Flick (2009), na utilizacdo dos métodos qualitativos a comunicagdo do
pesquisador em campo € considerada como parte da constru¢do do conhecimento, sendo a
subjetividade do pesquisador e dos colaboradores do estudo encaradas como parte do
processo de investigacdo. O autor aborda a relagdo da pesquisa qualitativa com o contexto

cotidiano.
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Os objetos ndo sdo reduzidos a simples varidveis, mas sim representados
em sua totalidade dentro de seus contextos cotidianos. Portanto, os
campos de estudos ndo sdo situacOes artificiais criadas em laboratérios,
mas sim praticas e interagdes dos sujeitos na vida cotidiana. (FLICK,
2009, p.24).

Com base em seus objetivos a pesquisa é considerada como exploratdria e explicativa.
Exploratéria, pois tem como objetivo inicial oferecer maior relacdio com o problema a ser
investigado, estabelecendo proposicdes. Este tipo de estudo tem a intengdo de oferecer ao
pesquisador um campo maior de possibilidades, tornando o problema mais explicito,
apresentando como objetivo central, a elaboracdo mais aprimorada das ideias. Uma pesquisa
explicativa, por apresentar como ponto central a identificacdo dos fatores que contribuem para
a ocorréncia de determinados acontecimentos. Pode-se considerar que o conhecimento
cientifico encontra-se assentado nos resultados apontados pelos estudos explicativos

(MARCONI; LAKATOS, 2003).

3.1 Os Contextos do Estudo

O estudo foi realizado em duas escolas vinculadas a rede de ensino municipal que
oferecem o Ensino Fundamental de anos iniciais e finais, localizadas em um municipio do
Vale do Paraiba, definidas em decorréncia da selecdo das professoras participantes, tratando-
se do contexto onde exerciam sua docéncia.

De acordo com o Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), a populacio
do municipio, estimada em 2017 € de 703.219 habitantes (BRASIL, 2017). Por meio de dados
obtidos pelo Sistema de Administracdo Escolar 2017 (SISTAE) da Prefeitura, encontra-se sob
a gestdo publica municipal, uma estrutura de 47 unidades escolares de Ensino Fundamental
(anos iniciais e finais), com 37.660 alunos matriculados, dentre os quais aproximadamente
590 referem-se ao publico alvo da Educacdo Especial, especificamente cadastrados junto ao
Atendimento Educacional Especializado. Desse total de alunos junto ao AEE, por volta de
280 correspondem aos anos iniciais (1° ao 5° ano) do Ensino Fundamental no ano letivo de
2017 e aproximadamente 200 professores vinculados as salas de aula comuns, frequentadas
por esses alunos.

Primando pela confidencialidade, a primeira escola onde esse estudo se realizou, sera

referenciada como EMEF1, inaugurada em agosto de 1986 e municipalizada em 27 de janeiro
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de 2012, atende do 1° ao 5° ano do ensino fundamental, correspondendo a alunos na faixa
etdria de 06 a 11 anos, em jornada integral ou parcial. Localizada na regido sul do municipio,
recebe alunos do bairro onde estd alocada, das imediacdes e de bairros mais distantes. O
quadro de professores, no ano letivo de 2017, era composto por 15 educadores da jornada
regular, a maioria com vinculo efetivo junto a prefeitura municipal, sendo I1professor
especialista da Educacdo Especial e 11 profissionais da jornada ampliada, todos contratados
pela gestdo municipal, por prazo determinado. A equipe gestora contava com 05 membros:
diretora, assistente de direcdo e trés orientadoras de escola. O corpo discente era formado por
aproximadamente 300 criangas, dividido em 10 classes com o nimero aproximado de 30
alunos. O publico alvo da Educacao Especial correspondia a 5 alunos. A unidade conta com o
AEE, que ocorre na sala de recursos multifuncional. Para atender os discentes, a unidade
escolar apresenta uma estrutura fisica disposta por alguns ambientes, utilizados pela jornada
regular no periodo da manhi e jornada ampliada no periodo da tarde, de acordo com o quadro
3. Notou-se que a escola ndo possui adequagdes arquitetonicas fundamentais para o
atendimento das especificidades dos alunos PAEE, dificultando a participa¢do desses alunos
nas atividades propostas, haja vista as salas de aula comuns, sala de leitura, sala de arte
refeitério de alunos estarem instaladas nos pisos superior e inferior, alocando-se, no piso
térreo apenas os ambientes administrativos, banheiros, almoxarifados, patio, cantina, quadras,

consultério dentério, parque e sala de recursos.

Quadro 1 - Ambientes da EMEF 1

Niimero de
Ambiente

ambientes
Sala de aula 10
Sala de arte 01
Sala de Recurso 01
Atendimento Educacional Especializado 01
Recuperacdo Intensiva 01
Almoxarifado Jornada Ampliada 01
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Gabinete Odontoldgico 01
Depésito de Materiais 01
Almoxarifado de Materiais de Limpeza 01
Almoxarifado - Educagao Fisica 01
Cantina 01
Cozinha 01
Refeitério 01
Pitio 01
Parque 01
Banheiro de Alunos Feminino 01*
Banheiro de Alunos Masculino 01*
Secretaria 01
Sala - Orientadores de Escola 01
Sala da Direcao 01
Almoxarifado 03
Sala de HTC 01
Quadra Coberta. 01
Quadra Descoberta 01

Fonte: Elaborado pela autora

*Nao hd banheiros adaptados para alunos com deficiéncia

Inaugurada em 24 de margo de 1990, a EMEF 2 esta localizada também na regido sul
do municipio, mas em um bairro distante em relacdo a primeira escola, acolhendo a
comunidade local e as proximidades. Oferece atendimento do 1° ao 9° ano do ensino
fundamental, organizando-se em jornada parcial, para alunos do 1°, 2°, 3°, e 9° anos e jornada
parcial, com op¢do pela jornada integral, para 4°, 5°, 6°, 7° e 8° anos. No ano letivo de 2017, o
corpo discente configura-se por aproximadamente 830 alunos, dentre os quais, 460
compunham os anos iniciais € 360 os anos finais, divididos em 14 e 12 salas de 30 alunos
respectivamente. Frequentavam a escola, no ano da pesquisa, 14 alunos do publico alvo da
Educacgao Especial. A unidade conta com o AEE e uma sala de recursos multifuncional como

ambiente especifico para o atendimento. O quadro de professores era formado por 35
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profissionais da jornada regular, a maioria efetiva da rede municipal, dentre eles 01 professora
especialista da Educacdo Especial e 09 da jornada ampliada, a maioria com contrato de
trabalho por prazo determinado. A gestdo escolar era composta pela diretora, assistente de
direcdo e trés orientadoras de escola. A estrutura fisica para atender aos alunos, dispdoe da
maior parte dos ambientes (quadro 4) construidos no piso térreo, apenas o auditério encontra-
se no andar superior e conta com um elevador possibilitar o acesso dos alunos PAEE junto as

atividades propostas nesse ambiente da escola.

Quadro 2 - Ambientes da EMEF 2

Ambiente Nl’lm.ero de

ambientes
Sala de aula 14
Atelig 04
Sala de Recursos ul
Atendimento Psicopedagégico v

Institucional

Secretaria 01
Sala de HTC 02
Sala da Orientagao 01
Sala da Direcao 01
Sala de Leitura 01
Arquivo Geral 01
Almoxarifado 05
Deposito 01
Sala de Reunido 01
Sala de professores 01
Laboratério de Informatica 01
Banheiro de Alunos feminino 02
Banheiro de Alunos masculino 02
Banheiro para Deficientes 01
Laboratorio de Ciéncias 01
Oficina 01
Recuperacio Intensiva 01
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Gabinete odontologico 01
Cozinha 01
Cantina 01

Refeitério 01
Vestidrio de alunos 02
Vestidrio de professores 01
Quadra de esportes 02
Auditério 01
Camarim 01

Fonte: Elaborado pela autora

3.2 Procedimentos Eticos

A pesquisa foi submetida ao Comité de Etica em Pesquisa da Universidade de Taubaté
(CEP-UNITAU), pelo envolvimento de seres humanos na etapa da coleta de dados, com a
finalidade maior de defender os interesses dos sujeitos colaboradores da pesquisa em sua
integridade e dignidade, contribuindo para o desenvolvimento do estudo dentro de padrdes
éticos.

A aprovacdo do projeto de pesquisa pelo CEP-UNITAU, segundo Parecer n°® 2.28424
ocorreu em quinze de setembro de 2017.

Antes dos procedimentos de coleta de dados, foi exposto as equipes gestoras das
escolas a autorizacdo da Secretaria de Educacdo do Municipio para a realizacdo do estudo,
bem como apresentou-se o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido as professoras, que
aceitaram participar do estudo, esclarecendo-as sobre a garantia do sigilo de sua identidade,
estando assegurada, a qualquer tempo, a saida do presente estudo, se assim desejassem.
Mediante a ciéncia das condi¢des explicitadas, cada docente recebeu o Termo para a devida

assinatura.

3.3 Critérios de Escolha e os Participantes da Pesquisa

A escolha das professoras que participaram desse estudo ocorreu com base nas
recomendacOes das diretoras das escolas municipais envolvidas na pesquisa, que se

comprometeram em indicar os professores, norteadas pelos critérios a seguir:
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- professor dos anos iniciais do Ensino Fundamental;

- professor com aluno PAEE frequentando sua sala de aula no ano letivo de 2017;

- professor que apresentasse em suas praticas educativas perspectivas da educacgdo
inclusiva.

Dessa maneira, a pesquisadora realizou o contato com as diretoras de sete Escolas
Municipais de Ensino Fundamental (EMEF), localizadas no municipio envolvido no estudo,
dois deles pessoalmente, em visita nas escolas e cinco por telefone. Os contatos foram
realizados, até que se encontrassem dois professores participantes em cada instituicdo escolar.
Estabeleceu-se o ndmero de dois professores em cada escola para favorecer o
aperfeicoamento da aplicacdo do instrumento de observacdo, permitindo a investigacdo de
mais de uma pratica educativa docente em cada instituicio, bem como a possibilidade de
ampliacdo das horas de observacdo em cada sala de aula, com vistas a atender aos objetivos
da pesquisa.

Durante os contatos, ndo houve a necessidade de apresentacdo pessoal da
pesquisadora, pois era conhecida pelo grupo de diretores, por compd-lo, por um periodo
significativo e ter se afastado da func@o pouco tempo antes do principio do estudo. Dessa
maneira, a conversa teve inicio com a apresentacdo do interesse pela pesquisa, para fins do
curso de mestrado, do tema do referido estudo e da autorizacdo da Secretaria de Educagao do
municipio para sua execucdo. Na sequéncia, indagou-se as diretoras sobre a presenca nas
escolas em que exerciam sua gestdo, de dois professores que correspondessem aos critérios
requeridos por essa investigacdo. De acordo com a concepgdo, expectativas e contexto
educativo de cada diretora quanto ao tema “Inclusdo Escolar” surgiram as devolutivas.
Diretoras de quatro escolas relataram que havia apenas um professor que apresentava o perfil
apontado ou a auséncia deles, pois percebiam, a maioria desses professores que tinham alunos
PAEE na sala de aula, delegava ndo apenas o apoio quanto as necessidades didrias de
locomocdo, higiene e alimentacdo, mas a responsabilidade quanto ao processo de ensino e
aprendizagem quanto a esses alunos, aos estagidrios do curso de Pedagogia, ocorrendo uma
timida intervencdo dos docentes, resultando em pouco avango na aprendizagem e
desenvolvimento desses alunos.

A diretora de uma das escolas, que foi contatada por telefone, relatou que percebia em

sua escola algumas professoras com o perfil e que conversaria com a orientadora pedagdgica
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para realizar as indicacdes, apds entraria em contato com a pesquisadora, mas o retorno nao
ocorreu.

Em duas escolas a realidade se apresentou de maneira diferente. Segundo o relato das
diretoras havia quatro professoras, duas em cada unidade escolar, como se pretendia para a
investigacdo, com um perfil diferenciado quanto a questdo da inclusio escolar dos alunos com
PAEE, pois demonstravam acolher esses alunos, os assumiam como alunos delas, como
alunos da turma, acolhiam as familias buscando parceria, havia interacdo e intervengao
constante das professoras junto de todos os alunos. Apresentavam-se firmes, carinhosas,
disponiveis, preparavam atividades para atender as necessidades de cada um, buscavam
desenvolver a autonomia desses alunos, interviam para que os colegas incluissem e ajudassem
os alunos PAEE durante as propostas educativas. Proporcionavam um ambiente acolhedor e
os alunos se sentiam felizes na sala de aula e na escola, relatavam os avangos dos alunos com
emocao e sensibilidade, alunos PAEE que ndo entravam na sala de aula ou permaneciam um
tempo reduzido passaram, a ndo s6 permanecer em sala, como a participar das atividades e
avancarem na aprendizagem, realizavam um trabalho de parceria com a professora
especialista de Educacdo Especial, se preocupavam com a aprendizagem dos alunos com
PAEE. Professoras que mediante a experiéncia cotidiana € o tempo ‘“se encontraram” no
trabalho de inclusdo escolar realizado junto aos alunos PAEE e professoras que em menos de
um més estabeleceram vinculo afetivo com os alunos.

Com base nos relatos das duas gestoras e em suas respectivas autorizagdes para a
coleta de dados, as escolas e as professoras foram definidas. Uma das EMEFs foi a primeira a
ser visitada e a outra, de acordo com o relatado anteriormente, sobre a busca cessar assim que
se encontrassem quatro docentes colaboradores, foi a ultima EMEF, sendo contatada por
telefone, recebendo a visita da pesquisadora posteriormente.

Na visita inicial as escolas, assim que a pesquisadora conversou com as diretoras, as
mesmas se dirigiram até as professoras selecionadas para perguntar sobre o interesse de cada
uma em participar da pesquisa. Segundo as gestoras, as docentes aceitaram prontamente,
mesmo sem o objetivo de pesquisa ter sido elucidado completamente, para que a investigacao
ocorresse sem grandes alteracOes na realidade da sala de aula.

Nesse contexto, foram considerados como participantes desta pesquisa, quatro

professoras dos anos iniciais do Ensino Fundamental, duas da EMEF 1 e duas na EMEF 2,
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que no ano letivo de 2017 tinham entre um e dois alunos PAEE, frequentando suas salas de
aula e que apresentaram em suas praticas cotidianas perspectivas da educagdo inclusiva.
As professoras participantes, bem como os alunos PAEE e os demais membros da escola
envolvidos no estudo, por critérios éticos tiveram seus nomes substituidos por nomes ficticios,
como forma de preservar sua identidade.

Segue no quadro 5 algumas caracteristicas das professoras, cujos dados foram obtidos

na reunido do grupo focal e com a verificacdo do PPP das escolas.

Quadro 3 - Perfil das professoras participantes — informacdes gerais

Professora | Escola | Idade | Nimero | Tempo Vinculo Formacgao Formacgao
de de Empregaticio Inicial Continuada
Filhos | Profissa relacionada
0 a Inclusao
Milena EMEF | 37 03 10 anos Efetivo Pedagogia Pés-
1 Educacao
Inclusiva
Tatiana EMEF | 48 01 26 anos Efetivo Magistério/ -
1 anos Pedagogia/
Comunicagio
Social
Camila EMEF | 34 0 9 anos Prazo Pedagogia -
2 anos determinado
Regina EMEF | 49 02 26 anos Efetivo Magistério/ Psicopedag
2 anos Licenciatura ogia
em
Matemaética

Fonte: Elaborado pela autora

As caracteristicas dos alunos PAEE envolvidos no estudo (quadro 4), foram constituidas

com base na coleta de dados, obtida por meio das fichas de prontudrios, laudos médicos e dos

PDIs referentes aos alunos.
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Quadro 4 - Perfil dos alunos PAEE — informacdes gerais

Aluno Professora | Escola Turma Idade Especificidades quanto ao
desenvolvimento
Marcos Milena EMEF 1 | 2°ano A 7 anos Transtornos Globais do

Desenvolvimento com tragos de
autismo

Felipe Milena EMEF 1 | 2°ano A 7 anos Sindrome de Down

Rodrigo Tatiana EMEF 1 | 2°ano B 7 anos Atraso no desenvolvimento
neuropsicomotor caracterizado por
distirbio de comportamento com
manias, rituais, dificuldade de
localizagdo e dificuldade de
aprendizagem. Em investigacdo
quanto aos Transtornos globais do

desenvolvimento.

André Regina EMEF2 | 3%ano A 10 anos Dificuldades quanto a coordenacdo

motora (lado esquerdo)

Daniel Camila EMEF 2 | 4°ano C 9 anos Transtorno do Espectro Autista

Jodo Camila EMEF 2 | 4°ano C 10 anos Transtorno do Espectro Autista

Fonte: Elaborado pela autora

Com relacao as informacdes fornecidas € relevante pontuar que a turma do 2* ano A, da
Professora Milena € representada por 30 alunos e entre eles encontram-se Marcos e Felipe,
alunos que apresentam em seu perfil, especificidades distintas.

Marcos tem 7 anos de idade e frequenta a EMEF-1 desde o 1° ano do Ensino
Fundamental. No ato da matricula, a familia afirmou que o aluno apresentava Autismo,
parecer confirmado pelo laudo médico que declara transtornos globais do desenvolvimento
com tracos de Autismo, transtornos especificos do desenvolvimento das habilidades escolares,
atraso na linguagem e interag@o social. Segundo o PDI elaborado, Marcos interage pouco com
os colegas e tem dificuldade na comunicacdo.

Felipe tem 7 anos, foil matriculado na EMEF-1 em agosto de 2017. Até a data da
matricula, frequentou o inicio do Ensino Fundamental em uma escola privada. O laudo
médico referente ao aluno, apresentado pela familia, declara que tem como principal

diagnostico a trissomia simples do cromossomo 21, Sindrome de Down. Apontamentos do
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PDI revelam que Felipe apresenta atraso na fala e necessita de acompanhamento nas
atividades de locomocao, alimentagdo e higiene.

A turma do 2° ano B, da professora Tatiana, tem 30 alunos e conta com a presenca do
Rodrigo de 7 anos, que frequenta a EMEF-1 desde o 1° ano, precisamente desde outubro de
2016. No ato da matricula, a familia apresentou o laudo médico que revela a presenca do
quadro de atraso no desenvolvimento neuropsicomotor caracterizado por distirbio de
comportamento com manias, rituais, dificuldade de localizacdo e dificuldade de
aprendizagem. Em investigagdo quanto aos Transtornos globais do desenvolvimento. O Plano
de Ensino Individual, manifesta algumas expectativas de aprendizagem para Rodrigo durante
o terceiro bimestre (periodo em que a sala de aula era observada pela pesquisadora) como:
apresentar maior autonomia na realizacdo de atividades na socializacdo de materiais e nas
relacdes com os colegas; desenvolver o raciocinio na resolucdo de situagdes-problema e
apresentar maior fluéncia na leitura. De acordo com relato da professora Tatiana, ndo hd a
elaboracdao do PDI para Rodrigo, haja vista, ser desnecessario um plano de desenvolvimento
especifico para que alcance a aprendizagem e o desenvolvimento esperado para o 2° ano do
Ensino Fundamental.

O 3° ano A, da professora Regina ¢ composto por 30 alunos e André faz parte dessa
turma. Ele tem 10 anos de idade e foi matriculado na EMEF-2 em de 2016, no 3° ano do
Ensino Fundamental. Anteriormente, frequentava uma escola publica estadual, préxima a
unidade escolar atual. Ficou retido no 3° ano, por aprendizagem, no final de 2016. De acordo
com relato da professora o aluno aprende de acordo com suas possibilidades e apresenta
dificuldades de interagdo com os colegas. André ndo possui um laudo médico que indique
alguma especificidade em seu desenvolvimento. No entanto, no ato da matricula a familia
declarou que o filho apresentava problemas quanto a coordena¢do motora (lado esquerdo), de
comportamento, bem como julgou importante relatar que possui algumas areas do cérebro
necrosadas que causam alguns dos problemas apontados e que poderdo surgir outros com o
passar do tempo.

A EMEF-2 conta ainda com o 4° ano C, turma da professora Camila, formada por
Daniel, Jodo e mais 30 colegas.

Daniel tem 9 anos de idade e frequenta a escola desde o primeiro ano do Ensino
Fundamental. Ao ser matriculado, a familia considerou importante mencionar que o filho

tinha dificuldades de aprendizagem e na fala, por motivos de complicacdes no parto. O laudo
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médico referente ao aluno revela que apresenta um quadro de Transtorno do Espectro Autista
(TEA), tendo assim comprometimento social, motor fino, dificuldade de interpretacdo e na
fala.

Jodo também estuda na unidade escolar desde o primeiro ano do Ensino Fundamental e
tem 10 anos de idade. No ato da matricula, sua familia mencionou que apresentava Transtorno
do Espectro Autista. Um relatério diagndstico declara que Jodao possui atraso no
desenvolvimento global, observando-se prejuizo nas esferas da interacdo social reciproca, da
linguagem e do comportamento que compdem as caracteristicas presentes nos quadros do
TEA. O PDI aponta que o aluno apresenta um distanciamento entre seu nivel de
desenvolvimento e as expectativas de aprendizagem previstas para o 4° ano do Ensino
Fundamental.

Conhecer as caracteristicas dos alunos proporcionou ao estudo, oportunidade de
compreender de forma mais abrangente sobre os aspectos que compdem o contexto da
diversidade da sala de aula, vivenciado pelas professoras participantes e que envolve cada
sujeito presente na pesquisa.

A literatura apresenta as caracteristicas principais do quadro de Autismo e Sindrome de
Down, que serdo descritas a seguir para melhor esclarecer o leitor.

Os referenciais tedricos apresentam alguns pressupostos sobre o autismo, contudo é
percebido que independente de abordagens diferentes aplicadas ao estudo, a crianga com
autismo possui comprometimentos na drea social, na linguagem e comunicacdo, no
pensamento € comportamento.

De acordo com Bosa (2002), diferentes normas para a elaboracdo de diagndsticos do
espectro autista norteiam-se por critérios ligados a problemas presentes em trés esferas: “a)
prejuizo qualitativo na interagc@o social; b) prejuizo qualitativo na comunicacio verbal e nao-
verbal, e no brinquedo imaginativo; e, ¢c) comportamento e interesses restritivos e repetitivos.”
(Kanner, apud BOSA, 2002, p.02).

A autora enfatiza que atualmente existem vdarios estudos na drea do autismo, mas
dificilmente € possivel considerar uma explicagdo unica entre toda a ciéncia abordada, pois
envolvem questdes complexas e divergentes que abarcam as descobertas ndo sdo capazes de
apontar todas as diferencas pontuais que representa o espectro autista, a presenca de
controvérsias nos diagndsticos e as discussoes diversas sobre as causas da sindrome. Desse

modo, € relevante perceber que, mais do que estudos em torno dos aspectos supracitados, é
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necessdrio ampliar as pesquisas quanto as possibilidades de desenvolvimento das pessoas com
autismo.

Quanto aos estudos sobre a Sindrome de Down, existe uma maior convergéncia,
considerando-se a existéncia de um cromossomo a mais na constituicdo genética das pessoas

com a sindrome, como descreve Brunoni:

3

A sindrome de Down, portanto, ¢ “uma cromossomopatia, ou seja, uma
doenca cujo quadro clinico global é explicado por um desequilibrio na
constituicdo cromossdmica (no caso, a presenca de um cromossomo 21
extra), caracterizando, assim, uma trissomia simples” (Brunoni, apud
SILVA; DESSEM, 2002, p. 167).

De acordo com Silva e Dessem (2002), a Sindrome de Down é uma desorganizacao de
ordem genética que provoca defici€ncia mental em niveis variados. A defici€éncia metal € uma
das caracteristicas principais da sindrome, ligado a um atraso global no desenvolvimento, a
linguagem comprometida e tragos especificos da constituicdo fisica também encontram-se
presentes nos individuos com a sindrome.

O estudo apontou outros membros do sistema escolar presentes em seu contexto. Para

auxiliar o leitor foi elaborado um quadro para identifica-los.

Quadro 5 — Identificagdo dos demais membros da escola envolvidos na pesquisa

Nome Cargo/Funcgao Escola Turma

Vera Professora Especialista da Educagao Especial EMEF 2 -

Ana Orientadora Pedagégica EMEF 2 -
Leticia Estagiaria de Pedagogia EMEF 2 4° ano C
Marcia Estagiaria de Pedagogia EMEF 2 4° ano C
Rosana Estagiaria de Pedagogia EMEF 1 2°ano A
Helena Estagiaria de Pedagogia EMEF 1 2°ano B

Fonte: Elaborado pela autora
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3.4. Instrumentos de Pesquisa

Com o objetivo de analisar os fatores que contribuem para as préticas educativas
inclusivas, que ocorrem junto aos alunos PAEE, no contexto cotidiano da sala de aula comum
dos anos iniciais do Ensino Fundamental, foram utilizados como instrumentos o roteiro da

observacao, o roteiro do grupo focal e o roteiro para andlise dos documentos.

3.4.1 Observacao nao participante

A técnica da observacdo para Marconi e Lakatos (2003) auxilia o investigador a
perceber e coletar dados consistentes referentes aos objetivos que orientam o comportamento
do sujeito e que ocorrem de forma inconsciente. De acordo com as autoras durante a

observacao nao participante o pesquisador:

[...] toma contato com a comunidade, grupo ou realidade estudada, mas sem
integrar-se a ela: permanece de fora. Presencia o fato, mas ndo participa
dele; ndo se deixa envolver pelas situagdes; faz mais o papel de espectador.
Isso, porém, ndo quer dizer que a observagc@o nio seja consciente, dirigida,
ordenada para um fim determinado. (MARCONI; LAKATOS, 2003, p. 193).

De acordo com Altet (2017), a observacdo pode ser considerada como uma forma
privilegiada para a realizacdo de uma abordagem descritiva, bem como para uma abordagem
explicativa com o foco nos processos, devendo ambas as abordagens estabelecer a selecdo de
referéncias tedricas claras, para a delimitagdo e denominagdes dos fatos observados, como
para sua interpretacdo, explicagdo e compreensdo, baseando-se nos processos estabelecidos
pela inferéncia do pesquisador. A técnica é uma maneira de se constituir relacio com as
experiéncias vivenciadas pelo docente, uma maneira de atingir uma clareza das praticas
educativas, baseando-se em aspectos que podem ser confirmados em situagdo de ensino-
aprendizagem. A técnica permite elementos verificados, colocados de forma efetiva em
pratica e ndao somente declarados, que fazem parte do desenvolvimento das acdes docentes em
situacdes de ensino-aprendizagem e das reagdes e atividades dos alunos, haja vista que “[...]
as interagdes € que sdo observadas e descritas” (ALTET, 2017, p. 1214).

De acordo com Vianna (2003) o observador deve se organizar e perceber qual € o
momento mais apropriado e como realizard as anotacdes dos dados, aponta também, que o

observador deve elaborar uma forma pessoal de fazé-las para ndo ocorrer equivocos
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provocados pela sua memoria, além disso, é necessdrio realizar um registro narrativo de todos
os fatos constatados durante a observacdo. Por esse motivo todas as anotagdes foram
realizadas em um didrio de campo no momento da observacao.

Dessa forma, com o intuito de primar pelos objetivos desse estudo, elaborou-se um
roteiro da observacdo (Apéndice 1), a partir dos objetivos da pesquisa que procurou considerar
os aspectos da préatica educativa potencialmente observdveis: interagdo professor-aluno,
interacdo aluno-aluno, gestdao de sala de aula, recursos materiais, organizacdo da sala de aula,

proposta educativa e apoio de outros profissionais.

3.4.2 Pesquisa Documental

A pesquisa documental € considerada por Ludke e André (1986), uma técnica
relevante para processo de investigacdo presente na pesquisa qualitativa, haja vista as
possibilidades de complementar informagdes obtidas por outros instrumentos ou de desvelar
novas perspectivas de um problema ou um tema.

Marconi e Lakatos (2003), afirmam que para a melhor organizacdo da quantidade de
informagdes contidas nos documentos € recomendado ao pesquisador que antes do inicio da
andlise, se tenha a clareza dos objetivos da pesquisa, para que se deseja o tipo de
documentagdo que possibilitard alcanc¢é-los.

Essa fonte de informacao ¢ reafirmada ao se definir “documento” como: “Qualquer
suporte que contenha informacdo registrada, formando uma unidade, que possa servir para
consulta, estudo ou prova” (APPOLINARIO, 2009, p. 67).

Dessa maneira, foi elaborado um roteiro para a andlise dos documentos (Apéndice III)
como instrumento para obter informagdes e investigar o Projeto Politico Pedagégico das duas
institui¢des escolares, os prontudrios, laudos médicos e os Planos de Desenvolvimento

Individual (PDI) referentes aos alunos PAEE envolvidos na pesquisa.

3.4.3 Grupo Focal

Na intencao de ouvir as professoras participantes da pesquisa, foi aplicada a técnica do
grupo focal, a partir de um roteiro (Apéndice II) pré-estabelecido, primando pela clareza do

que se busca alcancar, com base nos objetivos tragados pelo estudo, fazendo emergir dos



84

discursos, aspectos com relagdo as caracteristicas pessoais e profissionais das professoras; a
concepgdo sobre o aluno PAEE e a inclusdo escolar desse aluno; experiéncias de sala de aula
junto ao aluno PAEE; a busca de apoio em fontes de pesquisa e os fatores que contribuem
para a constituicdo de préaticas educativas inclusivas, mediante a ciéncia da pesquisadora
quanto a flexibilidade do instrumento, considerando possibilidades de modifica¢des junto ao

roteiro do grupo focal, com o intuito de garantir o discurso como ponto fundamental.

O discurso dos professores a propdsito de sua atividade, especialmente em
sala de aula, € rico porque comporta, além de suas representacoes, a parte de
conscientizacdo de sua prépria atividade, uma parte do que os sujeitos
incorporaram em relacdo ao que deveria ser feito (ALTET, 2017, p. 1199-
1200).

A técnica do grupo focal trata-se de “[...] um conjunto de pessoas selecionadas e
reunidas por pesquisadores para discutir € comentar um tema, que € objeto de pesquisa, a
partir de sua experiéncia pessoal.” (Powell; Single, apud GATTI, 2005, p. 7).

De acordo com Gatti (2005) o grupo focal permite ao pesquisador a compreensao de
concepcgoes, praticas do dia a dia, agdes e comportamentos presentes em alguns sujeitos, que
se assemelham em determinados pontos importantes para a pesquisa e verificacdo do
problema apresentado. Trata-se de uma técnica de coleta de dados bastante utilizado nos
estudos de abordagem qualitativa em pesquisas relacionadas as Ciéncias Humanas e Sociais.

Nessa perspectiva, o convite para a participacdo do grupo focal deve ser feito de forma
motivadora, sendo capaz de sensibilizar as pessoas para fazer parte da reunido, mas sem que o
tema seja detalhado, evitando que haja algum tipo de preparacdo para a discussdo (GATTI,
2005).

Gondim (2003) aborda a questdo do nimero de participantes para a formagdo do grupo
focal, considerando que, apesar de se acordar que o numero fique entre quatro e dez, o que
importa € a participacdo efetiva, o interesse das pessoas pelo assunto. Enfatiza a preocupacao
com grupos maiores, quanto a limitagdo da participagc@o e trocas de ideias. No entanto, nao
existe registro na literatura, quanto a restricdo da formacdo de grupos menores, devendo
considerar, a clareza de propdsito, como ponto de partida para a utilizagdo do grupo focal
junto a pesquisa. As escolhas metodoldgicas estdo relacionadas aos objetivos estabelecidos,

sendo isto que influenciard na constitui¢do dos grupos e nimero de participantes.
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3.5. Procedimentos para Coleta de Dados

Em cinco de outubro de 2017 se deu inicio aos procedimentos de coleta de dados, ocorrendo
as primeiras observacoes de sala de aula no periodo da manhd na EMEF 1 e no periodo da
tarde na EMEF 2. Em ambas as escolas, as professoras acolheram com generosidade a
pesquisadora, apresentando-a para a turma e solicitando que ela contasse aos alunos o motivo
de sua presenca na sala de aula. A pesquisadora esclareceu aos alunos que estaria na sala por
algumas vezes para observar como acontecia o trabalho da professora junto a eles, como se
relacionavam, que propostas realizavam e como eram capazes de aprender.

Durante o processo foi possivel observar momentos da sala de aula comum, da entrada
e saida de periodo, do recreio, da recuperacdo paralela e da sala de leitura, com a presenca da
professora da sala comum e da docente da sala de leitura. Todas as informagdes coletadas
foram registradas em um didrio de campo no qual consta o contexto da sala de aula, conforme
0 que se buscava investigar. Posteriormente as anotacdes foram analisadas para a realizacao
dos registros de forma narrativa, detalhando tudo que foi verificado no periodo observado.

O periodo de investigacdo se deu de cinco de outubro a oito de novembro de 2017.
Ocorreram por volta de duas horas de observagdo, em quadro dias em cada sala, totalizando
aproximadamente oito horas por turma, encerrando-se apds a coleta de evidéncias que
correspondiam aos objetivos da pesquisa.

As observagdes de sala de aula possibilitaram a investigagdo sobre o que acontece
nesse ambiente com relacdo as atitudes e emocdes expressadas pelas docentes frente ao
processo de inclusdo escolar; relacdes professor-aluno; aluno-aluno; ambiente proporcionado;
intervencoes educativas relacionadas as propostas desenvolvidas junto ao aluno PAEE,
organizacdo e gestdo de sala de aula; auxilio para o processo de ensino e aprendizagem. Tais
aspectos estdo ligados a pratica educativa exercida por cada uma das professoras
participantes, no contexto de sala de aula que envolve a diversidade apresentada pelo aluno
PAEE e seu direito de aprender e se desenvolver mediante uma educagdo escolar inclusiva.

Durante o periodo de observacdo, também ocorreu o levantamento de informacdes
para o estudo a partir da andlise de dados contidos, no PPP das escolas, nas fichas de
prontudrios, laudos médicos e os PDIs dos alunos PAEE envolvidos na pesquisa.

Os documentos foram cedidos pela equipe gestora das escolas e feitas as observacgdes

e anotagdes pertinentes, no proprio ambito escolar, exceto quanto as fichas de prontudrios,
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cujos dados solicitados pela pesquisadora foram intermediados por um membro da equipe
gestora, para salvaguardar dados pessoais que nao correspondiam ao estudo.

A coleta de dados junto ao PPP das escolas, bem como aos laudos e fichas cadastrais
dos alunos procedeu-se com a intencdo de obter informagdes que elucidassem o leitor da
presente pesquisa, apresentando aspectos pontuais quanto a realidade investigada como as
caracteristicas gerais das escolas, o perfil das professoras, as especificidades quanto ao
desenvolvimento, idade, percurso escolar, referentes aos alunos PAEE, que frequentam a sala
de aula das professoras participantes. Uma andlise de cardter mais aprofundado ocorreu junto
ao PDI, complementando assim as informag¢des coletadas com a realizagdo da observacdo e
do grupo focal.

Os procedimentos para a coleta de dados junto a técnica do grupo focal foram
organizados de acordo com aspectos metodoldgicos apontados pela literatura, que
correspondem ao ndmero de membros, o convite, o local da reunido, o roteiro e o papel do
moderador e relator.

Nesse sentido, alguns cuidados metodolégicos foram considerados sobre a realizacao
de um grupo focal com quatro pessoas, uma vez que o nimero se encontra no limiar do
recomendado pela literatura. Inicialmente, a importancia de um convite que estimulasse a
participa¢do das professoras para que percebessem a relevancia do momento e o valor da
contribuicao que poderiam oferecer para o andamento do estudo, pois a recusa poderia existir,
haja vista a prevaléncia do respeito pela liberdade das pessoas em aderirem ou ndo ao grupo,
bem como a ausé€ncia na ultima hora. Também, se levou em conta, que o tema poderia ser
discutido pelos participantes, com aprofundamento, alcangando o objetivo da proposta, por
apresentarem vivéncia em relacio ao tema e estarem envolvidos pelo processo de
investigacao, estabelecido pela aplicacdo da técnica de observacido executada anteriormente.
Por fim, associar o grupo focal com a observa¢do “[...] permite igualmente comparar o
conteido produzido no grupo com o cotidiano dos participantes em seu ambiente natural.”
(Morgan, apud GONDIM, 2003, p. 153).

Dessa forma, o convite para participar do grupo de discussdo sobre o tema que
envolve a pesquisa, foi realizado as professoras, no inicio do processo de investigacdo que
demonstraram interesse em contribuir com o estudo.

O local para a realizacdo do grupo focal foi cedido pela equipe gestora da EMEF 2,

que, atendendo ao pedido da pesquisadora, organizou uma sala da instituicao escolar, onde a
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reunido pudesse acontecer sem interrupgdes, pouca interferéncia sonora e com capacidade de
acomodar as participantes em circulo, providéncias para acolher da melhor maneira as
professoras. Acordado o local com as docentes, se combinou a data e horario de inicio para do
grupo, bem como foi conversado sobre o tempo de duragdo, que pudesse atingir
aproximadamente duas horas, dependendo da participagdo e envolvimento dos membros.

Em doze de dezembro de 2017 ocorreu o encontro para a realizacdo do grupo focal.
Antes de dar inicio, foram esclarecidas as regras para a participacdo do grupo, os objetivos do
encontro e os motivos da escolha das professoras envolvidas, bem como retomada a questdao
da garantia do sigilo de todos os registros e da identidade das docentes.

O grupo contou com a pesquisadora como moderadora, uma relatora e as quatro
professoras participantes.

Para favorecer os objetivos da pesquisa, os topicos sobre tema a ser discutido foram
compreendidos pela pesquisadora/moderadora e pela relatora, observando-se durante a
aplicacdo da técnica, a necessidade de haver a introdu¢do ou aprofundamento de algum, com
a devida sensibilidade e flexibilidade, o que permitiu uma discussdo menos diretiva,
favorecendo o surgimento de falas mais densas referentes ao problema.

O grupo focal teve a duragdo de aproximadamente duas horas e meia e contou com o
envolvimento de todas as professoras Colaboradoras, expressando suas experiéncias,
concepgdes, angustias e desejos entorno do tema proposto, numa dinidmica respeitosa e
comprometida. A discussdo foi registrada por meio de grava¢do em dudio em midia digital,
para posterior transcricao e por anotagdes manuscritas, feitas pela pesquisadora/moderadora,
bem como pela relatora que conferiram os registros apds o término da reunido.

O encontro encerrou-se com a disposicao das professoras em contribuir no que fosse
necessdrio para o sucesso do estudo, seguido de um café para compor o ambiente acolhedor e
de reconhecimento quanto a disponibilidade de cada uma em participar de mais esta etapa da

pesquisa.

3.6. Procedimentos para Analise de Dados

Realizada a coleta de dados por meio dos instrumentos de observacdo, pesquisa
documental e grupo focal, se deu o processamento e andlise por meio do referencial da

Anélise de Conteudo discutido por Franco (2005). A autora enfatiza que a mensagem € o
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elemento fundamental da Andlise de Contetiido, de onde se deve partir, “[...] seja ela verbal
(oral ou escrita), gestual, silenciosa, figurativa, documental ou diretamente provocada”
(FRANCO, 2005, p. 13).

De acordo com Franco (2005), a Andlise de Conteido requer algumas etapas
fundamentais denominadas como pré-andlise, criacio de categorias, inferéncia e
interpretacao.

Para a autora, a pré-andlise refere-se a etapa de organizacdio, momento de uma
sistemdtica exploracdo do material e das mensagens obtidas por meio da leitura “[...]
deixando-se invadir por impressdes, representacdes, emocoes, conhecimentos e expectativas”
(FRANCO, 2005, p.48).

Nesse momento, passam a aparecer as primeiras afirmacdes explicitadas, consideradas
como provisorias, que pode ser de interesse do pesquisador durante o percurso da andlise,
confirma-las ou ndo junto a teoria, bem como se inicia a elaboracdo de indicadores, ou seja, o
nimero de vezes que o tema aparece explicitado no material de andlise (FRANCO, 2005).
Tais afirmacdes podem aparecer implicitas, nas entrelinhas, e trata-se de interpretagdes que
devem ser consideradas e analisadas. Assim, “[...] o que estd escrito, falado, mapeado,
figurativamente desenhado, e/ou simbolicamente explicitado sempre serd o ponto de partida
para a identificacdao do contetdo, seja ele explicito e/ou latente” (FRANCO, 2005, p. 24).

No presente estudo, a etapa acima elucidada, se refere a realizacao da transcricdo do
grupo focal, a organizacdo dos registros de observacdes de sala de aula e das informagdes
extraidas dos documentos, seguida da efetivacdo de vdrias leituras do material, explorando-o
na busca de tentar compreender, de uma maneira geral, as ideias anunciadas, estabelecendo-se
a selecdo dos indicadores que, segundo Franco (2005), se refere a frequéncia com que um
determinado tema ocorre nas falas, comparados a outros temas.

Em um movimento constante entre os objetivos da pesquisa, as impressdes € intuicdes
da pesquisadora e os pressupostos teoricos, foram selecionadas do material, as mensagens
transcritas, os registros das cenas observadas e informagdes dos documentos, que
apresentaram maior significado, ligados aos temas que apareceram com mais frequéncia, que

posteriormente seguiram para o processo de criacdo das categorias.

A categorizacdo é uma operagado de classificacido de elementos constitutivos
de um conjunto, por diferenciagdo seguida de um reagrupamento baseado em
analogias, a partir de critérios definidos. (FRANCO, 2005, p.57).
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A etapa de elaboragdo de categorias ¢ um ponto determinante da andlise de contetdo,
pois requer retirar a singularidade de informacdes a serem interpretadas dos dados coletados e
seu convertimento em conteidos relevantes que sejam capazes de atender aos objetivos
propostos pela pesquisa (FRANCO, 2005).

Nessa fase se exige grande envolvimento e esforco do pesquisador, na busca
individual de compreender que as respostas para suas hipdteses ou os contrapontos surgem
dos discursos, das mensagens do material coletado e quando identifica essas respostas é
possivel organizi-las e seguir em frente, a luz das teorias, no percurso dos objetivos da
pesquisa.

Esse longo processo - o da defini¢do das categorias -, na maioria dos casos,
implica constantes idas e vindas da teoria ao material de andlise, do material
de andlise a teoria, e pressupde a elaboracdo de varias versdes do sistema
categorico. (FRANCO, 2005, p. 58).

Nesse estudo, para seguir em frente com a definicdo de categorias, inicialmente
classificou-se os contetidos das mensagens, agrupados por analogia (convergéncias e
divergéncias frente aos objetivos de pesquisa), em categorias de menor amplitude. Nesta etapa
as mensagens selecionadas dos documentos recebem cores diferentes, de acordo com a
categoria a que se relaciona e na sequéncia sio transportadas para um quadro que contém a
identificacdo das categorias, nomes ficticios das professoras, e as respectivas mensagens
emitidas. Apds, sem o distanciamento dos significados e sentidos emitidos pelas mensagens
criou-se categorias de maior amplitude ocorrendo um reagrupamento dessas mensagens €
nova reconfiguragcdo de cores relacionadas as categorias e subcategorias definidas por assunto.

Durante este movimento as categorias € subcategorias passam a ser interpretadas a luz
das teorias, por meio da produgdo de inferéncias e comecam a fazer sentido, como aponta

Franco (2005). Para a autora ¢é a inferéncia...

[...] que confere a esse procedimento relevancia tedrica, uma vez que
implica, pelo menos, uma comparagdo, ji que a informacdo puramente
descritiva, sobre conteido, € de pequeno valor. Um dado sobre o contetido
de uma mensagem (escrita, falada e/ou figurativa) € sem sentido até que seja
relacionado a outros dados. O vinculo entre eles é representado por alguma
forma de teoria (FRANCO, 2005, p.26).

Mediante este exercicio de andlise de conteudo ocorreu a criagdo de trés categorias e

duas subcategorias por assuntos, descritas a seguir:
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Parcerias Colaborativas: esséncia do processo de inclusio escolar

Meu aluno Aprende de Forma Diferente

- A Mediacdo no Processo de Desenvolvimento do Aluno Publico Alvo da
Educacao Especial

- Afetividade: intera¢des que acolhem, reconhecem, possibilitam e incluem

E agora? Tenho um Aluno Puiblico Alvo da Educacao Especial na Sala de Aula
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4 APRESENTACAO, ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

Nesta sessdo serdo apresentados os dados coletados por meio, dos documentos, das
observacdes das salas de aula e da aplicacdo do grupo focal, bem como organizada a
discussdo dos dados obtidos por este estudo contextualizando-os quanto aos fatores que
contribuem para praticas educativas inclusivas junto aos alunos PAEE na sala de aula comum.

Nesse contexto no primeiro momento os dados serdo subsidiados por apontamentos
realizados por aportes tedricos que se detiveram as questdes ligadas aos objetivos dessa
pesquisa, como forma de indicar possiveis contribui¢des desse estudo em relagdo as préticas
educativas que favorecam a aprendizagem e o desenvolvimento dos alunos PAEE na sala de
aula comum.

Dessa maneira, a primeira categoria “Parcerias Colaborativas: esséncia do processo de
inclusdo escolar”, discute sobre os efeitos positivos proporcionados ao processo de inclusio
escolar quando hd o envolvimento e colaboracdo de todos os membros da escola para que o
aluno PAEE alcance o acesso e a permanéncia no ensino regular capaz de lhe dar condi¢des
de atuar na sociedade a qual estd inserido. Em seguida, a segunda categoria “Meu aluno
aprende de forma diferente”, bem como as duas subcategorias que a compdem, revela a
concepcdo das professoras sobre as possibilidades de aprendizagem apresentadas pelo aluno
PAEE quando lhe sdo proporcionadas situacdes de ensino e aprendizagem mediadas pelo
professor e envolvidas pelo afeto, que estd intimamente ligado ao desenvolvimento cognitivo.
Por fim, a terceira categoria “E agora? Tenho um aluno do Publico Alvo da Educacio
Especial na sala de aula” demonstra os caminhos que as professoras participantes percorrem
para constituir seus saberes, se desenvolverem e formar sua identidade docente diante do
desafio de incluir o aluno PAEE na sala de aula comum e lhe oferecer um processo de ensino

e aprendizagem equitativo.

4.1 Parcerias Colaborativas e os sujeitos do processo de inclusao escolar

O processo de inclusdo escolar dos alunos PAEE envolve o pensar e o fazer de toda a
comunidade escolar. Perceber que as diferencas fazem parte desse sistema complexo e

essencial que € a escola e seu papel na vida e formagdo dos alunos, ndo pode estar sobre os
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ombros apenas de um profissional, nesse caso do professor da sala de aula comum. A escola
toda, em colaboracao precisa incluir todos os alunos.

Frente as perspectivas de uma escola inclusiva, um trabalho de colaboracdo € abarcado
como uma estratégia que pode beneficiar o processo de aprendizagem e desenvolvimento

vivido por todos os alunos.

As escolas e as turmas inclusivas ndo estio interessadas em ajudar qualquer
categoria particular de alunos, como aqueles classificados como deficientes,
para que eles se adaptem as escolas regulares. Em vez disso, as escolas e as
salas de aula inclusivas estdo interessadas em como operar as turmas e as
escolas como comunidades que proporcionam apoio a seus membros € que
incluam e satisfacam as necessidades de todos os alunos. (STAINBACK;
STAINBACK, 1999, p. 229).

Os autores apontam aspectos importantes de uma escola na qual seus diferentes
segmentos precisam voltar o olhar para a diversidade presente no ambito escolar, promovendo
acoes educativas que sejam capazes de oferecer o acesso, a permanéncia, a participacdo e a
aprendizagem de todos os alunos.

Nessa perspectiva as professoras relatam:

Quantas vezes eu vejo o Jodao ou o Daniel, os estagidrios no maior sufoco
para tirar a Mariana do chio, as vezes eu paro, vou conversar. Esses dias ela
(ALUNA MARIANA) lembrou de mim, me abracou, beijou. Temos que
olhar para essas criancas como aluno da escola ¢ ndo como “nossa que
esquisito isso” (Professora Regina).

[...] ndo adianta sé o professor ter esse pensamento de inclusdo, o aluno, a
familia, se a escola ndo tiver também esse pensamento de inclusdo ndo vai
(Professora Tatiana).

Nota-se que as professoras referem-se a um processo de inclusdo escolar que
ultrapassa as paredes da sala de aula, baseando-se primeiramente na atitude de acolhimento e
compreensdo sobre os direitos e possibilidades do aluno PAEE, por todas as pessoas
envolvidas no processo educativo que se encontram presentes no dmbito escolar.

Estudos realizados por Pacheco, Eggertsdottir e Marindsson (2007), enfatizam que
diversas maneiras de colaborar empregadas pela comunidade escolar, na busca de incluir o
aluno PAEE, demonstraram maior seguranga quanto ao processo ensino € aprendizagem e

maior organizagdo. Resultados que exigem tempo e dedicacdo. Os autores chamam a atencdo
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para pontos relevantes que permeiam toda forma de trabalho em colaboragdo na escola, que se
trata do desenvolvimento da equipe e da definicdo dos professores sobre o que envolve a
colaboracao.

Nesse sentido a concretizagdo da inclusdo escolar requer o envolvimento de cada
membro que compde a escola, apresentando-se como responsdvel em atender as demandas
desse processo que envolve pontualmente a responsabilizagdo do estado com politicas
publicas.

De acordo com Mendes, Vilaronga e Zerbato (2014), uma vez que a educagdo € um
dos direitos essenciais, assegurado com a intencdo de diminuir a segregacdo, no caso de
sujeitos PAEE implica a oferta de mecanismos diferenciados para equiparar as condicdes do
processo de ensino, superando a garantia apenas de matricula e da oferta de um mesmo
processo de ensino para todos. Dessa maneira, a normatizagdo brasileira estabelece a oferta do
Atendimento Educacional Especializado visando na implicacio de um apoio diferenciado
para assegurar o acesso ao direito a escolarizacao.

Nesse contexto, o AEE conta com um professor especialista da educacdo especial que
pode ser destacado como um apoio fundamental, atuando junto ao professor da sala comum
para a oferta de um processo educativo ao aluno PAEE que possibilite sua aprendizagem e

desenvolvimento.

O bacana da Vera (PROFESSORA ESPECIALISTA) é que ela € muito
aberta [...] ela € nossa parceira, nosso apoio, ela ndo toma a frente de nada,
vai até nds e vé€ o que ela pode fazer para nos auxiliar (Professora Regina).

Eu ja tive em escola que qualquer coisa que iria dar aquela ansiedade, ela
(PROFESSORA ESPECIALISTA) vinha “n3o Professora Milena ¢ assim
mesmo, calma esté certo, ou “ndo volta vamos 13 (Professora Milena).

As professoras demonstram em suas falas a compreensdo de quanto € essencial o papel
do docente especialista da educagdo especial para dar apoio ao trabalho do professor da sala
comum, visando a aprendizagem do aluno PAEE.

Nessa perspectiva, deve acontecer o envolvimento do docente da sala de aula comum e
do especialista, haja vista a necessidade de se alcangar os objetivos de ensino tragados por
eles, mediante uma prética educativa interdisciplinar e colaborativa, na qual se estabelece
distintas frentes de trabalho. Requer do docente da sala de aula comum a responsabilidade

quanto ao ensino das dreas académicas, e sobre o professor especialista da educacdo especial
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recai a atribui¢do de oferecer apoio para a aprendizagem do aluno por meio de conhecimentos
e recursos especificos que favorecam sua participacdo autonoma e independente nas propostas
escolares. (GOMES; POULIN; FIGUEIREDO, 2010; ROPOLI et al., 2010).

No entanto, a figura desse professor especializado, atuando no cotidiano do ambiente
educativo para que o processo de inclusdo escolar aconteca da melhor maneira possivel, nao
estd totalmente assegurada, como parte fundamental para o processo de inclusdo escolar,

como relatam as professoras da EMEFI.

L4 na escola, comecamos com uma professora em fevereiro que ndo
conhecia as criancas, entdo comegou um processo de adaptacdo, saiu em
margo e depois de um tempo veio uma professora. Muito com vontade de
ajudar, solicita, pré ativa, mas eu senti que faltou um pouco de conhecimento
dela (Professora Milena).

Era uma professora recém-contratada, da prefeitura, [...] ela € formada, mas
ainda estd estudando para outras coisas, nio tem tanta experi€ncia ainda
(Professora Tatiana).

Como € contrato ela ndo tem aquela autonomia ainda, como uma que ji esta
fixa na escola, que ja conhece aquela rotina, que tem experiéncia (Professora
Tatiana).

Um dos obstaculos para que se concretize a politica de uma educagao inclusiva para os
alunos PAEE decorre do pouco investimento para a contratacdo de profissionais
especializados, docentes da educacdo especial e/ou equipes com profissionais diversos para
dar suporte no ambito da escola de ensino regular, incidindo sobre os docentes da sala de aula
comum a responsabilidade pelo enfrentamento de mais este desafio, o da inclusdo escolar
desses alunos (MENDES; VILARONGA; ZERBATO, 2014).

A necessidade desses profissionais especializados apontados pelas autoras, como

apoio ao trabalho do professor da sala comum € destacada pelas professoras participantes.

Mas, eu acho assim que a escola, o ideal seria que ela tivesse uma vez por
semana, ou a cada 15 dias uma pessoa especifica, por exemplo, um neuro,
um psicélogo, uma pessoa que soubesse lidar (Professora Tatiana).

Entdo, o que falta € isso (Professora Milena).

Dessa maneira, o professor ndo pode se deparar sozinho frente ao desafio da inclusdo

escolar, se faz necessdrio que se componha na escola uma rede de apoio, na qual cada
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profissional perceba seu importante papel na busca de uma realidade escolar que proporcione
condi¢Oes para que o professor da sala comum desenvolva praticas educativas capazes de

favorecer a escolarizacdo ao aluno PAEE.

De vez em quando ela (PROFESSORA ESPECIALISTA) entra, ela faz
atividade com o aluno, 14 no contexto da sala, observa o aluno, ela traz
informacdes para gente, ela nos ajuda em reunides de pais (Professora
Regina).

Ela logo quando cheguei, trouxe os laudos, os relatérios do germina
(PROJETO DE INSTITUICAO PARCEIRA) do Jodo também. Entdo ela é
muito parceira (Professora Camila).

O papel do professor especialista da educacdo especial atuando como apoio junto ao
professor do ensino comum ¢é apontado na fala das professoras participantes pela pratica do
acompanhamento do aluno PAEE junto as atividades da sala comum, pelo atendimento em
conjunto as familias, pelas informagdes disponibilizadas sobre as especificidades que abarca o
desenvolvimento do aluno PAEE, bem como sobre os resultados dos atendimentos recebidos
pelo aluno junto a rede de apoio em instituicdes parceiras.

De acordo com Gomes, Poulin e Figueiredo (2010), cabe ao professor especialista
identificar as especificidades quanto ao processo de aprendizagem de cada aluno de maneira
articulada com o contexto da sala de aula comum. Através de um planejamento pautado em
um movimento constante de acompanhamento, avaliacdo e organizacdo de estratégias que
contribuam com a aprendizagem e o desenvolvimento do aluno PAEE que necessariamente
acontecerd junto aos demais alunos da turma onde estd inserido na escola. Portanto € de
fundamental importancia a interagdo entre o professor especialista da educacdo especial e o
professor do ensino comum, “[...] questdo central para que o processo de inclusdo seja
compreendido como representativo de um movimento complexo que precisa ser construido se
valendo da parceria entre os educadores especialistas e os professores da classe regular”
(MOSCARDINE, 2016, p. 33-34).

Destaca-se que as falas das professoras participantes no decorrer do grupo focal
chamam a aten¢do para o papel do docente especialista da educacdo especial, como um apoio
as praticas educativas propostas pelas professoras junto ao aluno PAEE, dentro da sala de aula
comum, ndo ocorrendo referéncias sobre o atendimento recebido pelo aluno na SRM, que

corresponde ao modelo de servico de apoio experienciado pelas escolas envolvidas nesta
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pesquisa, apontado por Mendes, Vilaronga e Zerbato (2014) como um servigo de apoio que
tem sido priorizado pelas politicas publicas de educagdo inclusiva, “[...] como servico de
tamanho Unico para a oferta do AEE [...]” dentre outros tipos de apoio a inclusdo escolar
(MENDES; VILARONGA; ZERBATO, 2014, p. 32). Nessa perspectiva, as autoras

sublinham que...

Apesar de ser um modelo de apoio muito utilizado em nosso pais, ele
dificulta a relacdo entre o ensino na classe comum e na sala de recursos,
entre professores e na partilha de responsabilidades relacionadas a
escolarizacdo das criancas (MENDES; VILARONGA; ZERBATO, 2014, p.
24).

Nesse sentido, apresenta-se como um obstdculo desse modelo de apoio, o
distanciamento das funcdes, responsabilidades e dos saberes entre o docente do ensino
comum e o especialista da educagdo especial, visando a aprendizagem e o desenvolvimento
de todos os alunos da turma, haja vista o relato da professora Regina sobre essa atuacdo
conjunta entre as Docentes, dentro da sala de aula comum, ocorrer “de vez em quando” ao
mesmo tempo em que essa agdo se apresenta expressivamente relevante para ela, e para
professora Camila, sendo um dos elementos que caracteriza a professora especialista como
“parceira” junto ao trabalho desenvolvido quanto a aprendizagem do aluno PAEE.

Dessa forma, apesar de se reconhecer a relevancia do servico de AEE na sala de
recursos multifuncional, proporcionado ao aluno PAEE é preciso pensar uma proposta de
trabalho ou um modelo de atendimento educacional especializado, que oportunize a ambos 0s
professores - da sala comum e especialista da educagdo especial - condi¢des para que atuem
em forma de colaboragdo, pois corresponderd a um processo de formacdo, de troca de
conhecimentos e préticas que resultard em enriquecimento junto ao processo de aprendizagem

dos alunos na sala de aula comum (MENDES; VILARONGA; ZERBATO, 2014).

Nas atividades, prova, ela (PROFESSORA ESPECIALISTA) sempre, me
perguntava. Planejamento, fizemos juntas, ela € sensacional (Professora
Camila).

Na hora da prova que tinha que colocar todos os planetas, que para todos os
alunos era em ordem e entreguei a mesma folha para ele, e tinha que nomear.
Ele colocou o nome de todos os planetas, ndo na ordem, mas sabia todos
(Professora Camila).
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A fala da professora Camila apresenta momentos de planejar, acompanhar e avaliar,
uma troca de saberes, imersa em um contexto que envolve o esforco e a compreensao das
professoras - da sala comum e especialista da educacdo especial - sobre a importancia de
direcionar em conjunto acdes educativas para atender as especificidades de aprendizagem do
aluno PAEE. Contudo, esse movimento de a¢des educativas em conjunto, considerando o que
se pode alcangar com o modelo de apoio de sala de recursos, necessita ir além de ocorréncias
intermitentes, precisa de um modelo que abarque da melhor maneira possivel as demandas de
processo de inclusdo desse aluno na sala de aula comum, ampliando suas possibilidades de
aprender e se desenvolver, tendo suas necessidades atendidas por professores que disponham
de capacidades e habilidades inseridas em um trabalho de colaboracdo para oferecer-lhe
condicdes de atuar na sociedade em que se encontra inserido.

A colaboragdo exige trabalho em equipe e um percurso de decisdes na busca das

mesmas finalidades:

A colaboracio estd relacionada com a contribuico, ou seja, o individuo deve
interagir com o outro, existindo ajuda mitua ou unilateral. E também
definida por Friend & Cook (1990) como um estilo de intera¢do entre, no
minimo, dois parceiros equivalentes, engajados num processo conjunto de
tomada de decisdo, trabalhando em direcdo a um objetivo comum
(CAPELLINI; ZANATA; PEREIRA, 2008, p.8).

Nessa perspectiva chame-se a atengdo para outro modelo de servico de apoio a
inclusdo escolar, o modelo de ensino colaborativo, que consiste na parceria entre o professor
especialista e o professor da sala de aula comum, trabalhando juntos, estabelecendo objetivos
e expectativas comuns, compartilhando as frustragdes. As responsabilidades de planejar,
intervir e de avaliar as propostas educativas para um grupo de alunos imerso em diversidade,
sdo divididas, partindo do pressuposto de realizar o trabalho com os alunos em sala de aula,
adaptando as propostas para que todos tenham acesso a0 mesmo contexto de aprendizagem e
condi¢Oes de participar (VILARONGA, 2014).

A relevancia de um trabalho em conjunto entre o docente da sala de aula comum e o

professor da educacdo especial é observada pelas professoras.

Nao chega (PROFESSORA ESPECIALISTA) com o bolo pronto
(Professora Milena).
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Exatamente! Quando falamos: “estamos precisando disso” ela diz: “vamos
14, o que podemos fazer? Vamos fazer desse jeito? O que vocé estd pensando
em fazer? Em nenhum momento se sente essa diferenca da profissao, porque
ela é uma professora, mas com especializacdo que nés ndo temos e juntamos
tanto, e as vezes ela pega atividade nossa que achou interessante para outros
alunos (Professora Regina).

Destaca-se uma dindmica na qual os professores envolvidos no processo de inclusdo
escolar devem ser valorizados em suas habilidades e competéncias.

A autonomia e os saberes de cada profissional, sdo considerados como um ponto de
grande relevancia para o trabalho colaborativo, como observam Capellini, Zanata e Pereira

(2008):

O trabalho colaborativo efetivo requer compromisso, apoio miituo, respeito,
flexibilidade e uma partilha dos saberes. Ninguém deveria considerar-se
melhor que outros. Cada profissional envolvido pode aprender e beneficiar-
se dos saberes dos demais e, com isso, o beneficidrio maior serd sempre o
aluno. A chave para desenvolver praticas colaborativas efetivas é que ambos
os professores devem conhecer todo o curriculo e elaborar o planejamento
em conjunto, além de possuir habilidades interpessoais favorecedoras,
competéncia profissional e compromisso politico, de forma que possam
trocar experiéncias e saberes para o atendimento as necessidades dos alunos
(CAPELLINI; ZANATA; PEREIRA, 2008, p.10).

Vilaronga (2014) pontua que quando os professores compreendem que precisam se
responsabilizar por todos os alunos, as propostas educativas podem ser elaboradas em
conjunto, atendendo as adaptacdes especificas para o aluno PAEE. Caso acontega o contrdrio,
o planejamento de uma proposta com base apenas no aluno PAEE, descontextualizada das
atividades da turma, certamente tratard de uma aula paralela, podendo dificultar o processo de
aprendizagem desse aluno.

Nesse sentido, a formagdo dos professores, no que tange o trabalho com o ensino
colaborativo, necessita abordar questdes que possibilitem a construcio de uma cultura de
colaboragdo, para além da formacdo inicial, atingindo uma formacdo permanente no “[...]
chdo da escola, ou dentro da sala de aula e nas reunides de conselhos, que serdo os locais onde
a formacdo para a colaboracdo deve ir se completando [...]”, haja vista que o proprio ensino
colaborativo tratar-se de um processo formativo mediante a troca de conhecimentos entre os
professores da sala de aula comum e especialista da educacdo especial (MENDES;

VILARONGA; ZERBATO, 2014, p. 66).
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Chama-se a atencdo para o um momento fundamental de possibilidades junto a
formacdo docente, 0 HTPC. Momento que devidamente estruturado, o professor da sala de
aula comum e o docente especialista da educagdo especial poderiam planejar juntos, promover
a troca de suas préticas e continuamente constituir os saberes necessdrios requeridos para
enfrentar o desafio da inclusdo escolar dos alunos PAEE.

Mediante uma relacao dialégica entre o professor da sala comum e o especialista, que
juntos podem apoiar o processo de escolarizacdo do aluno PAEE, se percorre caminhos para o
desenvolvimento de préticas educativas que incluam os alunos no cotidiano das propostas de
constru¢do de seu conhecimento académico, com base nas perspectivas do ensino
colaborativo, compreendido como uma prética da educagdo que requer dos professores
envolvidos uma constante articulagdo e o sentimento de responsabilidade pelo acesso a
escolarizacdo desse aluno. Tal “articulacdo entre a educagdo especial e o ensino comum
traduz-se na esséncia do processo de desenvolvimento inclusivo da escola” (BRASIL, 2015a,

p. 73).

Ela € super parceira, aqui na escola nao da nem para dizer quem é do AEE e
quem ¢ da sala, é tudo junto e misturado, a Vera ¢ fantéstica [...] (Professora
Regina).

A articulagdo que ocorre entre as professoras da sala de aula comum e a professora
especialista da educacdo especial, envolvidas nesse estudo, como pontuado anteriormente esta
ligada ao empenho e ao entendimento das docentes quanto a relevincia de se estabelecer
praticas educativas em conjunto que atendam o processo de inclusao escolar do aluno PAEE
baseados na abertura dos professores para a parceria, para as possibilidades de adequacao do
ensino, na responsabilizagdo de ambos pela aprendizagem dos alunos, espirito de confianca,
respeito, valorizacdo dos saberes entre os pares, espaco estimulado para o engajamento ao
atendimento das necessidades especificas dos alunos PAEE.

De acordo com Lehr (1999), um dos elementos cruciais para que o ensino colaborativo
se estabeleca, é voluntarismo, pois depende da disposi¢cdo de ambos os professores, caso um
deles ndo tenha interesse em formar uma parceria, ndo existe condi¢hes para O ensino
colaborativo, entendo-o assim como uma alianca profissional (MENDES; VILARONGA;
ZERBATO, 2014).
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Rabelo (2012), chama a ateng¢do para a definicdo do ensino colaborativo como uma

acdo de cardter filoséfico, assim ndo existe...

[...] uma obrigatoriedade engessada de adocdo de um modelo de trabalho
pedagégico construido colaborativamente entre professor do atendimento
especializado e ensino comum, fundamentado em uma unica teoria de
ensino, a titulo de exemplo. Os sujeitos participantes da experiéncia,
dependendo de suas trajetérias profissionais, académica, cientifica e de seu
comprometimento politico, fazem suas opcdes tedricas e metodoldgicas
(RABELO, 2012, p. 53).

No entanto, é importante retomar, destacando por meio dos dados coletados, que no
contexto das escolas envolvidas na pesquisa, existe o apoio a inclusdo escolar do aluno PAEE,
por meio apenas da oferta do servico de sala de recursos multifuncional, ndo hd o contrato de
um professor especialista da educacdo especial para atuar na sala de aula comum sob o
modelo de ensino colaborativo. A realidade do ensino colaborativo como mais um apoio a
escolarizacdo do aluno PAEE, ainda estd atrelada a investimentos que devem ser previstos
pelas politicas publicas municipais, estaduais e federais, existindo de acordo com Rabelo
(2012), no contexto brasileiro um respaldo legal para o ensino colaborativo, contudo
aparentemente ainda nao lhe foi conferida a relevancia merecida, ocorrendo um limite entre o
ideal e o que realmente pode ser realizado na sala de aula junto a todos os alunos.

O ensino colaborativo pressupde a organizacdo da acdo educativa em constante
interacdo, que demanda recursos, pesquisa, formacdo, constancia e tempo. Para Caramori
(2014), o tempo corresponde ao requisito principal, pois a intera¢do que O processo
colaborativo exige ndo se alcanca de maneira imediata, necessitando de um periodo de
ajustamento, “[...] de contatos superficiais, de comunica¢do mais frequente e aberta até,
finalmente, ocorrer interacdo com alto grau de conforto, o que caracterizam estigios para a
concretude da colaboracdo” (CARAMORI, 2014, p. 51).

Dessa forma requer dos docentes envolvidos, a escolha de uma dindmica profissional
imersa em valores éticos que proporcionam seu desenvolvimento pessoal e profissional,
direcionando o contexto do processo de ensino e aprendizagem a um objetivo unico:
oportunizar para todos os alunos o acesso a escolarizagdo de forma plena, assegurando seu
desenvolvimento fisico, emocional e cognitivo.

Mediante a realidade de vivenciar um contexto de formagdo de praticas,

fundamentadas na parceria e na colaboragdo, capazes de efetivarem uma educacdo inclusiva,
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devem se estabelecer os profissionais da educacdo que compdem a equipe gestora da escola.
Pessoas que necessitam atuar como membros dos quais se espera, habilidades e
conhecimentos importantes para auxiliarem na acdo docente junto aos desafios de
proporcionar a escolarizacdo do aluno PAEE. Nessa medida, a equipe gestora deve buscar
condicdes para a efetivacdo do processo de inclusdo escolar estabelecendo um trabalho de
colaboracdo, que exige organizacdo, decisdes e estudo para alcancar praticas educativas que
contemplem as necessidades de aprendizagem especificas dos alunos € a0 mesmo tempo

atendam o planejamento e o curriculo escolar proposto.

[...] sim, elas (MEMBROS DA EQUIPE GESTORA) sempre estdo por ali, a
gente sempre se encontra, elas sempre perguntam, sdo bem preocupadas.
Quando tem atividades extras na escola, elas vém me perguntar se preciso de
mais de uma estagidria pra poder realizar, algum refor¢o a mais. Eu me sinto
bem respaldada nesse sentido, com a dire¢do, acho que elas sdo bem
presentes (Professora Camila).

O trabalho dos membros da gestdo escolar (no caso das escolas envolvidas no estudo,
composta pela diretora, assistente de direcdo, orientadoras pedagdgicas e orientadora
educacional) junto aos professores, influencia de forma positiva para a pratica educativa de
sala de aula, fazendo com que o docente se sinta “respaldado”, como fala a professora Camila,
para realizar seu trabalho com maior seguranca e eficicia promovendo maiores oportunidades
aos alunos PAEE na constru¢do de seus conhecimentos junto ao ambito acad€mico
oportunizando seu desenvolvimento.

Segundo Mendes, Vilaronga e Zerbato (2014), frente a uma realidade na qual a equipe
gestora ndo tenha clareza dos principios da inclusio escolar e ndo apresentem disposi¢do para
pratica-los, o fracasso quanto a escolariza¢do do aluno PAEE seria um resultado inevitavel,
pois mediante a inacdo e falta de responsabilidade da equipe gestora surgiria
consequentemente a falta de compromisso dos docentes e funciondrios da escola.

Dessa forma o papel da equipe gestora em responsabilizar-se pelo processo de
inclusdo escolar € fundamental para que aconteca um trabalho colaborativo, pois lhe cabe

oferecer condicdes para o planejamento de atividades que demandam apoio pedagdgico e

administrativo (CAPELLINI; ZANATA; PEREIRA, 2008).
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Eu percebo que a nossa equipe, elas conhecem os nossos alunos, elas sabem
falar de cada um, procuram na medida do possivel acompanhar, [...].
Percebe-se que sempre estdo juntas, elas ndo conseguem estar em todas
(REUNIOES COM OS PAIS DOS ALUNOS COM DEFICIENCIA), mas
querem saber o que foi conversado, leem o0s nossos registros, elas
acompanham. Se falarmos que € preciso conversar com o pai de algum
aluno, elas tentam se organizar, se nio conseguem estar todas da equipe,
pelo menos uma da equipe estd (Professora Regina).

A colaboracdo da equipe gestora junto ao corpo docente € validada pelas professoras

participantes, haja vista apresentarem-se presentes, preocupadas, disponiveis a ajudar,

atenderem aos pais dos alunos PAEE ao lado das professoras, se inteirarem dos registros e das

questdes importantes para a aprendizagem e garantia de acesso e participacdo ativa dos alunos

em todas as atividades da escola.

Para Walther-Thomas, Korinek &MacLaughlin (1999), a constituicio de um suporte

administrativo encontra-se entre as condi¢des requeridas para o estabelecimento de relagcdes

de colaboragdo nas escolas de ensino comum.

O papel da orientacao pedagdgica como um membro fundamental da equipe gestora da

institui¢do escolar € destacado nesta empreitada de trabalho em conjunto.

Nesse sentido,

nee cen

Temos nossa orientadora pedagogica, que ¢ " parceiraca “", acho que tem
um braco muito grande, abraca mesmo e elas também tem formacdo da
educacio especial e ela estd como orientadora pedagdgica, mas tem muito
amor por esses casos. Ela sempre nos ajuda muito (Professora Regina).

O suporte para o professor do ensino regular que recebe alunos com
necessidades educacionais especiais, em sua sala de aula, deve ser
ministrado pela Coordenagdo Pedagégica (ou equipe técnica, quando contar
com uma), a qual deve ter conhecimento dos contelddos curriculares, dos
métodos de ensino, dos recursos didatico-pedagégicos e estimular a
criatividade do professor. A Coordenacdo Pedagdgica deve ser ativa e
participante no cotidiano da sala de aula, da escola e das relagdes com a
comunidade (BRASIL, 2004a, p. 23).

Na busca de um contexto educativo que seja capaz de dar condicdes para a

escolarizac@o do aluno PAEE, a familia compde o conjunto, a rede que alicer¢a o processo de

inclusao escolar:
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Ela tocou em uma coisa muito importante, incluir essa familia, o desafio é
até maior do que incluir a crianca [...]. Essa mie que vem pra escola, que
vem participar de um sdbado letivo, ou vem pra uma reunido, ela vai entrar
na sala e ndo vai se sentir diferente, ela vai se sentir pertencente ao grupo,
ela ndo sera a mae de “fulano”, ela ¢ uma mae da turma. Acho que isso ¢
muito bacana, a gente deixar essa familia, muito a vontade, muito acolhida,
isso € muito importante (Professora Regina).

O importante ainda é o que colocamos aqui, acho que a familia precisa ser
bastante trabalhada, esse aspecto da crianga, porque assim como eu tenho
uma mae que apesar de tudo ela é bem esclarecida, ela se preocupa, ela vai
14, ela aceita, sobre a alimentag@o dele, ela conversa. Eu acho que ainda falta
muito a familia, ndo s6 agente, mas a familia também, se inteirar, saber mais
sobre o assunto, saber como lidar [...] (Professora Tatiana).

O aluno é constituido pelas relagdes que estabelece com o outro e a familia é um
elemento essencial no contexto histérico-cultural da crianca. As professoras demonstram
compreender que ndo € possivel acolher o aluno com especificidades em seu
desenvolvimento, sem abarcar toda a realidade, carregada de significado que sua familia
apresenta, proporcionando a entrada da familia no ambito da escola, acolhendo-a para que
haja seu envolvimento e colaboracdo para uma educagdo escolar com maiores chances de
sucesso.

Quando a familia se depara com a disposi¢ao de meios reais de participacdo atuante e
continua na vida escolar, aos poucos € tomada pela constru¢do da consci€ncia de que a escola
€ um bem da comunidade e que faz parte dela. Assim poderd desenvolver uma relagao de
afetividade pela escola, responsabilizando-se pelo processo educativo de seus filhos
(BRASIL, 2004b).

Na relacdo proxima, familia e escola, encontram-se fatores importantes para a
promocao da participacdo plena do aluno PAEE durante o processo de ensino e aprendizagem
que acontece no cotidiano da sala de aula e da escola como um todo. Nessa medida, a relacao
entre essas duas institui¢cdes de extrema relevancia para o desenvolvimento da crianca precisa
estar fundamentada por um cariter de confianga e respeito que considera as capacidades de
aprender do aluno.

[...] j& aceitaram um pouco, porque parece que na escola antes ja foi bem
pior, e agora eles (PAIS) ja estdo percebendo, “olha agora eu ndo tenho mais
como tampar o sol com a peneira, esconder, vamos batalhar para ele
avancar” e ele tem melhorado (Professora Camila).
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Esse ano eu tive algumas oportunidades da mde se aproximar mais, dela
aproximar mesmo do dia a dia (Professora Milena).

Verifica-se que hd um envolvimento timido das familias dos alunos PAEE junto a
escola visando a aprendizagem e o desenvolvimento desse aluno, mas para as professoras
participantes, a medida que os pais, primeiramente reconhecem as diferengas e as
necessidades de seu filho, se posicionam também como responsaveis pela escolarizacdo da
crianga, sendo considerada pela escola como membro integrante do processo de tomadas de
decisdes, adentrando-a para colaborar com a inclusdo e junto ao trabalho do professor as
possibilidades de sucesso na aprendizagem tomam uma extensdo maior, como afirma a
professora Camila, “o desenvolvimento do aluno melhora”.

Nesse sentido, Pacheco, Eggertsdottir e Marindsson (2007) consideram fundamental o
trabalho de colabora¢do com os pais, estabelecendo-se mesmo anterior a educacao escolar da
crianca, permanecendo durante todo o processo educativo desse sujeito. Destaca-se a
relevancia de se constituir uma rotina de didlogo de igualdade e comunicagdo entre a familia e
a instituicdo escolar.

A parceria, da familia junto a escola € vista pelas professoras como um fator relevante

que interfere em sua prética educativa e na rotina da sala de aula junto aos alunos PAEE.

Tem que ter parceria, a escola tem que mostrar os resultados e a familia tem
que mostrar o que estd fazendo para poder auxiliar nosso trabalho, porque
sem isso ndo € possivel. Se ficar o professor sozinho € dificil [...] (Professora
Regina).

Para Menéndez (2002), na a¢cdo de parceria o grupo passa a construir conhecimentos
que ndo se encontra em outro lugar, pois faz parte daquele contexto de experi€ncia do todo e
de cada membro, de maneira harmdnica o grupo se enriquece com a colaboragcdo de cada
pessoa que se integra a ele.

Nesse sentido, “os professores e os pais necessitam valorizar e respeitar a habilidade
de cada um a fim de construir uma colaboragdo progressiva e produtiva” (PACHECO;
EGGERTSDOTTIR; MARINOSSON, 2007, p. 59).

E indicado 2 familia que compartilhe do processo de escolarizacdo do aluno PAEE, na
intencdo de alcangar o acesso, participacio e aprendizagem em todas as propostas escolares
para seu desenvolvimento quanto aos aspectos pessoal, educacional, social e profissional,

mediante a conquista da autonomia (BRASIL, 2015a).
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Junto a formacdo de uma rede de apoio para o trabalho de construcdo de uma escola
nas perspectivas da educacdo inclusiva, em consequéncia das demandas de politicas publicas
nessa drea, deve se inserir os profissionais com o papel de auxiliar o aluno PAEE ocorrendo a
supervisdao do docente da sala de aula comum (MENDES; VILARONGA; ZERBATO, 2014).

De acordo com diretrizes nacionais brasileiras quanto a Educacdo Especial, um dos
servicos da educagdo especial que os sistemas educacionais escolares devem assegurar
corresponde aos profissionais de apoio, com a fun¢do de monitorar ou cuidar dos alunos com
especificidades de auxilio nas atividades cotidianas do ambiente escolar, como a higiene,
locomocdo e alimentagdo; efetivar uma articulagdo com os professores do aluno PAEE da sala
de aula comum, o especialista da educacdo especial e os demais profissionais da escola
(BRASIL, 2008; BRASIL, 2015a).

Segundo os resultados do grupo focal e das observacdes em sala de aula, realizados
junto as professoras participantes, nas escolas envolvidas no estudo evidenciou-se a figura do
estagiario do curso de Pedagogia, que exerce estdgio remunerado na rede municipal de ensino,
atuando como apoio junto as salas de aula comuns com alunos PAEE e por muitas vezes
assumindo a funcdo de profissional de apoio estabelecido pela legislacdo brasileira.
Observou-se a presenca de uma estagidria de Pedagogia na sala da professora Milena e da
professora Tatiana, duas na sala da professora Camila e a auséncia de estagidrio na sala da
professora Regina.

Nota-se a importancia de uma pessoa de apoio, no caso dessa pesquisa, as estagidrias
exercem esse papel junto a rotina do aluno PAEE na sala de aula e nas atividades propostas no
espaco escolar como um todo. No periodo de observacdo verificou-se as estagidrias no auxilio
as necessidades dos alunos, na acdo da estagidria Rosana ao acompanhar e orientar o
momento de alimentagcdo do aluno Felipe (diagndstico de Sindrome de Down), que apresenta
dificuldade com relagdo a degluticdo; no cuidado da estagidria Helena para que Rodrigo,
pudesse desenvolver autonomia ao utilizar os ambientes da escola sem resultar em algum
conflito com outros colegas. Aponta-se também a atuacdo das estagidrias envolvidas no
estudo, junto ao acompanhamento das propostas educativas, realizadas pelas professoras
participantes aos alunos PAEE. Aqui pode-se considerar que ocorre uma bidocéncia entre
duas professoras que ndo possuem formacgdo especifica. Nos casos apresentados, ocorreu o
favorecimento do aluno, mas pode acontecer o inverso, como alunos menos autbnomos, sem

relacdo com os demais colegas, com falta de interesse pelas propostas escolares, pois o apoio
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de uma pessoa especificamente para o aluno PAEE deve ocorrer de acordo com as
necessidades apresentadas por ele, nem sempre € preciso uma pessoa ao seu lado durante
todas as atividades.

As falas das professoras participantes apontam que consideram a atuacdo das
estagidrias como um auxilio para o favorecimento da participagdao dos alunos PAEE, nas

atividades da escola.

[...] Leticia (ESTAGIARIA) é um pouco mais expansiva, a que fica com o
Jodo, ela é bem dindmica, muitas vezes ela fala: “ja fiz, ja arrumei, pode ser
iss0?” Eu dizia; “Acho que podemos intercalar com isso” ¢ ia dando os
ajustes, mas ela me ajudou muito, porque ela sabe acalmar, ela tinha voz
mais ativa que a minha no inicio, e me ajudou demais (Professora Camila).

Eu falava para ela (ESTAGIARIA HELENA) “Vai dizer para ele: Rodrigo
isso vocé sabe fazer, olha que facil, quanto é cinco mais dois, faz para ver,
faz nos palitinhos, ou pinta”. Nem precisava, mas ela fazia assim. As vezes
ela falava: “na faculdade eu estou vendo isso” e eu “Como vocé fez na
faculdade? Acha que deu certo?” E tentava com o Rodrigo as vezes. Com ela
s0 tive experiéncias positivas (Professora Tatiana).

A observagdo realizada na sala da professora Tatiana demonstra que sua pratica
educativa coaduna com sua fala ao afirmar a experi€éncia de parceria no trabalho realizado
com a estagidria Helena para que Rodrigo pudesse construir os conhecimentos requeridos

pelo ensino regular, como apresenta a cena registrada:

Ap6s o inicio de aula a pesquisadora entra na sala e a professora Tatiana, se
encontra sentada ao lado de Rodrigo mediando uma atividade com o uso de
parlenda, enquanto a estagidria Helena orienta os demais alunos da turma a
frente da sala em relacdo a mesma atividade. Em alguns minutos a turma
termina a atividade e segue com a proposta seguinte. A professora orienta a
estagiaria Helena que irdo oferecer a préxima atividade a Rodrigo
juntamente com a turma e em outro momento ele terminaria a primeira, pois
estava menos concentrado naquele dia. A estagidria prossegue apoiando
Rodrigo de acordo com as orientacdes da professora (Didrio de campo da
Pesquisadora — Sala: Professora Tatiana)

E possivel perceber que Rodrigo participa das atividades académicas propostas
mediadas pela professora Tatiana com o apoio da estagidria. Ele estd inserido no contexto da
turma e é considerado pela professora em seu processo de ensino, ndo cabendo a estagidria
elaborar ou oferecer atividades que ndo correspondam ao conteido previsto na rotina para a

turma.



107

As OrientagOes para Implementacdo da Politica de Educagdo Especial na Perspectiva
da Educacgdo Inclusiva (BRASIL, 2015a), esclarece que ndo se atribui ao profissional de
apoio, a tarefa de desenvolver propostas educativas diferentes para o aluno PAEE e nem
assumir a responsabilidade pelo seu processo de ensino e aprendizagem.

Contudo, a professora Regina relata que viveu experiéncias quanto a presenca de
estagidrio de Pedagogia em sua sala de aula que resultaram em um apoio ao cotidiano escolar
junto ao aluno PAEE, como também situacdes de conflito decorrentes dos préprios saberes e
experiéncia, haja vista um profissional se tratar de um docente formado com no minimo nove

anos de carreira e o outro encontrar-se ainda no processo de formacao inicial para a docéncia.

Mas de tanto eu ir colocando, colocando, que foi um semestre, parece que
depois da nossa conversa parece que a estagidria refletiu e quando voltou do
recesso estava com outra postura e o tanto que a menina (ALUNA COM
AUTISMO) avancou que ela (ESTAGIARIA) falou “é verdade ela consegue
fazer” (Professora Regina).

[...] o André tem essa dificuldade de relacionamento, fomos criando um
ambiente em que ele se colocasse, falasse com os colegas, e quando chegou
esta estagidria eu vi que queria tratd-lo como um bebg, de querer fazer as
coisas e falar com voz de bebé para ele, tudo no diminutivo. [...], porque
fizemos que o André se sentisse autdbnomo, capaz e de repente, chega uma
pessoa que quer fazer tudo por ele, ndo pode (Professora Regina).

Nesse sentido, esse profissional que atua junto ao professor da sala de aula comum,
onde haja a presenca do aluno PAEE, necessita estabelecer acdes de maneira reflexiva e
articulada junto ao trabalho do docente. Para tanto, deve ser orientado, como destacam as
professoras Regina e Tatiana, “[...] essa parceria da estagidria ¢ muito importante, mas tem

2 ¢

que ter formagdo”, “[...] formagdo para essas meninas, quando chegam”.

Aqui na escola tem, (FORMACAO PARA ESTAGIARIOS) esse ano nio
teve tanto, mas no ano passado teve, a OP (ORIENTADORA
PEDAGOGICA) e a OE (ORIENTADORA EDUCACIONAL), a professora
da sala de recursos (REALIZARAM A FORMACAO) [...] (Professora
Regina).

Ressalta-se a importincia de se fomentar no contexto escolar, a reflexdo de que a
concepcdo de deficiéncia, de especificidades com relagdo ao desenvolvimento do aluno

PAEE, de uma escola na perspectiva de uma educagdo inclusiva, “[...] ndo € associada a
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condicdo de doenca, caréncia ou invalidez, que pressupde a necessidade de cuidados clinicos,
assistenciais ou de servigos especializados, em todas as atividades” (BRASIL, 2015a, p. 146).

Mediante esse contexto, faz-se necessdrio pensar sobre que tipo de formacao se espera
junto ao estagidrio de pedagogia nessa realidade escolar, pois sua formagdo académica deve
dar-lhe condi¢des de desenvolver o processo de ensino junto a todos os alunos, nao cabendo-
lhe conhecimentos especificos sobre o aluno PAEE.

Novamente, mediante esse contexto escolar, se faz necessdrio chamar a atengdo para a
acdo educativa das professoras participantes, bem como das estagidrias envolvidas nesse
estudo, em fazer com que os principios da inclusdo escolar sejam colocados em prética,
alicercada em grande parte pela responsabilizacdo, compromisso, empenho, e concepciao que
assumem, do que por condi¢cdes asseguradas por politicas publicas que realmente funcionem

no chao da escola.

[...] eu digo que sem ela Leticia (ESTAGIARIA) e sem a Marcia
(ESTAGIARIA) hoje em dia eu ndo teria realizado um bom trabalho, nao é
s6 meu, € delas também. A Marcia chegou um pouco depois também, ela
fala a mesma linguagem que eu com o Daniel, ele participa da aula, o tempo
inteiro. A Marcia foi percebendo, e fomos ajustando, foi muito produtivo
(Professora Camila).

Nesse sentido, mediante a complexidade do processo de inclusdo escolar € possivel
considerar que o auxilio de um estagidrio de Pedagogia junto a sala de aula ndo se trata de um
servico de apoio com objetivo definido dentro do sistema escolar que ofereca todas as
condi¢des necessdrias para o acesso, participacdo e aprendizagem do aluno PAEE na escola
de ensino comum. Nota-se, frente a realidade deste estudo, que o estagidrio por vezes ocupa a
posicao de auxiliar o aluno PAEE em suas atividades cotidianas para que possa se locomover,
se alimentar e realizar procedimentos de higiene e em outros momentos atua como apoio para
que o aluno PAEE realize as atividades propostas pelo professor, na intengdo de favorecer seu
processo de aprendizagem, atribui¢cdes que ndo contemplam a acdo de um estagidrio do curso
de Pedagogia.

Nesse cotidiano escolar, ndo se questiona a atuacdo do estagidrio em auxiliar o
professor em suas agdes diversas, no seio da sala de aula junto as necessidades de todos os
alunos, haja vista sua posicdo de aprendiz, uma vez que o estdgio na escola, em sala de aula,
compreende “[...] o acompanhamento do efetivo exercicio da docéncia, [...] vivenciando

experiéncias de ensino, na presenga € sob supervisdo do professor responsdvel pela classe
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(SAO PAULO, 2017, p. 10), contudo, no que tange a formacio, os conhecimentos quanto as
peculiaridades do desenvolvimento e processo de aprendizagem do aluno PAEE, mesmo com
o auxilio do estagidrio de Pedagogia, o professor encontra-se solitdrio na sala de aula comum,
frente aos desafios de incluir esse aluno, pois trata-se de um professor com formacdo
generalista junto a um sujeito em processo de formacao inicial para a docéncia, também de
base generalista.

Dessa forma, € relevante destacar a necessidade de se garantir na sala de aula do
ensino comum, que conta com o aluno PAEE, profissionais da educagdo distintos para exercer
funcdes especificas, mediante o acesso e participacdo desses alunos nas atividades da escola,
ou seja, o “[...] profissional de apoio aquele que, apds avaliagdo das demandas do aluno
publico-alvo da Educacdo Especial, auxiliard o aluno que ndo possui autonomia nas atividades
diarias de higiene, locomog¢ao e/ou alimentacdo” (MENDES; VILARONGA; ZERBATO, p.
43) que de acordo com o documento (BRASIL, 2015a) mencionado anteriormente, ndo tem a
funcdo de se responsabilizar diretamente pela aprendizagem do aluno PAEE e o professor
especialista da educacdo especial, que intervindo e trabalhando em conjunto, com o docente
da sala de aula comum, por meio do ensino colaborativo, configurando-se um apoio de
essencial relevancia para o processo de aprendizagem e desenvolvimento académico desses

alunos, pois esse modelo de ensino (MENDES; VILARONGA; ZERBATO, 2014)...

[...] funciona por meio da parceria entre dois profissionais, o professor do
ensino comum — que tem experiéncia sobre a sala de aula e conhecimento
sobre os conteddos especificos — e o professor de Educacdo Especial, que
possui o conhecimento especializado sobre as pessoas com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento, altas habilidades/superdotacio,
além de entender sobre estratégias diferenciadas, adaptacdo de atividades e
materiais e avaliacdo dos recursos necessirios para dar acesso ao
aprendizado para o aluno em sala de aula (MENDES; VILARONGA;
ZERBATO, 2014, p. 64).

Com o intuito de se atingir, uma mudanca de paradigma sobre as possibilidades do
aluno PAEE de se desenvolver quanto aos aspectos motor, intelectual e afetivo, uma proposta
de orientacdo e reflexdo permanente, no cotidiano da escola, necessita ser expandida a todos
os profissionais da unidade escolar, diluindo situagdes em que o aluno seja percebido com

estranhamento ou até mesmo, sua presenca nem seja notada.
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André teve convulsdo quando foi fazer o prato, a bacia de colocar pratos, que
por sorte estava vazia, virou em cima dele. Ele ficou desesperado e era aula
de outra professora, mas eu estava tomando lanche na hora e corri para
acudir, todo mundo s6 ficou olhando, ninguém foi ver se ele precisava de
ajuda, “se eu nao tivesse la? O que ele iria fazer, sozinho?” precisamos
olhar, € uma crianca da escola (Professora Regina).

Assim, os profissionais que exercem diferentes papéis no ambito geral da escola, na
seguranca, preparo da alimentacao, nas atividades do patio “[...] devem ser orientados quanto
a observagcdo para colaborar com relacdo no atendimento as necessidades educacionais
especificas dos estudantes” (BRASIL, 2015a, p. 70).

Em colaboragdo, a inclusdo é uma preocupacdo da escola toda. Portanto, ressalta-se a
necessidade de que as escolas formem uma equipe ou equipes colaborativas para apoiar o
trabalho desenvolvido pelos professores dos alunos PAEE. Dessa maneira, os demais
profissionais da escola necessitam de constante busca para a constru¢do da consciéncia de
como esse aluno € capazes de interagir e participar em todas as propostas no ambito escolar
(PACHECO; EGGERTSDOTTIR; MARINOSSON, 2007).

Dessa forma a professora ressalta: “[...] precisamos dessa parceria mesmo, porque € o
que falamos, a escola incluir esse aluno, todos da escola, ndo s6 aqueles professores que
trabalham diretamente com o aluno” (Professora Regina).

Nesse sentido, Pacheco, Eggertsdéttir e Marindsson, (2007) evidenciam que a
constru¢do de uma educacdo escolar inclusiva requer colaboragdo, que necessita estar latente
em todos os niveis e segmentos da escola, pois é compreendida como um componente
essencial no processo de inclusdo. Envolve os alunos na sala de aula, o professor do ensino
comum, o docente especialista da educacdo especial, profissionais especializados, a equipe
gestora, a familia, os profissionais de apoio e todos os demais funciondrios da unidade
escolar, ou seja, uma equipe “reunindo-se quando necessdrio para pensar e apresentar
sugestoes sobre os objetivos curriculares para uma determinada crianga € como esses
objetivos podem ser atingidos em turmas de educacdo regular”, efetivando-se a inclusdo
escolar para todos os alunos (STAINBACK; et al, 1999, p. 246).

Ainda nesse sentido, Vilaronga (2014) sublinha: “O que se almeja chegar ao final da
colaboragdo, seria uma “teia” de trabalho na escola em que todos os tipos de apoio ao aluno se
entrelacam e conversam” (VILARONGA, 2014, p. 100).

Mediante este contexto € possivel considerar que a inclusdo do aluno PAEE na sala

comum estd intimamente relacionada com a prética educativa. A pratica docente pode ser
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apoiada, subsidiada, pelo trabalho realizado em parcerias colaborativas junto dos diferentes
segmentos da escola, que organizadas e planejadas dentro do sistema escolar, sob condi¢des
asseguradas por politicas publicas de educagdo inclusiva que cheguem efetivamente no chio
da escola, tornam-se um fator relevante que pode contribuir com a prética do professor,
tornando-a efetivamente inclusiva, garantindo ao aluno PAEE, o direito de ser reconhecido
como um sujeito com possibilidades para aprender, vivendo integralmente sua escolarizacao,
oferecendo-lhe condicdes de se perceber capaz, de além de construir seus saberes, também
contribuir para a constru¢do de conhecimentos coletivos, extraindo desse contexto a
oportunidade de acessar um papel valorizado na sociedade, como afirma Vigotski (1997), de
maneira que possam se tornar membros ativos da sociedade, revelando-se para eles uma

realidade de vida carregada de sentido.

4.2 Meu Aluno Aprende de Forma Diferente

Na relag@o entre professor, conhecimento e aluno, o docente, diante dos desafios da
diversidade dos sujeitos, especialmente do aluno PAEE, presente em sala de aula, se encontra
envolvido por situagdes e conceitos que devem direciond-lo para a busca de atender essa
demanda. Nesse percurso espera-se que as marcas da diversidade, das especificidades do
desenvolvimento do aluno sejam compreendidas, cedendo lugar para a construcdo de uma
concepcdo, de um saber docente, que considera as possibilidades que esse aluno tem de
aprender e se desenvolver.

Para Vigotski (2007), a crianga € um ser social que aprende ao longo de sua vida, na
medida em que pode experienciar as interacdes com o outro, de acordo com o contato com o
meio social em que estd inserida, vai se formando enquanto ser humano.

Na relacdo com o meio social todas as criancas sdo favorecidas em seu

desenvolvimento cultural, como apresenta a fala da professora:

[...] acho que eles ganham muito, os alunos de enriquecimento cultural e de
vivéncia mesmo € os alunos, os autistas também. No meu caso eu tenho dois,
e vejo assim um desenvolvimento bem grande, na sala, assim, a sala torce
por eles, a sala vibra com eles e eles vibram com a sala também (Professora
Camila).
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Para Saviani (2015), em um contexto histérico-cultural, o homem é produto do
processo educativo e a escola é o 16cus privilegiado para que o sujeito aprenda os elementos
fundamentais estabelecidos pela experi€éncia humana para se desenvolver culturalmente.

Mediante politicas publicas e ideais de educacdo inclusiva, a escola caminha ha
algumas décadas, na intencdo de se adaptar e oferecer condi¢des aos alunos PAEE, para que
se desenvolvam e sejam realmente incluidos na sociedade.

Na perspectiva da educacdo escolar inclusiva, Stainback e Stainback (1999) destacam
que certamente o motivo de maior relevancia para o ensino inclusivo é o valor social da
igualdade. O ensino oferecido aos alunos € baseado no exemplo de que todos os sujeitos
devem ter igualdades de direitos independente de suas diferengas. Na contra mao do contexto
de experiéncias de segregacdo ocorridas no passado, a inclusdo evidencia a pratica da ideia de
que as diferengas necessitam ser consideradas e respeitadas.

A instituicdo escolar, como um grande e complexo sistema social, deve se encarregar
de cumprir seu papel, se adequando para acolher e atender as necessidades apresentadas por

todos os seus alunos.

Tem alunos que a gente consegue avangar nessa inclusdo e tem alunos que a
gente consegue fazer, no nosso olhar é pouco, mas eu acho que é muito. N6s
temos uma aluna autista aqui na escola, que foi minha aluna o ano passado e
era tdo interessante, porque a gente nio via caminhos pra ela e a gente foi no
dia a dia, buscando, buscando, [...]. Comecou a ter contato com as criangas,
o abragar, o beijar, ir junto d4 a mao. Foi algo muito enriquecedor
(Professora Regina).

A inclusdo, a palavra inclusdo, o aluno incluso, eu acho 6timo, acho que toda
a crianga, ela tem o direito de participar de se interagir com outros. Se isso
acontece da maneira real, como deveria acontecer, eu ndo sei (Professora
Tatiana).

No dia-a-dia da escola, sdo os professores, como sujeitos dessa sociedade, que
recebem o aluno PAEE e procuram compreender que percursos fardo para oferecer a ele a
oportunidade de se preparar e atuar socialmente. No entanto, esta compreensdo de educacao
inclusiva, essa transformacio de mentalidade, ndo estd pautada em leis, decretos como afirma
Bueno (1999), mas nas condi¢Oes da estrutura e sistema escolar e na concep¢do presente na

relac@o do professor frente as especificidades do aluno PAEE.
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No ano passado eu tive trés (ALUNOS PAEE) na sala, entdo foi um ano bem
dificil. Entdo a gente percebe o pouquinho que a gente consegue ali, pra
gente € tdo pouquinho, mas pra eles € tdo significativo, pra familia é tdo
significativo e ver aquele caminhar deles, dia a dia a gente vendo, puxa, eles
tdo se sentindo acolhidos, eles tdo se sentindo, pertencentes. Eu acho que

7z

essa € a maior inclusdo que tem € eles se sentirem pertencentes [...]
(Professora Regina).

Eu acho que o mais legal da inclusdo é a oportunidade das outras criancas
conviverem com isso € é uma forma tao pura, tdo ingénua, tdo espontinea,
que para elas nio tem barreiras, ndo tem diferenca, ndo tem obstdculos. Ao
contrario, eles ttm um olhar acolhedor, um olhar de cuidado (Professora
Milena).

7z 2,

No relato das professoras € nitido que a inclusdo escolar € compreendida por elas
como um direito do sujeito e oportunidade de desenvolvimento para os outros alunos, familia
e para os proprios professores, que nesse processo buscam se preparar para lidar com as
demandas em meio a diversidade do contexto escolar. A certeza que esta realidade
educacional inclusiva deve acontecer € afirmada inimeras vezes pelas Docentes durante a
discussao, pela expressao “pertencimento”, ou seja, o aluno é parte do coletivo, da turma,
parte da sociedade.

A instituicdo especializada foi criticada por Vigotski (1997), pelas praticas
habitualmente adotadas em sua época, criando-se um ambiente isolado, no qual o
conhecimento era tratado de forma fragmentada mediante o desenvolvimento das criangas
PAEE, um conhecimento que se baseava apenas na realidade dessas criancas, naquele
coletivo escolar que convivia, sem perspectivas das demandas da sociedade, de ampliagao da
visao de mundo. O autor ressalta a importancia de que a educagdo da crianca PAEE ocorra em
um contexto coletivo, que possibilite o seu desenvolvimento mediante a relagdo com criangas
que apresentam heterogeneidade quanto aos aspectos cognitivos que favorecerd a organizagao
de novas estruturas para seu desenvolvimento.

Nessa perspectiva, as professoras revelam sua visdo quanto a presenga desse aluno

PAEE na sala de aula comum da rede regular junto as demais criangas:

[...] a crianga estd ali mesmo, sendo incluida no grupo, que ela nao esta ali
pra cumprir um protocolo, uma lei, algo que tem que ser feito, que ela faz
parte do grupo (Professora Milena).

No caso, eu tenho um aluno autista que ele € muito sensivel a questdo do
barulho e as criancas muitas vezes quando eu pontuava pra eles em sala eles
prontamente atendiam. Em outras oportunidades quando eu chamava
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atengdo, ndo era atendida, mas quando falava “gente, olha o Marcos”, na
hora eles atendiam. Entdo essa preocupacio, esse cuidado com o outro, acho
que é uma das coisas mais bonitas da inclusdo (Professora Milena).

A fala da professora demonstra que os alunos que frequentam sua sala de aula
apresentando, segundo Vigotski (1997), uma defici€éncia primdria, ligada as questdes
bioldgicas, nao estdo sujeitos as complicagcdes da defici€éncia secundéria, que derivam da falta
de oportunidade em relacdo as interagdes com o coletivo, com as atividades sociais. Desse
modo, constantemente a acdo educativa estd direcionada a proporcionar as interagdes

necessdrias para que tal complicacdo seja anulada.

[...] € algo que a gente acha que € tAo comum, normal, natural e pra elas
(MAES) é muito distante. Porque querendo ou ndo, na rua as pessoas sio
muito preconceituosas, a sociedade é preconceituosa. Talvez muitas vezes,
0s pais tem um certo receio, aquela intencdo de protegé-los e as vezes
acabam vivendo na rua, em familia , de forma meio isolada, entdo quando se
deparam com isso “ nossa eles conhecem ele, eles sabem o nome dele” uma
coisa tao simples (Professora Milena).

A colocacdo da professora aponta que, diante de sua concepcdo sobre o
desenvolvimento do aluno PAEE, o isolamento social esta distante desse aluno em sua sala de
aula, pois as atitudes de respeito, acolhimento, a interacdo sdo comuns no dia a dia da
vivéncia em sala de aula com ela e todos os alunos.

No periodo de observaciao, na sala de aula da professora Milena, verificou-se, além da
postura atenta e acolhedora da professora, a interacdo entre os alunos e a organiza¢do de um
contexto de formacdo de sujeitos capazes de receber e se relacionar com as diferengas,

ratificando seu relato.

No momento da higienizacdo bucal, direcionado por um profissional
especifico, a professora Milena encaminha, os alunos em pequenos grupos
para a escovacdo. Alguns alunos saem e a professora orienta a estagidria de
que Marcos (aluno com autismo) € um pouco resistente para escovar os
dentes, que deve incentiva-lo, mas respeitd-lo, também disse que Felipe
(aluno com Sindrome de Down) participaria pela primeira vez e pergunta
para uma colega da turma se pode acompanha-lo, pois ele gosta dela e pode
incentiva-lo. Passado um tempo, a professora pergunta se todos ja
retornaram da escovacdo. Um aluno responde que sim e em seguida outro
diz que ndo, “falta o Marcos e o Felipe”. Logo, os alunos retornam e a
professora diz: “Agora o time esta completo!” (Didrio de campo de
Pesquisadora — Sala: Professora Milena).
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O processo de inclusdo escolar envolve, ndo somente os ideais presentes nas politicas
publicas, mas a frente desse processo encontra-se a concep¢do do professor como um fator
importante que permeia os valores, no qual a relevancia, “[...] o significado ou a representacao
que as pessoas (no caso os professores) t€ém sobre o deficiente, e como esse significado
determina o tipo de relacdo que se estabelece com ele” (Glat apud GLAT; NOGUEIRA, 2003,
p- 137).

De acordo com Vigotski (1997), o aluno PAEE necessita da relagdo que se estabelece
no contexto educacional com as demais criancas. E na escola que permeia os elementos
culturais selecionados pela sociedade como os fundamentais para que o sujeito se desenvolva
atendendo as demandas que surgem no cotidiano social. Nesse contexto, o processo educativo
deve ser norteado pelas possibilidades de compensacdo existente junto a defici€ncia, as
especificidades do desenvolvimento do aluno PAEE, mediante as formas culturais e a
interacdo social.

As possibilidades de acesso a escolarizagdo frente as dificuldades impostas pelas
especificidades do aluno PAEE, sdo colocadas um primeiro plano junto as praticas educativas

estabelecidas entre professor, conhecimento e aluno, como relatam as professoras:

[...] diz que no ano passado ele (ALUNO RODRIGO) mal ficava na sala,
tinha um problema sério. Esse ano consegui, devagar, eu e a estagidria
colocamos ele na sala, comegcou a interacdo, comecou a fazer tudo
(Professora Tatiana).

Ele (ALUNO JOAO) ficava um pouco, muitas vezes comegava a agitar e eu
conversava com a sala que era aquele momento que ele nio ficaria a aula
toda agitado, mas pelo menos uns 10 minutos, mesmo que voc€s percam
esses 10 minutos de explicacdo ou de outra atividade, mas verdo que no final
serd prazeroso. Por fim o Jodo comegou a ficar um tempo maior na sala,
algumas atividades ele fazia junto com os colegas, tem uma aluna que ele
gosta muito, entdo ela ajuda muito [...] (Professora Camila).

Mediante as falas das professoras é possivel destacar a concep¢ao que apresentam em
relac@o ao processo de ensino e aprendizagem que necessita permear a escolarizacdo do aluno
PAEE, indicando que indiscutivelmente o l6cus de aprendizagem dele € a sala de aula, em
interacdo com professor e demais colegas, € nesse contexto cultural onde deve ser respeitado
em suas especificidades e vivenciar oportunidades de aprendizagem para que possa se

desenvolver da melhor forma.
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No horério de entrada da turma, a professora recebe todos os alunos com
alegria. Daniel entra e lhe d4 um abraco, em seguida ela registra a rotina
referente ao dia na lousa. Jodo chega apds vinte minutos e a professora o
recebe com um abracgo, saudagdes e pergunta qual sua rotina (estabelecida
com adaptacdes) para hoje e Jodo prontamente responde que serd
relaxamento, atividade, lanche, brincar e saida. Enquanto ele responde, ela
registra na lousa numerando as acdes e dd dicas para que se lembre da
sequéncia. Jodo senta-se ao lado da colega que de acordo com a Professora
ele possui afinidade e ela demonstra-se muito a vontade e satisfeita em estar
ao seu lado, haja vista sua maneira de acolhé-lo, expressando-se com um
sorriso e ajudando-o a organizar seu material, iniciando um didlogo sobre as
atividades propostas (Didrio de campo da Pesquisadora — Sala: Professora
Camila).

A cena descrita apresenta os resultados das acdes educativas da professora Camila de
intervir e organizar um contexto de sala de aula para receber Jodo, de elaborar uma rotina que
atenda suas necessidades, retomando-a para que ele saiba as atividades do dia e de promover
um agrupamento junto a colega que funcione como um apoio a aprendizagem. Praticas
educativas elaboradas com o intuito de oferecer possibilidades de aprendizagem para Jodo em
interacdo com a rotina de todos os alunos, haja vista que a permanéncia dele em sala de aula
foi conquistada aos poucos de acordo com suas pontuais intervencoes.

Os pressupostos de Vigotski (1997) evidenciam que o aluno PAEE, mesmo que de
forma diferente, deve ser educado considerando que a defici€éncia nao pode ser tomada como
orientadora da educagdo a ser oferecida para ele e sim, compete as praticas educativas a
incumbéncia de definir os direcionamentos atribuidos ao desenvolvimento.

De acordo com Stainback e Satainback (1999), as salas de aula inclusivas se apoiam
no principio de que todas as criancas podem aprender e participar do cotidiano escolar e
comunitdrio no qual existe a valorizac¢do da diversidade.

Nesse sentido, por meio da acdo docente deve ser favorecida a participacdo do aluno
PAEE nas atividades escolares, mediante o atendimento as peculiaridades de seu

desenvolvimento, oportunizando sua aprendizagem.

Quando chega pra escola e vocé€ acolhe, voc€ mostra que € possivel a crianga
se desenvolver sim, que ela tem o tempo dela, tem o ritmo dela, mas que ela
¢ capaz de fazer (Professora Regina).

[...] principalmente na matematica, tem um raciocinio, 16gico matematico
muito bom, ele pega as coisas muito rapido, muito melhor que muitos alunos
(Professora Tatiana).
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As professoras demonstram acreditar que no percurso das possibilidades de
aprendizagem do aluno PAEE, as especificidades em seu desenvolvimento, ndo representam
menos, falha, limite, devendo-se “[...] olhar e a cada dia, ir sentindo o que aquela crianca
precisa. Vocé tem que mostrar para ela que ela é capaz [...]” (Professora Regina).

Dessa maneira, a professora Regina demonstra perceber que o processo de
aprendizagem e de desenvolvimento do aluno PAEE acontece de uma maneira diferente: “J...]
ele aprende de forma diferente eu disse exatamente para ela (MAE), ndo disse que ele era
diferente, falei que ele aprende de forma diferente”.

Para Vigotski (2007), a aprendizagem acontece no meio cultural em que a crianca
convive, através das interacdes estabelecidas junto ao aluno. O desenvolvimento estd ligado a
aprendizagem, ou seja, depende do aprendizado para impulsionar os processos internos do
desenvolvimento. Nesse contexto, Vigotski (1997) afirma para a educagao de alunos PAEE ¢é
fundamental conhecer como se desenvolvem, considerar ndo a deficiéncia, a falta, em si
mesmas, mas como a crianga se apresenta em seu processo de desenvolvimento mediante os
obstdculos impostos pelas peculiaridades que envolvem esse processo. Essa crianca nao se
constitui apenas de falhas, caréncias, mas ocorre em seu organismo uma reorganiza¢cio como
um todo, de acordo com seu processo de desenvolvimento.

Nessa medida a teoria vigotskiana ressalta ser imprescindivel conhecer os caminhos
internos do desenvolvimento, considerando que ao analisar as dificuldades apresentadas para
o processo de ensino e aprendizagem do aluno PAEE ndo pode se determinar as
especificidades proprias a essa condigdo, ressaltando somente os aspectos negativos
intrinsecos a ela.

Diante desse contexto fundamental, vale a reflexdo sobre que porcentagem de alunos
PAEE, no ambito nacional, tem seu direito social de frequentar a sala de aula comum, da rede
regular, envolvida por um processo de ensino e aprendizagem que garanta meios possiveis
para que de acordo com suas possibilidades, adquira conhecimentos e se desenvolva.
Fomentar esta reflexdo estd a cargo de cada sujeito (governantes, professores, profissionais
ligados a educacao) responsavel pelo desenvolvimento desses alunos.

Nesse percurso de relacdes interpessoais, de descobertas e construcdo de
conhecimentos sobre varios aspectos presentes na diversidade do aluno e na sua inclusdo em
sala de aula, as professoras demonstram como encaram as possibilidades de aprendizagem de

seus alunos, vindo ao encontro dos estudos de Vigotski (1997), que afirma a necessidade de se
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considerar que na crianca PAEE, as falhas, auséncias, ndo sao um fatores determinantes, haja
vista seu processo de desenvolvimento, passar por modificagcdes como um todo, recebendo
estimulos externos do meio cultural. Afirmacdo que ressalta que os fatores limitantes nio se
encontram no aluno, mas no contexto escolar que necessita se modificar para que a inclusao

escolar aconteca como aponta Glat e Blanco (2007).

4.2.1 A Mediacao no Processo de Desenvolvimento do Aluno Piblico Alvo da Educacao
Especial

Segundo Vigotski (2007), o desenvolvimento da crianca PAEE recebe intensamente, a
influéncia de estimulos externos presentes no meio, que interferem de modo a favorecer ou
ndo este processo. Assim, o homem age de modo mediado, por signos e instrumentos, ou seja,
pelos estimulos criados pela meio cultural.

Nesse contexto, a qualidade das acdes educativas, junto ao aluno PAEE, € de grande

relevancia para que ele tenha oportunidades de aprender e se desenvolver.

[...] tudo o que eu propunha para sala eu propunha para ele também, sabia
que algumas coisas ele precisaria de ajuda, de apoio, [...] mas ele estava
fazendo tudo igual ao outro. Isso é bacana, mostrar pra ele, vocé é um ser
humano e vocé tem direito a tudo o que o outro esta recebendo, a forma
como vocé vai conseguir lidar com isso talvez seja diferente, mas estd sendo
oferecido, isso € bacana [...] (Professora Regina).

Quando vim para cé, cheguei no comeco de junho. [...] O Jodo por exemplo,
a estagiaria chegava pra mim e falava: “ele ndo vai entrar, ele vai direto pra
outro lugar, vocé tem alguma coisa?” Eu passava algumas coisas pra ela,
mas eu falei: “se for pra fazer atividade, vai fazer aqui na sala, vamos deixar
ele aqui um pouco”. Eu sempre fui a que barrou a histéria de “vou ficar pra
fora”, eu sempre falava que o comeco da aula ela tinha que garantir na sala
(Professora Camila).

[...] fui ensinando a se desprender da estagidria, porque ia ao banheiro, beber
dgua, fazia tudo com a estagiaria do lado. Entdo comecei a ensinar que
deveria comecar a ir sozinho, tendo essa autonomia [...] (Professora Tatiana).

As professoras demonstram compreender que o desenvolvimento do aluno PAEE é
resultado de suas interagdes com o meio. Revelam em suas falas, a consciéncia do papel

fundamental do professor como mediador, que implica proporcionar a esta crianca, as mesmas
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oportunidades de aprendizagem, a mesma base de conteddo, a mesma autonomia € 0 mesmo
ambiente escolar, oferecidos para todos os alunos da turma.

Os estudos realizados por Briant e Oliver (2012), revelam que a concepcdo do
professor, a constru¢do de um olhar direcionado para as possibilidades dos alunos com PAEE,
podem ser consideradas como o alicerce para a elaboracdo de estratégias capazes de dar
condicdes de equidade as oportunidades de ensino e aprendizagem em sala de aula, bem como
oferecer sustentacdo junto a busca da garantia de acesso ao direito a educagdo de qualidade.

Nessa perspectiva, tomando como base a fala supracitada da professora Camila,
referindo-se as agdes que realizou para que o aluno Jodo participasse das atividades, em sala
de aula, € importante ressaltar o empenho das professoras participantes em fazer com que aos
principios da inclusd@o escolar sejam colocados em pritica. Mesmo mediante a falta de
condicdes do sistema educacional, como o nimero alto de alunos por turma, de trinta a trinta
e dois alunos e turmas com até dois alunos PAEE as frequentando, haja vista a turma da
professora Camila com dois alunos que apresentam autismo, com caracteristicas diferentes
um do outro. Contexto em que, o apoio de um professor especialista da educagdo especial em
sala de aula, realizando o ensino colaborativo seria fundamental. Possivelmente Jodo teria
condicdes de permanecer em sala e aula por maior tempo, bem como as atividades oferecidas
a ele, alcangariam maior adaptacdo, atendendo suas necessidades de aprendizagem, pois as
acOes educativas corresponderiam, como enfatiza Vilaronga (2014), ao pensar, ao planejar, ao
realizar e ao avaliar em conjunto, envolvendo os saberes, as habilidades do professor da sala
de aula comum e do docente especialista da educacdo especial.

Nesse contexto escolar, com a presenga de lacunas junto ao processo de favorecimento
de uma escola inclusiva, a professora Regina reconhece as capacidades do aluno PAEE no
contexto do processo educativo, mas que necessita de caminhos alternativos para que a

aprendizagem e o desenvolvimento aconte¢am:

Penso que ele € da turma, ndo tem que ser tratado de forma diferente, tem
que ser sim oferecido para ele os recursos que ele precisa, os caminhos
diferentes, “se ndo € uma exclusdo”, temos que pensar que todos tem que ter
condi¢des de fazer (Professora Regina).

A mensagem explicitada pela professora apresenta um conceito fundamental dos
pressupostos tedricos de Vigotski (2011) que esclarecem sobre as vias percorridas pelo

desenvolvimento da crianca PAEE. Diante das dificuldades no desenvolvimento causadas
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pela deficiéncia, hd um estimulo criado pelo meio, para que se desenvolva caminhos
diferentes, alternativos, indiretos, adaptados para compensar as proprias especificidades
inerentes ao desenvolvimento. Dessa maneira, criar vias alternativas de desenvolvimento, isto
¢, adaptar os instrumentos, adaptar conteidos, metodologias, consiste na Unica via para a
educacgdo do aluno PAEE.

Os caminhos alternativos sdo proporcionados pela mediacdo do professor através de
técnicas, métodos, sistematizacdo de atividades adaptadas as peculiaridades da organizacdo
psicofisiolégica do aluno PAEE, como € possivel perceber pelos préximos relatos da

professora:

Ah! S6 que eu penso assim, “o aluno é que tem que fazer”, mas ela ndo tem
caderno? Nao ela nido tem caderno, se ela ndo escreve, porque ela terd
caderno, se ela ndo escreve vou trabalhar a oralidade dela. Entdo ela ia a
frente, contava histdria, ela adorava quando recebia as palmas. Agora conta
pra mim a histéria. Eu sabia que ela ndo dava conta de escrever, entdo conta
pra mim a histéria. Eu ouvia a histéria avaliava o que ela sabia. Trabalhava
um conteddo, pegava livros, revistas, eu procurava fazer aquilo que atendia
(Professora Regina).

A professora realiza a proposta de ensino, de maneira a atender as necessidades de
aprendizagem da aluna que apresenta TEA. Aponta claramente seu olhar prospectivo quanto a
sua capacidade de aprender de aluna, o foco ndo se encontra em suas faltas, ao afirma que
sabe das dificuldades da aluna em relacdo a escrita, portanto avalia o que ela ja conseguiu se
apropriar o que ela é capaz de fazer sozinha, para dar prosseguimento a novas situacdes de
ensino que promovam aprendizagens significativas.

Esta realidade, infelizmente ainda n3o abrange a maioria das escolas, ou seja, a
concepcdo dos docentes perpassa por outras consideragdes. Podemos tomar como exemplo, os
estudos de Pletsch e Glat (2012) que revelam praticas educativas, que na contramdo dessa
perspectiva da capacidade do aluno PAEE, promove a supervalorizacdo das habilidades
cognitivas, percebendo-o como incapaz de se apropriar dos conhecimentos cientificos
oferecidos pela escola.

A concep¢do construida pelos professores sobre valorizar demasiadamente as
habilidades cognitivas € abordada pela teoria de Vigotski (2011), que discute sobre a

naturalidade do olhar do ser humano para o que culturalmente é considerado normal, como ler
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com os olhos e falar através da voz. Diante dessa visdo, as situa¢des que diferem das formas
culturais de se desenvolver, sdo caracterizadas como anormais.
No entanto, a prética educativa das professoras participantes demonstra que é possivel

ensinar e favorecer o processo de desenvolvimento e inclusdo do aluno PAEE.

[...] Trabalhamos com cédulas antigas, tudo o que levava, que ele (ALUNO
MARCOS) manuseava, que explorava, ele conseguia realizar melhor.
Quando trabalhamos com instrumento de medida, de peso, receita, ele
pegava o ingrediente, olhava, cheirava (Professor Milena).

No relato da professora observam-se situacdes de ensino e aprendizagem que
oportunizam a constru¢cdo do conhecimento por meio de recursos concretos, de forma a
atender o que o aluno requer no momento. Contudo, o processo de ensino nao deve se desviar
de oferecer oportunidades para que o aluno desenvolva a capacidade de abstragcdo, necessaria
para que possa avangar para patamares mais elevados de desenvolvimento, como a proposta
constatada no periodo de observacdo na sala da professora Milena ao proporcionar que
Marcos e todos os demais alunos explorassem o calenddrio, localizando a data atual,
identificando os dias referentes ao final de semana, e de acordo com as intervencdes da
docente os alunos recorrem ao pensamento abstrato.

Segundo Vigotski (2007), o aluno PAEE precisa de oportunidades que permitam que
desenvolva a capacidade de abstracdo, contrapondo a ideia perpetuada por décadas pelas
instituicOes especializadas de que todo o processo de ensino ligado a crianca PAEE
necessariamente deveria ter como base métodos concretos, como observar e fazer. Justamente
porque esse aluno, dependendo de suas especificidades, por si sO dificilmente alcanga formas
bem organizadas de pensamento abstrato, deveria a escola esforcar-se para direciond-lo a
desenvolver o que inerentemente esta ausente em seu desenvolvimento.

As professoras seguem cumprindo seu papel de ensinar a todos os alunos como

demonstram as falas que seguem:

Quando eu proponho leitura individual, eu fago questdo de ler para o André,
quando ndo consigo mesmo, tenho outra coisa pra realizar naquele momento,
escolho um aluno para ler pra ele, sempre garanto a leitura para ele no
momento que as criangas estdo lendo (Professora Regina).
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Com o auxilio de colegas mais experientes, em colaboracdo é possivel que o aluno
PAEE seja capaz de realizar atividades que ainda nao apresenta desenvolvimento para realizar

individualmente.

Como falei para a Ana (ORIENTADORA PEDAGOGICA) ele ndo escreve
a fracdo por extenso, mas se mostrar a figura ele faz tranquilamente.
Trabalhamos em ciéncias o sistema solar e um dia estava mostrando o livro
pra ele e ficou encantadissimo. Apds parti pra outras atividades do sistema
solar, aproveitando o tablete e os recursos que tinham aqui e ele foi ficando
encantado. Na hora da prova que tinha que colocar todos os planetas, que
para todos os alunos era em ordem e entreguei a mesma folha para ele, e
tinha que nomear. Ele colocou o nome de todos os planetas, ndo na ordem,
mas sabia todos (Professora Camila).

A professora utiliza-se de instrumento como o tablete, de modificacdes em como
representar uma fracdo, bem como no critério de avaliagdo, isto €, de adaptacdes para que seu

aluno Daniel se aproprie dos conhecimentos.

No periodo de observagdo em sala de aula a Professora Camila afirma a
pesquisadora que Daniel na maioria das vezes se recusa a realizar as
propostas quando encontram-se na lousa, que exige um registro, desta forma
ela oferece a ele as propostas em folha impressa. Durante uma atividade de
resolucdo de situagdes-problema, a professora, apds orientar a turma, senta-
se ao lado de Daniel, 1€ com ele uma das situagdes que envolve divisdo e
durante a leitura realiza intervenc¢des para que Daniel consiga entender que
necessita dividir sessenta e trés por trés. Em seguida pergunta se deseja
utilizar as tampinhas de garrafa ou palitos (materiais que encontram-se em
uma caixa sempre proximo a carteira de Daniel), ele define as tampinhas e a
professora organiza na carteira trés folhas de cores diferentes, orientando-o
que eram trés equipes e que deveria dividir entregando uma tampinha para
cada equipe. Assim a professora conduz a atividades até sua conclusdo,
realizando as intervengdes necessdrias e também envolvendo o restante da
turma em alguns momentos da contagem. Observa-se também que a
professora utiliza junto a Daniel um quadro de rotina confeccionado em
papel cartdo e plastificado que marca diariamente a rotina para ele, uma vez
que reconhece que esse recurso pode auxilid-lo (Didrio de campo da
Pesquisadora — Sala: Professora Camila).

Dessa forma, nota-se que a professora utiliza recursos, intervengdes pontuais,
condizentes as atividades realizadas oferecendo a ele as condi¢cOhes que atendam as
necessidades de aprendizagem do aluno.

Nos contextos das préticas educativas apresentados acima pelas professoras Regina,
Milena e Camila € nitida a figura do professor e dos pares como sujeitos mais experientes,

trabalhando em colaboracdo, que atuam entre o desenvolvimento j4 estabelecido pelo aluno e
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as situacOes-problema que precisa de auxilio para realizd-las, compreendida como Zona de
Desenvolvimento Proximal descrita por Vigotski (2007).

De acordo com o tedrico, atuar como docente compreendendo a ZDP implica
proporcionar aprendizagem significativa que impulsiona o desenvolvimento de funcdes
superiores, como o pensamento abstrato, atencdo, a memdria. Portanto, o foco nao se
estabelece no que a crianca ja sabe realizar, precisamente este nivel deve ser o ponto de
partida para outras praticas educativas que ocasionem a aprendizagem e consequentemente o
desenvolvimento, haja vista que: “Um fato empiricamente estabelecido e bem conhecido €
que o aprendizado deve ser combinado de alguma maneira com o nivel de desenvolvimento
da crianca” (VIGOTSKI, 2007, p. 95).

Em oposicdo aos estudos realizados por Pletsch e Glat (2012), que revelam acdes
educativas pautadas em situagdes descontextualizadas, ineficazes, ligadas apenas ao nivel ja
atingido pelo aluno, como recortar, colar, e copiar, propostas que para Vigotski (2007) nao
sdo relevantes, pois ja se consolidaram, € possivel considerar que as praticas educativas das
professoras participantes demostram a valoriza¢do do processo de aquisi¢do do conhecimento,
com interacdes para a construcdo do saber. Préticas educativas planejadas que ocorrem em um
ambiente com atividades possiveis e desafiadoras, ou seja, a partir do que o aluno é capaz de
realizar com auxilio, de acordo com suas potencialidades, com o desenvolvimento que ja
amadureceu, para que possa aprender e alcangar patamares mais elevados de
desenvolvimento, incluindo-o no contexto educativo.

Para Vigotski (1997), deve-se considerar uma proposta educativa como interessante
quando € capaz de elaborar préticas de ensino que correspondam a realidade do aluno, sendo
significativa para ele.

Nessa perspectiva a professora afirma: “Eu acredito que a inclusdo € isso, € o fazer de
forma diferente, que vocé€ consegue fazer um trabalho, consegue atender aquela crianca [...]”
(Professora Regina).

Mediante a compreensdo, de como cada aluno aprende, de métodos coerentes e
instrumentos adaptados, demonstra-se a visdo da professora participante em relagdo as
necessidades de apresentar formas diferenciadas de acesso ao conhecimento, adaptagdes no
curriculo, mantendo-se o mesmo contexto de aprendizagem, a mesma base de conteudos

proposta para toda a turma. Isto posto, as adaptagcdes curriculares envolvem:
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[...] modificagdes organizativas, nos objetivos e contetidos, nas metodologias
e na organizacdo diddtica, na organizagdo do tempo e na filosofia e
estratégias de avaliagdo, permitindo o atendimento as necessidades
educativas de todos os alunos em relagdo a constru¢do do conhecimento.
(OLIVEIRA; MACHADO, 2007, p. 36).

Nessa perspectiva, as adaptacdes curriculares podem ser realizadas no contexto da
classe e também no nivel individual por meio do PDI, documento previsto pelos Pardmetros
Curriculares Nacionais (PCNs) - Adaptagdes Curriculares de 1998, que objetiva atender as
especificidades da aprendizagem do aluno PAEE, favorecendo o acesso ao curriculo
(BRASIL, 1998).

A andlise documental apontou que o PDI (modelo conforme Anexo E) foi elaborado,
pela equipe gestora, professora especialista da educacdo especial, professora da sala de aula
comum e com a ciéncia da familia, para Marcos e Felipe, alunos da professora Milena e Jodo,
aluno da professora Camila. Os documentos contemplam objetivos, conteddos e critérios de
avaliacdo considerando as necessidades e possibilidades de aprendizagem e desenvolvimento
dos alunos em relacdo ao curriculo estabelecido para o grupo. Sua organizagcdo revela a
compreensdo da equipe escolar em favorecer o direito de acesso ao curriculo comum, nao um
curriculo paralelo, com as condi¢des para que o aluno adquira o desenvolvimento cognitivo
para corresponder a sua atuacdo no cotidiano da sociedade, ainda que ele precise de um
periodo maior de tempo para este fim, pois retomando a afirmacdo de Vigotski (1997),
mesmo diante de necessidade de mais tempo e adequagdes em estratégias, no curriculo, o
aluno PAEE deve ter acesso ao mesmo contexto de aprendizagem dos outros alunos.

Ao analisar os contextos aos quais os PDIs foram direcionados, observando-se que
dentre os cinco alunos PAEE envolvidos na pesquisa, os documentos foram estabelecidos
especificamente para os alunos acima citados, demonstra o rigor das decisdes da equipe
escolar em direciond-los apenas para as situacdes que 0s requerem, sem usar a proposta de
forma indiscriminada, aplicando-a a qualquer aluno PAEE, independente de seu processo de
aprendizagem e desenvolvimento.

Glat e Blanco (2007) observam que alunos PAEE com o mesmo tipo e grau de
especificidades em seu desenvolvimento, podem apresentar necessidades de adaptagdes de
recursos, apoios, estratégias, metodologias, de curriculos diferentes uns dos outros. Chamam a

atencdo para as situagdes do cotidiano escolar em que um aluno que ndo tenha nenhum tipo de
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deficiéncia, apresente por uma determinada circunstancia, dificuldades para aprender e
requeiram um auxilio especifico.

Nesse sentido, ndo se pode pensar em adaptacdes generalizadas para todos os alunos.
As adaptacdes devem ser elaboradas com base nas peculiaridades de cada um e ndo como
propostas abrangentes, consideradas em qualquer contexto. As adequagdes realizadas por um
professor em particular direcionadas a um grupo de alunos especifico devem ser observadas
como validas apenas para o grupo em questdo e para 0 momento determinado (BRASIL,
2004a).

Nesse contexto, a pratica educativa inclusiva ndo € simples, necessita de condigdes
adequadas favorecidas por politicas publicas para que o professor comprometido, abarque

também os conhecimentos para enfrentar o cotidiano da diversidade presente na sala de aula.

E tem resisténcia na atividade adaptada, tem resisténcia na prova
diferenciada. Entdo a partir do momento que ela (MAE) vé que essas
atividades e evolugdo dos alunos tem apresentado um avango pra ele, eu
acho que € a hora que comeca a quebrar um pouco e acalmar um pouco
também (Professora Camila).

[...] mas de um jeito diferente ndo € da mesma forma como vocé atende os
demais da sala. Entao € um caminhar bem dificil (Professora Regina).

As adaptagdes curriculares devem apresenta-se como possibilidades de
desenvolvimento do aluno PAEE, realizadas pelos professores mediante a real necessidade,
orientadas pelo principio de oferecer a todos os alunos oportunidades de acesso ao curriculo,
ndo um curriculo que aprende como referencia as condigdes de auséncia ligadas as
especificidades do aluno, que produza limitagcdes do que esses sujeitos podem atingir
enquanto aprendizagem, mas com o cuidado de proporcionar as respectivas assisténcias e
apoios que o necessitam junto ao contexto desse curriculo (DECLARACAO DE
SALAMANCA, 1994; MOSCARDINI, 2016).

No percurso de conhecer como o aluno PAEE aprende, como € seu desenvolvimento,
reconhecer suas capacidades e os meios para proporcionar sua aprendizagem, o professor se
encontra envolvido por uma gama de aspectos que representa a complexidade da acdo docente
frente a cada desafio da inclusdo escolar, como o funcionamento do sistema, a burocracia, os

laudos.
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Como eu disse na hora que me apresentei, o aluno que faz parte da minha
turma esse ano, ele ndao tem laudo, entdo, através da burocracia que temos
dentro da escola, ele ndo € considerado um aluno incluso (Professora
Regina).

E possivel se considerar que o professor entende, orientado pelas regularidades do
sistema educacional em que estd inserido, que para garantir ao aluno PAEE, apoios e
alteracdes que ndo estdo sob sua governabilidade, um laudo médico € exigido. Contexto
revelado na fala da professora: “A gente esbarra nessa questdo que a gente precisa dessa
documentagio, que precisa desses exames [...]” (Professora Regina).

No entanto, o documento do MEC: Orientagdes para a Implementacdo da Politica de
Educacgao Especial na Perspectiva da Educacgdo Inclusiva de 2015, elucida que o aluno PAEE,
deve ser cadastrados no sistema do Censo Escolar e receber o atendimento da educacdo
especial que corresponda as suas demandas de aprendizagem sem que se considere
imprescindivel a apresentacdo de laudo médico, por parte desse aluno, pois o atendimento da
educacgdo especial € de cunho educativo e ndo clinico. Pode ocorrer, durante o estudo de caso
sobre o aluno, uma articulagdo da escola com profissionais da saide, considerando o laudo
médico nesta situacdo, como um documento complementar ao plano de trabalho do professor
junto ao aluno, ndo uma exigéncia, devendo ser garantido o direito do aluno PAEE a
educacao.

Nota-se que frente as experi€ncias dos professores e alunos PAEE no ambito escolar, o
discurso da ndo obrigatoriedade do laudo médico ndo toca a realidade educativa da escola,
cerceando o direito desse aluno ao acesso a escolarizacao.

Um sistema de ensino na perspectiva da educac@o inclusiva necessita aprofundar-se
nas questdes legais que subsidiam suas acOes administrativas para seguir na direcdo de
realmente possibilitar o atendimento essencial ao aluno com préticas educativas que oferecam
condi¢des para a plena sua participacao nas atividades escolares e da melhor maneira possivel
possa se desenvolver.

Em contraponto a obrigatoriedade de um laudo médico a professora Regina revela:

[...] de acordo com a documentacdo necessdria ele ndo é considerado, mas a
todo o momento eu procurei inclui-lo, porque ele faz parte do grupo, ele nao
precisa de um documento, pra eu dizer que ele € ou ele ndo é aluno incluso,
classifica-lo, eu olhei pra ele vi as necessidades dele eu falei “algo tem que
ser feito” (Professora Regina).
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Diante desse contexto, de maneira consciente e prospectiva, a concep¢do da professora
sobre o aluno PAEE capaz de aprender, prevalece sobre as condicionantes presentes em um
sistema arraigado em procedimentos que denotam a determinacdo de barreiras ao acesso da
escolarizacdo desse aluno, demonstrando que essa realidade impositiva ndo provoca sua
inacdo docente, haja vista que sua prética educativa inclusiva ndo estd atrelada a diagndsticos
médicos.

Vigotski (1997) € categérico com relagdo as condi¢des peculiares do desenvolvimento
do sujeito PAEE, mas chama a atencdo para a necessidade de se educar, em primeiro plano a
crianca e ndo a crianca com especificidades em seu desenvolvimento.

Nesse sentido, a professora afirma: “Eu faco muito esse trabalho, dessa autonomia, a
crianga precisa de ajuda, sim, mas ndés somos mediadores, ndo somos fazedores (Professora
Regina)”.

Pode se considerar, pela afirmacdo que a docente reconhece o papel fundamental do
professor enquanto mediador entre o conhecimento e as possibilidades de aprender do aluno
PAEE, assumindo antes de tudo a diversidade como parte do processo de ensino e
aprendizagem, pois “[...] a aprendizagem ¢ uma constru¢ao pessoal que cada menino, cada
menina realizam gracgas a ajuda que recebem de outras pessoas (ZABALA, 1998, p. 63)”.

Caramori (2014) aponta que um professor mediador toma para si um
comprometimento além da simples execu¢do de tarefas, ele atua junto ao conhecimento,
possibilitando que o aluno tenha condi¢des para aprender e refletir sobre o conhecimento
alcancado. Nesse contexto, permite que o aluno atribua significado ao conhecimento
apreendido, pois lhe é apresentado mediante uma contextualizagdo, havendo relacdo entre
solugdes de situacdes-problema atuais com solucdes de situagdes mais amplas que podem
aparecer posteriormente, caracterizando a acdo docente como algo além de mera transmissao
de informagdes, porque “€ um processo que ndo sé contribui para que o aluno aprenda certos
contetdos, mas também faz com que aprenda a aprender e que aprenda que pode aprender”
(ZABALA, 1998, p. 63).

A prética educativa da professora Regina, presenciada pela pesquisadora durante o
convivio com a rotina de sua sala de aula, corrobora com sua afirmacdo supracitada e retrata
uma acdo condizente a sua concepg¢ao quanto a capacidade de aprender do aluno PAEE, sobre

suas necessidades para construir seu conhecimento e sua fun¢do enquanto mediadora.
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Durante a proposta de realizar margem em uma folha A4, quadricula-la e
colorir em uma escala estabelecida para obterem uma determinada forma, a
professora orienta Daniel sobre o uso dos materiais e afirma que ird auxilia-
lo durante a atividade. O aluno apresenta dificuldade de movimento no braco
esquerdo, contudo a professora o estimula ressaltado que ndo € um
obsticulo, que ele € capaz de fazer. Dessa forma ela segura a régua
orientando-o como pode fazer e ele prossegue individualmente. Ele
consegue realizar a atividade de tracar a margem e passa a quadricular a
folha e a professora vibra com sua conquista. Quase ao final ele percebe que
alguns quadrinhos estao fora do tracado e mostra para a professora, que fala
que ele foi muito bem, havia conseguido bastante. A docente se dirige até o
armdrio pega uma folha de papel quadriculado e entrega para que André
continue a atividade de colorir os quadros (Didrio de campo da
Pesquisadora- Sala: Professora Regina).

Nesse contexto, imerso em situacdes que demandam fatores como: os saberes
docentes, a experi€éncia, o comprometimento, a concep¢do sobre o aluno PAEE e suas
possibilidades de aprender, a professora oferece a Daniel, o apoio, estimulo e recursos
necessdarios para realizar a atividade, adaptando, de maneira pertinente, um recurso para dar
ao aluno condi¢des de alcangar o objetivo estabelecido e seguir motivado em aprender.

Nesse contexto € possivel notar a figura do professor como mediador, o sujeito mais

experiente atuando entre o conhecimento e os saberes que o aluno ja domina:

Em tudo isto desempenha um papel essencial a pessoa especializada, que
ajuda a detectar um conflito inicial entre o que ja se conhece e o que se deve
saber, que contribui para que o aluno se sinta capaz e com vontade de
resolvé-lo, que propde um novo conteido como um desafio interessante,
cuja resolugdo terd alguma utilidade, que intervém de forma adequada nos
progressos e nas dificuldades que o aluno manifesta, apoiando-o e prevendo,
ao mesmo tempo, a atuacdo auténoma do aluno (ZABALA, 1998, p. 63).

Para Pacheco, Eggertsdéttir e Marindsson (2007), a inclusdo exige o entendimento de
diferencas e garantia do direito do aluno de aprender, através de propostas de um curriculo
com oportunidades de empreender-se em atividades que estimule sua autoestima e autonomia,
inserido no contexto da sala de aula. O autor ainda refor¢a: “Adaptacdes sdo feitas em niveis
curriculares, assim como em métodos de trabalho, material e outras condi¢des ambientais. De
acordo com isso, as dificuldades de aprendizagem seriam em termos de curriculo — ou de
ensino, em vez de problemas inerentes ao aluno” (PACHECO; EGGERTSDOTTIR;
MARINOSSON, 2007, p.43).

Por meio de um processo de planejamento, no qual se estabelecem objetivos, metas e

saberes a serem mediados junto aos alunos, as atividades sdo realizadas a partir de uma
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coeréncia entre o curriculo da turma e as necessidades dos alunos, impulsionando a
possibilidade de aprendizagem de todos. Situac@o possivel de identificar na acdo educativa da

professora Milena registrada no periodo de observacao:

Em sala de aula, a atividade refere-se a autobiografia. A professora Milena
entrega uma folha impressa para que realizem o desenho do autorretrato.
Ap6s, vai até Marcos e Felipe e entrega-lhes um espelho realizando as
intervencdes para que realizem a atividade e orienta que depois emprestarao
aos demais colegas para que utilizem também (Didrio de campo da
Pesquisadora — Sala: Professora Milena).

Para Briant e Oliver (2012), na perspectiva inclusiva, uma classe composta pela
diversidade de criancas PAEE e as consideradas normais, pode ser encarada como um
estimulo, que promova a realizacdo de praticas com intuito de criar um ambiente escolar, de
maior qualidade para todos, isto é, as alteragdes nos métodos e estratégias permitem alcangar
os alunos PAEE, contudo podem promover beneficio para todos os alunos da turma.

Nesta perspectiva de organizacdes de praticas educativas inclusivas considera-se as
diferencas garantindo a participagdo ativa dos alunos em todas as propostas escolares,
proporcionando a atividade em conjunto e a cooperacdo entre todos os colegas da turma, que
compde esse cendrio escolar, estabelecendo-se diferentes expectativas de aprendizagem para
todos (SANTOS; MARTINS, 2015).

Por meio das falas das professoras apresentadas na sequéncia, nota-se que diante de
uma realidade capaz de promover o desenvolvimento pleno, incluindo o aluno PAEE no
contexto educativo, para que participe da vida em sociedade, as professoras reconhecem nao
somente as possibilidades dos alunos, mas também os avangos obtidos por eles. Resultado do

contexto em que estdo inseridos:

No momento da reescrita, era o texto “A bruxa da rua Bufetar” um texto de
vérias paginas, um texto dificil e eu fiquei assim (EXPRESSAO DE BOCA
ABERTA) de ver o André recontando, eu fui a escriba e estava com a mio
cansada, usamos dois dias para toda a turma por ser longo. [...] André “vocé
vai contando pra mim e vou escrevendo” e ele conseguiu recontar o texto de
ponta a ponta usando as palavras do texto e a riqueza de detalhes foi imensa,
eu fiquei encantada com aquilo [...] (Professora Regina).

[...] ele fica o tempo todo na sala de aula, no comeco das aulas de arte ficava
5 minutos, agora fica quase que a aula toda, participa das aulas de educacédo
fisica, tem autonomia [...] (Professora Milena).
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As relacdes com 0 meio e entre os sujeitos ressaltam que o curriculo € vivo, ativo, que
envolve o contexto, a cultura, as concep¢des, os professores e os alunos. Assim, o
conhecimento precisa fazer parte do sujeito, ajudd-lo a compreender as relacdes entre as
pessoas e delas com a sociedade.

Segundo Zabala (1998) as aprendizagens que sdo realizadas no ambito escolar e que
ndo sdo apontadas nos planos de ensino, podem ser denominadas como curriculo oculto,
considerando que os conteidos de aprendizagem ndo se encontram restritos aos
conhecimentos que envolvem as disciplinas ou matérias tradicionais. Desse modo, ao se
ampliar uma definicdo de conteidos de aprendizagem, possibilita que esse curriculo seja
percebido, podendo ser avaliado como um “[...] conteido expresso de aprendizagem e de
ensino” (ZABALA, 1998, p. 30).

Os relatos das professoras apontam esse cardter muito variado dos conteudos que
revelam, segundo Zabala (1998), que os contetdos escolares devem envolver o saber, o saber

fazer e também o saber ser.

Um dos meus no inicio do ano nio entrava na sala, agora ele entra um pouco
mais, fica um pouco mais com a gente, isso ja € um avanco bem grande e ele
j4 me vé& como professora me reconhece, e a gente tem feito um trabalho
bem legal, acredito que o impacto que eles tiveram também comigo, o meu
impacto na verdade, vou ficar por muitos anos lembrando deles, de como foi
esse ano, de como aconteceu (Professora Camila).

Ele ndo gostava que tocasse, que conversasse com ele, ele ndo parava na
sala, ele corria, gritava, por ele ter uma sensibilidade muito grande ao som.
Esse ano ele ficou a aula toda comigo, ele participava das aulas, ele
levantava a mio para conversar, para dar exemplo, ele ia na lousa, ele
resolvia as questdes, ele interagia com o colega, deixava que o colega
pusesse a mao nele de vez em quando, ndo sempre, mas deixou, também
tocou nos colegas, participou das aulas de educacgdo fisica, da aula de arte
que antes ele ndo ficava [...] (Professora Tatiana).

Nessa perspectiva, com a mediacdo, habilidades, acdes e adaptacdo de instrumentos,
método, estratégias, objetivos, a pratica educativa das professoras apontam o estimulo,
interacdo, recursos materiais, adequacdo nos objetivos e critérios de avaliacdo, alguns
aspectos que favorecem a escolarizacdo do aluno.

De acordo com a teoria de Meirieu (2002), ndo existe uma forma determinada para

realizar a mediacdo da constru¢cdo do conhecimento na escola. A diversidade apresentada
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pelos alunos requer métodos e estratégias diferenciadas para a aprendizagem. Contudo tais
estratégias serdo construidas pautadas na relacdo entre o saber a ser mediado, nos principios
da educacdo, na crenca sobre as possibilidades de aprender de todo o ser humano (VIEIRA,
RAMOS E SIMOES, 2013).

Mediante esse contexto, ¢ importante chamar a atengcdo para o crescimento quanto as
habilidades sociais € mudangas de atitude, caracterizando-se como os resultados que melhor
se evidenciam junto ao processo de inclusdao escolar dos alunos PAEE envolvidos neste
estudo, considerando que revelar mudancas académicas demanda um estudo direcionado as
adaptacOes curriculares, as quais a pesquisa apresenta de maneira pontual, oferecendo alguns
indicios, ndo tratando-se do foco desta investigacao.

De acordo com os estudos de Federico, Herrold & Venn (1999), as mudangas de
atitudes podem relacionar-se a conquista de autonomia do aluno PAEE e percepcdo de
capacidade em participar do processo de ensino e aprendizagem; mudangas sociais
correspondem as alteragcdes quanto a tolerdncia e o respeito na intera¢do com o outro,
sentimento de pertencimento, presenca de sentimentos de prazer, companheirismo e orgulho e
as mudangas académicas percebem-se ligadas a conquista de objetivos quanto ao contetido
académico proposto (MENDES, VILARONGA, ZERBATO, 2014).

Nesse sentido, considera-se fundamental a afirmacdo de Zabala (1998) quanto a
necessidade de se desligar do entendimento restrito do termo “contetido”, associado
“[...] aquilo que se deve aprender, mas em relagdo quase exclusiva aos conhecimentos das
matérias ou disciplinas classicas e, habitualmente, para aludir aqueles que expressam no
conhecimento de nomes, conceitos, principios, enunciados e teoremas.” e compreendé-lo
como todo o conhecimento que se deve adquirir para atingir objetivos definidos que ndo
abarcam somente as capacidades intelectuais, como também abrangem as demais
capacidades. ‘“Portanto, também serdo conteudos de aprendizagem todos aqueles que
possibilitem o desenvolvimento das capacidades motoras, afetivas, de relacido interpessoal e
de inser¢do social”, destacando-se os esfor¢os de acdes educativas que reconhecem o valor
formativo dos processos que os alunos seguem durante o percurso da escolarizacdo
(ZABALA, 1998, p. 30).

Mediante o contexto discutido, Marcelo (2009), revela que a constituicio de um

processo de alteracdo nos saberes e crengas do professor é capaz de provocar mudangas nas
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praticas educativas e por consequéncia, gerar possiveis melhorias quanto ao processo de
aprendizagem e desenvolvimentos dos alunos.

Nessa perspectiva € possivel perceber que a prédtica educativa das professoras
participantes estd alicercada em um importante fator que impulsiona e contribui com a acao
cotidiana em direcdao a inclusdo escolar, trata-se da concepc¢do, do olhar prospectivo do
professor sobre as potencialidades, ndo as caréncias, sobre as possibilidades de aprender, do
seu aluno PAEE. Fator que vai ao encontro da visdao de Vigotski (1997), que ao se referir as
deficiéncias, elucida que as oportunidades de aprendizagem sao mais importantes do que a

propria condigdo bioldgica da deficiéncia.

4.2.2 Afetividade: interacoes que acolhem, reconhecem, possibilitam e incluem

Os pressupostos tedricos de Vigotski e Wallon demonstram que desde a gestagcdo e ao
longo de toda a vida, o afeto € um elemento essencial nas relagdes humanas. O ato de ensinar
estd envolvido pela subjetividade presente nas relacdes entre professor e aluno. Pode-se
considerar que as relacdes existentes na sala de aula entre, aluno-meio, professor-aluno e
aluno-aluno, que se estabelecem através de emocdes e sentimentos, sdo estimulos externos
imbricados no processo de desenvolvimento do sujeito. Dessa forma, o afeto que permeia as
interagdes sociais, se relaciona intimamente com o intelecto. Ambos estabelecem-se como um
todo tnico no processo de desenvolvimento humano. Vigotski (1997) afirma que estudos
sobre o desenvolvimento afetivo da crianga, desde as formas primdrias, até as mais
complexas, apresentam que a organiza¢do das formas afetivas inferiores e superiores, esta
ligada diretamente com a relacdo entre o afeto e o intelecto.

Nesta mesma dire¢cdo, Wallon considera o individuo na sua totalidade, na qual os
aspectos afetivo, intelectual e motor sdo tratados igualmente na formacdo do sujeito. Seus
estudos propde a visdo de pessoa como um conjunto que resulta da integracdo de suas
dimensdes no qual o processo de desenvolvimento acontece na interagdao do bioldégico com o
meio (GALVAO, 2002).

Dessa forma, nas relacdes estabelecidas pelo sujeito, “[...] nessa dindmica, a0 mesmo
tempo, complementar e antagdnica que se faz presente o par dialético Eu-Outro. E nessa

interacdo que o individuo se constitui” (CALIL, 2007, p. 303).
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Como mediador, junto a constitui¢cdo de seu aluno, o professor revela o afeto como o

primeiro movimento nessa dire¢do, explicitado nas cenas observadas em sala de aula:

Marcos chega acompanhado pela estagidria Rosana, na sala de aula, é
recebido com entusiasmo pela rofessora Milena, que lhe cumprimenta com
um beijo e o sauda com “bom dia” e a professora solicita e estimula que
Marcos retribua verbalizando a expressdo “bom dia” e ele corresponde.

( Diario de campo da Pesquisadora - Sala: Professora Milena).

Jodo chega na sala de aula e é recebido pela professora Camila com um
abraco e as orientagdes sobre a rotina do dia. No horédrio de sua saida a
professora exclama se ele saird sem dar o abrago dela. Entdo ele retorna e
abraca a professora (Didrio de campo da Pesquisadora - Sala: Professora
Camila).

Durante uma atividade que necessita do uso da tesoura, a professora Tatiana
vai até Rodrigo e o ajuda no procedimento para utilizar o objeto, mesmo
com a presenca da estagidria ao lado do aluno (Didrio de campo da
Pesquisadora — Sala: Professora Tatiana).

Para Calil (2007), o movimento, em direcdo ao aluno promove resultados quanto aos
aspectos afetivos, pois o estar perto, causa alteracdes demonstradas no préprio semblante do
professor e do aluno ao se perceberem mais valorizados por essa aproximacgdo. Assim, “[...] é
o motor que coloca a pessoa na situagdo concreta do momento presente, que oferece a
estrutura para que as emogdes € 0s sentimentos sejam expressos, que une os individuos entre
si e que se torna recurso privilegiado para a constru¢do do conhecimento” (CALIL, 2007, p.
309).

As cenas registradas demonstram a afetividade, o aproximar-se, o estar atento, em
diferentes situacdes na rotina de interacOes que ocorrem na sala de aula. Verifica-se que os
movimentos, as agdes educativas das professoras Colaboradoras promovem um ambiente
acolhedor e exprimem pontualmente a intens@o de incluir seus alunos no processo educativo.

O professor compreende a relevancia da fusdo com o outro, do acolhimento como

facilitador do processo de aprendizagem e desenvolvimento do aluno PAEE.

[...] esse menino tem que ser feliz, tem que se sentir pertencente ao grupo. E
assim foi feito todo um trabalho e as pessoas que estavam na escola
trabalhando todos os dias diziam que ele ndo era feliz e hoje ele € feliz [...]
esse lado social € muito importante, a crianga sentir prazer em vir pra escola,
prazer em estar com Os amigos, prazer em estar com a professora, acho que
isso ndo tem preco (Professora Regina).
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Nesse sentido, Ranghetti considera: “Sentir-se bem no ambiente de aprendizagem, ser
aceito e valorizado como ser que pensa, sente, conhece, apresenta-se como o alicerce de uma
relacdo educativa em que a afetividade se faz presente” (RANGHETTTI, 2002, p. 88).

E possivel observar nas cenas descritas abaixo a demonstracio de um movimento
constante da pratica educativa, no intuito de permitir que o aluno PAEE desenvolva o

sentimento de pertencimento, de estar incluido no coletivo de sala de aula:

Durante a corre¢do da tarefa de casa, a professora pergunta quem vai para
escola de carro, van, 6nibus, bicicleta e andando a pé. As criangas participam
e Rodrigo levanta a mao e fala que quer ir de foguete até o espaco. A
professora diz que para ir até o espaco, precisa de foguete mesmo e para vir
a escola, o que ele utiliza? (Didrio de campo da Pesquisadora - Sala:
Professora Tatiana).

Professora Camila, chama Daniel para resolver uma operagao na lousa. Ele
fica muito empolgado, sorri, movimenta os bragos e pede para os colegas,
baterem palmas quando ele terminar e gritarem seu nome repetidas vezes € a
professora solicita que a turma faca o que ele pediu: “Isso turma, voceés
ouviram! Quando ele terminar vocés batam palmas e gritem “Daniel,
Daniel” (Diario de campo da Pesquisadora - Sala: Professora Camila).

Durante a aula, Felipe é chamado por um funciondrio da secretaria, pois vai
embora antecipadamente, e a professora pede que ele v até a frente da sala
para se despedir dos colegas, que solicitam que ele imite o cantor Michel
Jackson. Felipe imita e a turma o aplaude (Diario de campo da Pesquisadora
- Sala: Professora Milena).

A qualidade das interagdes com o outro, o sentimento de aceita¢do estdo relacionados
ao processo de construcao da identidade do sujeito.

Assim, a afetividade incidi em oferecer condi¢Oes para que o aluno se reconhe¢a em
sua individualidade, com uma identidade unica e a0 mesmo tempo como parte da turma.
Portanto € essencial que a crianca seja chamada pelo nome, que se demonstre que estd sendo
reconhecida, que apresenta visibilidade no coletivo por suas capacidades, bem como
oportunizar que a crianga se expresse (MAHONEY; ALMEIDA, 2005).

Nesse contexto educacional, onde o0s aspectos emocionais necessitam ser
considerados, o docente se constitui como uma figura a ser admirada, imitada pelos alunos.

O periodo em que a pesquisadora se fez presente no ambito escolar oportunizou a
observacdo, quanto as atitudes dos colegas da turma, junto aos alunos PAEE como, a

disposicdo e desejo em sentar-se ao lado deles, em escutar com atencdo suas solicitacdes, a
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maneira adequada de responder as situacdes que nao lhe agradavam, o brincar no momento do
recreio, o vibrar constantemente com as conquistas feitas, em se preocupar com seu bem estar.

Atitudes possiveis de notar na cena registrada:

Daniel apresenta-se chorando por ndo ter conseguido prosseguir com a
atividade no computador, dizendo que o colega que havia atrapalhado. No
entanto, o problema foi a conecciio com a internet. A professora conversou e
realizou combinados para que pudesse compreender e se acalmar, mas ele
persistiu com a acdo. Uma colega se aproxima dele para conversar dizendo
que o colega nio fez nada, ndo era para ele ficar triste, que precisava se
acalmar. Pouco depois ele se acalma, a professora conversa, pergunta se
acalmou-se e ao dizer que sim, ela lhe solicita um sorriso. (Didrio de campo
da Pesquisadora — Sala: Professora Camila).

Pode se considerar o importante papel do professor como mediador das interagdes
entre aluno-aluno, de acordo com suas agdes decorrerd o contexto das atitudes dos alunos,
conferindo ao espaco da sala de aula um ambiente favordvel ou ndo a aprendizagem e
desenvolvimento de todos os alunos.

Os estudos de Wallon (1995) demonstram que através da imitagdo, a crianca age
direcionada pelas caracteristicas e valores que admira no outro, nesse caso o professor, tendo-
o como exemplo (TASSONI; LEITE, 2013).

Nesse percurso o afeto entendido como a “capacidade, a disposi¢ao do ser humano de
ser afetado pelo mundo externo/interno por sensagdes ligadas a tonalidades agraddveis ou
desagraddveis”, presente nas interacdes entre professor e aluno se revela pelo movimento,
pelo acolhimento, reconhecimento, disposicdo, bem como pelos sentimentos expressados
pelas professoras frente ao processo de inclusdo escolar (MAHONEY; ALMEIDA, 2005, p.
6):

[...] a gente ndo vai conseguir as vezes, fazer tudo que nds gostariamos, mas
acho que quando a gente faz com amor, de coragdo, a gente consegue
atender aquele aluno, naquele momento e cada conquista (Professora
Regina).

O Felipe € um presente (Professora Milena)!

No meu caso, com o Rodrigo, se falar da parte de aprendizagem ¢ até meio
injusto, porque ele ¢ um aluno para mim “brilhante” (Professora Tatiana).

Eu comentei com o meu marido a semana passada que eu estava em conflito
sentimental e ele perguntou pra mim; “¢ alguma coisa comigo?” eu falei
“nd0”. E porque chega nessa época estamos muito cansadas, doidas para que
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acabe logo, mas a0 mesmo tempo sabemos que existe esse encerramento,
que vem férias e eu ndo sou dessa escola e pode ser que eu ndo veja mais
essas criancas e ficamos meio sentidas, ndo sabendo como lidar com esse
sentimento (Professora Camila).

Os discursos apontam a concepg¢ao sobre o aluno PAEE e o emaranhado de emocgdes
das professoras ao serem afetadas pelas relacdes com seus os alunos. Afetividade que se
manifesta “[...] na sensibilidade em perceber o outro como um ser diferente, entretanto,
semelhante, por constituir-se como ponto de referéncia para nossa propria composicao”
(RANGHETTI, 2002, p. 88).

Nesse contexto, os sentimentos funcionam como mecanismo propulsor que direciona o

professor para praticas educativas inclusivas.

Eu acho que minha paixao, porque quando eu cheguei na sala e eu ja sabia
que ele seria meu aluno e falei “ mas que crianga triste, porque sera que essa
crianga € tao triste?” e comecei a investir nele, comecei a procurar, ver o que
eu poderia fazer e fui procurando material e em casa eu ficava pensando nele
e fui partilhando com as criancas também, o que poderiamos fazer para
melhorar (Professora Regina).

De acordo com os estudos de Calil (2007), os sentimentos dos docentes sido
responsaveis por motivar suas buscas, bem como a relevancia que denotam aos alunos é que
impulsiona a se movimentarem na busca de novas praticas educativas e enquanto seres
humanos sentem-se sensibilizados, auxiliando-o no processo de aprendizagem. Dessa forma,
“a emogao, tanto quanto a razao, ¢ provocadora da a¢ao do professor, seja ela uma saida, seja
uma forma diferente de solucionar os vérios e diversos embates provocados por situagdes
indutoras internas ou externas a sala de aula” (CALIL, 2007, p. 308).

Mediante esta realidade, contrapondo-se aos estudos intelectualistas, a teoria de
Vigotski e Wallon aponta que as fungOes afetivas e intelectuais encontram-se na mesma
propor¢do na constituicdo do sujeito como um ser integral. Nesse sentido, os autores sdao
explicitos em considerar que ao se desenvolver o sujeito percorre caminhos onde ocorre um
entrelacamento permanente entre afeto e intelecto. Dessa forma, o afeto se apresenta como um
fator relevante junto a prética educativa direcionada ao desenvolvimento do aluno com

deficiéncia revelando-se...
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Na intencdo de provocar o encantamento pelos saberes.

Trabalhamos em ciéncias o sistema solar e um dia estava mostrando o livro
pra ele (ALUNO DANIEL) e ficou encantadissimo. Apds parti pra outras
atividades do sistema solar, aproveitando o tablete e os recursos que tinham
aqui e ele foi ficando encantado (Professora Camila).

Para Ranghetti (2002), experienciar a afetividade na educacao € proporcionar um lugar
especifico de magia e encantamento em meio ao contexto objetivo e racional da ci€ncia para
que os alunos, imersos nesse processo possam sentir-se instigados a participar em conjunto no
descobrir o desconhecido.

No compromisso com a conquista da autonomia do aluno.

[...] porque a criangca tem que fazer, se ela tem tanto potencial (Professora
Regina)!

Fomos progredindo, hoje, mesmo quando ndo tem ninguém esperando por
ele no portao, ela vai direto para a sala [...] (Professora Camila).

[...] e agora no final fui ensinando a se desprender da estagidria, porque ia ao
banheiro, beber dgua, fazer tudo com a estagidria do lado. Entdo comecei a
ensinar que deveria comecar a ir sozinho, tendo essa autonomia, lavar as
maos (Professora Tatiana).

Diante das dificuldades no processo de socializa¢cdo com a rotina do ambiente escolar,
estratégias sdo oferecidas pelas professoras, demonstrando o entendimento de que
desenvolver a autonomia € fundamental para o processo de inclusdo escolar do aluno PAEE
conferindo-lhe apoio e seguranga para agir no cotidiano da vida em sociedade.

Vigotski (2003), afirma que de acordo com a qualidade da relacdo afetiva, surgi para o
aluno um nivel de motivagdo para a construcio do conhecimento, desenvolvendo a
autonomia, que embasard a confianca em suas possibilidades e acOes, a partir das experiéncias
vividas.

No discernimento e atencdo em proporcionar estratégias adequadas para o acesso ao

mesmo conteudo da turma:

Quando trabalhamos com instrumento de medida, de peso, receita, ele
(ALUNO MARCOS) pegava o ingrediente, olhava, cheirava. Tudo que
apresentei o concreto para ela teve mais €xito (Professora Milena).
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Ap0s parti pra outras atividades do sistema solar, aproveitando o tablete e os
recursos que tinham aqui e ele (ALUNO DANIEL) foi ficando encantado
(Professora Camila).

Nesse sentido, Mahoney e Almeida (2005), afirmam que o processo de ensino e
aprendizagem, haja vista os aspectos afetivos, se apresentam pela afeicdo do docente em
proporcionar situacdes diversas, ambiente, oportunidade, com condicdes de igualdade para a
participacdo de todos os alunos e pela disposi¢do em oferecer respostas as questdes inerentes
na busca pela constru¢do do conhecimento.

Bem como, na concepg¢do e respeito pela crianga acima de qualquer realidade que se

constate sobre sua condi¢cdo psicossocial.

A pesquisadora entra na sala para o primeiro dia de observacdo e a
professora solicita que ela se apresente para a turma. Apds se apresentar, ela
pergunta a professora se todos os alunos estavam presentes. A professora
diz, se achegando ao lado da pesquisadora e colocando uma das maos em
suas costas, que iria apresentar a turma. Prosseguiu, apontando e dizendo o
nome de cada aluno. Ao chegar no aluno com deficiéncia, tocou levemente
nas costas da pesquisadora para que o identificasse, disse o nome dele e
continuou com a apresentagdo (Didrio de campo da Pesquisadora - Sala:
Professora Regina).

Novamente vem a tona o olhar cuidadoso, atento do professor sobre o aluno PAEE
envolvido pelo afeto. Aluno que, enquanto sujeito integral, que tem possibilidades, direito de
estar na sala de aula comum com condigdes para que aprenda e desenvolva todas as
habilidade e competéncias exigidas pela cultura em que encontra-se imerso, da mesma
maneira que todos os alunos.

Um olhar para além do ver, na inten¢do de interagir, revelado por Nardi (2002):

Respeito, coeréncia, capacidade, tolerancia, comprometimento de aprender e
viver com o diferente se faz necessario, possibilitando um olhar para
multiplas dire¢des, traduzido em agdes que necessitamos para perceber as
capacidades que nao estdo simplesmente na acdo de "ver", mas sim em um
"olhar" carregado de intencdes. Um olhar que interage, mostra, desvela,
descobre, ascende, envolve transcende para outra dimensdao (NARDI, 2002,
p. 219-220).

E ainda um olhar atento, seguido da acdo educativa docente com a intencionalidade de
favorecer o desenvolvimento pleno do aluno:
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Eu procurei fazer com ele (ALUNO ANDRE) todas as atividades que as
criangas fizeram, adaptando pra que ele conseguisse fazer e que se sentisse
capaz, eu acho que ele tem que se sentir capaz (Professora Regina).

Que proporciona transformacao do sujeito:

Na prética docente, onde encontram-se portadores de necessidades especiais,
faz-se necessdrio um olhar [...] que propicie ag¢des capaz de transformé-lo ou
de lhe permitir transformar-se para incluir, e ndo excluir; possibilitar
construgdes, e ndo destruicdes; autonomia, e ndo dependéncia;
conscientizacdo de possibilidades [...] (NARDI, 2002, p. 220).

Nas perspectivas em relacdo a crianca PAEE, Vigotski (1997), discute que o afeto
pode apresentar-se como fator desencadeador de caminhos alternativos do desenvolvimento.
Elucida que intelecto e o afeto estdo sob um sistema de fungdes interligadas de maneira
dindmica, sob intensas modificacdes, sendo transformadas ndo apenas as fungdes, mas
também as relacdes entre elas. Assim, nesse movimento de constantes transformacdes
psicoldgicas, sociais, surgem novas formas de agir e de pensar do sujeito.

De acordo com Pacheco, Eggertsdéttir e Marindsson (2007), a pratica educativa
inclusiva envolve a formagao de relacionamentos, um clima de atencdo e afeto, a promocao
de igualdade e oportunidade de auxilio constante, bem como amplas expectativas de
aprendizagem, socializa¢cdo e desenvolvimento emocional.

Segundo Vigotski (1997), o aspecto afetivo deve ser considerado no &ambito
educacional de maneira proporcional em que a inteligéncia e a vontade sdo analisadas.

Dessa forma, € possivel considerar que o afeto, intimamente ligado ao intelecto
constitui-se como um fator importante que contribui junto as praticas educativas docentes,
oportunizando ao aluno PAEE oportunidades de aprendizagem e desenvolvimento de acordo

com suas possibilidades, efetivando sua inclusao.

4.3 E agora? Tenho um Aluno Publico Alvo da Educac¢iao Especial na Sala de Aula

As perspectivas da inclusdo escolar, em um sistema educacional que apresenta um
extenso percurso tradicionalmente classificatorio e excludente, constitui um contexto
complexo entre diversos elementos. A presenca de um aluno com diferencas em seu modo de

aprender e em seu desenvolvimento provoca a necessidade de mudangas na acdo educativa
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docente, para atender a demanda apresentada pelo aluno PAEE, que anteriormente nao
participava da realidade da escola.

Mediante esse novo contexto, em contato com um cotidiano repleto de variagdes,
condicionantes e relacdes representadas pelo tempo, pela convivéncia com os alunos do
PAEE, pela formacdo, estudos, pela relacdo com os pares, rotina especifica da instituicao
escolar e pela experiéncia, o professor vai se constituindo e incorporando novos saberes que
compdem sua pratica educativa, seu saber docente, definido por Tardif “como um saber
plural” (TARDIF, 2014, p. 36). De acordo com o autor, um saber formado pelo conjunto dos
saberes adquiridos nas instituicdes de formacgao profissional, de saberes formulados através do
curriculo definido pela instituicio escolar que atua e por saberes que reverberam da
experiéncia de suas acoes profissionais.

Nesse sentido a formacgdo inicial e a formacdo continuada dos profissionais do
magistério necessita estabelecer-se como um suporte significativo junto a constituicdo dos
saberes docentes. Algumas institui¢des de ensino superior, em seus cursos mais recentes, se
estruturam para oferecer de formas diversas, contetidos relacionados ao tema “Inclusdao
Escolar”, presente em uma disciplina do curso de Pedagogia, ou como um curso de pos-

graduacgdo voltado para a area, como € possivel notar na fala das professoras:

Na minha faculdade teve (CONTEUDO RELACIONADO A INCLUSAO
ESCOLAR).

Assim bem pincelado.

Eu tive seis meses (Professora Camila).

Eu tive na faculdade de Pedagogia e depois na pds de Educacdo Inclusiva,
mas assim passando por todas (Professora Milena).

E importante destacar que apenas as duas professoras participantes, com o tempo de
carreira docente entre nove e dez anos, afirmam que realizaram o estudo com relagdo ao tema
“Inclusdo Escolar” na formagao inicial, ficando sugerido em suas falas, por meio da utilizacdo
dos termos “bem pincelado” e “passando por todas”, mesmo quando o tema foi apresentado
com uma duragdo consideravelmente razoavel, de seis meses ou até mesmo de um curso todo
de pds graduacdo como relatado, que durante a formacdo inicial ou continuada, o professor
apresenta o anseio de maior conhecimento ou de um conhecimento mais significativo, no que
diz respeito a realidade de sala de aula, a pratica docente. Contudo o docente reconhece que a
faz diferenca o curriculo da formagdo docente abarcar o tema “Inclusdo Escolar”, pois o

professor “[...] ndo sai do zero, ja se tem uma grande noc¢ao [...]” (Professora Milena).
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De acordo com disposi¢Oes legais previstas pela Deliberacio CEE N° 154/2017 que
apontam as Diretrizes Curriculares Nacionais para formacao inicial docente em nivel superior,
o curriculo deve contemplar os ‘“conhecimentos dos marcos legais, conceitos basicos,
propostas e projetos curriculares de inclusdo para o atendimento de alunos com deficiéncia”
(SAO PAULO, 2017, p. 10) como parte de um corpo de saberes educacionais, diditicos e
pedagdgicos com a finalidade de assegurar aos futuros docentes dos anos iniciais do ensino
fundamental, capacidades direcionadas a pratica educativa, ocorrendo dentro de uma carga de
mil e quatrocentas horas. Nesse contexto, 0 documento ndo estabelece uma forma especifica
ou uma carga horaria determinada para tratar do tema “Inclusdo Escolar” durante os cursos de
formacdo inicial para a docéncia.

No entanto, a Deliberagcao supracitada chama a atencdo para os estudos de Shulman
(1986), sobre a importancia de se considerar na proposta pedagdgica de formacdo dos
professores, que o processo de ensino basicamente se inicia com a compreensdo do professor
sobre o0 que o aluno necessita aprender e como deve ser ensinado, se estabelecendo um espaco
curricular que ofereca aos futuros docentes uma aprendizagem significativa, “[...] seja dos
conhecimentos especificos dos objetos de ensino, seja dos conhecimentos pedagdgicos” (SAO
PAULO, 2017, p. 3), proporcionando condi¢des para uma aprendizagem que instrumentalize
o futuro professor para conhecer seus alunos e ensind-los os contetidos especificos quando
estiver no exercicio da docéncia, buscando-se constituir uma aproximacao entre teoria e

pratica, se distanciando da realidade, quanto a formacao docente, afirmada por Tardif (2012):

Na formagdo de professores, ensinam-se teorias socioldgicas, psicoldgicas,
didaticas, filosdficas, histéricas, pedagdgicas, etc., que foram concebidas a
maioria das vezes, sem nenhum tipo de relacdo com o ensino nem com as
realidades cotidianas do oficio de professor (TARDIF, 2012, p. 241).

Nessa perspectiva, pode-se considerar que a carga hordria, o tempo de estudo
oferecido nos cursos de formagao sobre um tema especifico, no caso desse estudo, a “Inclusao
Escolar” ndo € determinante para se proporcionar ao futuro docente as competéncias
necessdrias para lidar com a diversidade de um aluno PAEE na sala de aula comum, bem
como € possivel haver uma reflexdo sobre a dificuldade de ocorrer um aprofundamento
quanto a esse tema durante a formacao inicial docente, haja vista a demanda diversa que a

proposta curricular do curso necessita contemplar atendendo uma carga horaria estabelecida.
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Contudo, apresenta-se como fundamental, no contexto de formacdo docente, a relagdo entre a
teoria e a pratica, facilitando que o aluno ao aprender de forma significativa, construa um
“[...] conhecimento pedagdgico desse contetido, que sera lapidado depois pela Pratica de
Ensino [...]” (SAO PAULO, 2017, p. 5).

O conhecimento especifico e o conhecimento pedagdgico em relagdo a inclusdo escolar
de alunos PAEE sdo requeridos pelos professores, existe um claro anseio por eles, como os

relatos abaixo apontam:

Acho também que a gente precisa de um respaldo, por mais que tenhamos
estudado, vimos muitas coisas na faculdade de maneira superficial, na
pratica € muito diferente. Cada crianca que € autista € de um jeito, Sindrome
de Down ¢ de jeito [...]. O que falta muitas vezes € o respaldo técnico,
cientifico proporcionado a nés. A prefeitura tem que ter esse olhar, se ela é
aberta a inclusao, deve preparar os professores da melhor maneira para que
ele faca isso acontecer da melhor forma (Professora Milena).

Na pés que eu fiz em Psicopedagogia, ndo lembro de ter falado da inclusao,

como ela é encontrada na escola [...]. Eu acho que vamos trabalhando
mesmo com o coracdo (Professora Regina).

De acordo com Marcelo (2009b), ndo se alcanga sucesso, ao oferecer uma formacao aos
professores, visando atingir o compromisso deles com uma pritica, que resulte em um
processo continuo de sua aprendizagem, mediante uma estrutura de modalidades baseada em
cursos “[...] descontextualizados, distantes dos problemas concretos e sem aplicacao pratica
nem continuagdo” (MARCELO, 2009b, p.125).

O professor da sala de aula comum € um dos sujeitos de maior relevancia para que se
concretize a inclusio escolar dos alunos PAEE, pois € ele que no cotidiano escolar € capaz de
perceber as modificacOes necessdrias ao ambiente, que vai realizar a interacdo aluno-aluno,
bem como proporcionar condi¢des para que, da melhor maneira possivel, os alunos possam
aprender e se desenvolver. Dessa forma, a formacdo inicial e continuada do docente e os
diferentes profissionais da area educacional que atuam junto ao aluno PAEE necessita ser
revista (MENDES; VILARONGA; ZERBATO, 2014).

Nessa perspectiva para Novoa (2017), o processo de formacdo deve proporcionar a
oportunidade a cada sujeito de construir seu cardter enquanto profissional, aprendendo a ser e
sentir como docente, em um contexto formativo que conte com a participacdo efetiva da
universidade, das escolas e dos professores, em colaboragdo, estabelecendo-se vinculo para

uma profissionalizacdo docente que direcione para maior desenvolvimento.
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O professor busca durante as formacdes, respostas para o cotidiano da sala de aula,
utilizando sua experi€éncia como um parametro nos processos formativos. Assim, o que pode
ser colocado em pratica € assimilado por ele, se ndo corresponde a pratica, ndo desperta
interesse.

Mediante esse percurso, os docentes seguem na busca pela constru¢do de seus saberes
sobre o processo de inclusdo escolar e de maneira continua, consciente e inconscientemente,
mergulham nesse universo para constituir uma base de conhecimentos renovados e
significativos para o processo de ensino, que lhes conduza na solu¢do das situacdes que
envolvem a diversidade presente na sala de aula, um ensino que abarque a demanda de todos

os alunos, em um movimento constante que compoe a identidade do professor inclusivo.

Somos um pouco autodidata, é perguntando (Professora Tatiana).
Eo Google (Professora Milena).

Porque essa questdo da rotina eu aprendi com uma colega que tem uma filha
autista que frequenta o Germina e a menina frequenta duas vezes por semana
e a T.O. (TERAPEUTA OCUPACIONAL) que foi ensinando (Professora
Tatiana).

[...] porque a primeira coisa que eu aprendi com a minha colega que tinha a
crianga com autismo, a primeira coisa que ela falou pra mim foi: “vocé ndo
vai ter medo de dizer ndo [...]. Ela falou: “ele vai fazer birra como qualquer
crianca normal, vai testar a sua paciéncia”’. Entdo para mim foi um
aprendizado [...] (Professora Tatiana).

Pode-se afirmar que esse movimento constante de busca pelo saber que se incorpora a
identidade do professor “[...] vincula-se com a capacidade assim como com a vontade. Em
outras palavras, € o individuo, a pessoa, o ultimo responsavel pela ativagdo e desenvolvimento
dos processos formativos.” (MARCELO; VAILLANT, 2012, p.29).

De acordo com Garcia (1999), mesmo considerando que os professores se apropriem
da aprendizagem em situagOes formais, aparentemente € por meio da aprendizagem autonoma
que ela se torna envolvida de significado.

As afirmagOes das professoras apontadas acima evidenciam que a aprendizagem
autdnoma, nesse caso ndo se caracteriza em uma acdo realizada individualmente, como
assegura Knowles ela “[...] ndo ¢ um processo isolado, muito frequentemente exige
colaboracdo e apoio entre os que aprendem, professores, recursos, pessoas € companheiros.”

(Knowles, apud GARCIA, 1999, p.53).



144

Tardif (2014) revela que os professores frente a falta de controle sobre os saberes
oferecidos em sua formacao profissional, buscam elaborar saberes relacionados a sua prética,
proporcionando o afastamento dos saberes construidos distantes dela. “Pode-se chamar de
saberes experienciais o conjunto de saberes atualizados, adquiridos e necessarios no ambito da
pratica da profissdo docente e que ndao provem das instituicdes de formacdo nem dos
curriculos” (TARDIF, 2014, p.48-49).

Mediante esse contexto da profissionalizacdo docente, Mendes (2002), enfatiza a
relevancia do papel do professor da sala de aula comum para a inclusdo escolar do aluno
PAEE, no entanto chama a aten¢do para o limite entre o ideal e o que estd ao alcance do
professor na realidade da sala de aula na busca de atender as necessidades especificas desse
aluno (MENDES; VILARONGA; ZERBATO, 2014).

Nesse sentido, pode-se considerar que hd falta de formagdo, formacao
descontextualizada da pratica educativa, ao mesmo tempo em que “[...] € provavel que
nenhum curso de formagdo inicial ou continuada seja suficiente para abarcar todos os
conhecimentos necessarios para tornar um professor apto a ensinar com qualidade todos os
alunos” (MENDES; VILARONGA; ZERBATO, 2014, p. 64). Dessa forma, falta também a
troca de experiéncias e saberes junto a um docente especialista da educacao especial atuando
junto com o professor na sala de aula, pois exercem papéis diferentes, a formacdo do
professor do ensino comum € generalista e do professor da educagdo especial € especializada
quanto as necessidades do aluno PAEE e em conjunto, mediante o modelo de ensino
colaborativo, existe a possibilidade de oferecer melhores condi¢des educacionais para se

efetivar a inclusao escolar desses alunos.

O desafio que a inclusdo escolar impde ao professor do ensino comum ¢é
muito grande, por isso ele vai demandar o apoio de outros profissionais da
drea da Educacao Especial para a construgdo de praticas inclusivas em sua
sala de aula (MENDES; VILARONGA; ZERBATO, 2014, p. 39).

Diante do desafio da inclusdo escolar se valida a prética educativa produzida no
cotidiano da sala de aula e ndo cessa a busca para atender as demandas que aparecem

constantemente, ligadas ao que € inerente ao professor, ou seja, ao ato de ensinar.

[...] o meu, ele € um aluno autista, mas tem um grau bem leve, tanto que &
um aluno alfabético e alfabetizado, ele € muito inteligente, s6 que ele tem
um limite dele também, o limite social, que eu tive que trabalhar mais esse



145

ano, ir ao banheiro sozinho, ele aceitar que o colega tocasse nele, o dividir
que é muito dificil pra ele [...] (Professora Tatiana).

No caso do aluno autista, ele precisa de uma rotina, o que nés faremos hoje.
Uns dias antes de ele parar de vir a escola eu fui avisando ele, olha vird as
férias, vocé ficard com outra professora, apresentei a outra professora para
ele (Professora Tatiana).

Por meio do registro de observagao da rotina escolar vivenciada pela professora Tatiana,

junto ao seu aluno Rodrigo € possivel considerar que sua pratica corrobora com seu relato:

Rodrigo pede para professora Tatiana para ir ao banheiro e ela o orienta,
alertando-o que ird sozinho, pois jd era capaz disso, de ir sem a ajuda da
estagidria Helena, que ela s6 iria até ele se precisasse. Em seguida a
professora socializa com a turma que estava ensinando Rodrigo a ir ao
banheiro, sem precisar de alguém para lembra-lo de voltar e que ele ja havia
aprendido muitas coisas e que precisava aprender isso também (Didrio de
campo da Pesquisadora — Sala: Professora Tatiana).

A professora compreende que seu aluno necessita de uma rotina e de autonomia para
realizar acdes basicas de auto cuidado e higiene, bem como as acdes requeridas pelo cotidiano
da escola, para se sentir acolhido, capaz e pertencente aquele espago. Conhecimento que a
Docente foi capaz de elaborar por meio da atencdo as situacdes vivenciadas no dia-a-dia com
Rodrigo no ambiente escolar.

Nesse sentido torna-se evidente a necessidade da constituicao dos saberes oriundos da
pratica e da especificidade de saberes desenvolvidos pelos docentes no exercicio da acao
educativa com base no conhecimento do meio que convive, como descreve Tardif (2014). O
autor afirma que na maioria das vezes o docente ndo é um ator solitdrio, é envolto de
interacOes com outros sujeitos, iniciando-as pelos alunos.

As relacdes sociais permeiam o ambito escolar e a interacio com os alunos €
constituida no dia-a-dia, realidade que o professor vai conhecendo paulatinamente deixando a
relacdo humana, professor-aluno se estabelecer por meio de indmeras varidveis presentes
nesse contexto, como foi possivel observar em sala de aula, na relacdo da professora Camila

com seu aluno Daniel.

No momento em que a pesquisadora chega a sala, a professora encontra-se
sentada proxima ao Jodo. Daniel chora e a professora relata a pesquisadora
que ele havia realizado as atividades propostas na rotina, que era um jogo,
uma atividade e na hora do filme, a internet comecou a falhar e ele se
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desorganizou dizendo que os amigos estavam atrapalhando e comecou a
chorar. Entdo ela conversou com ele e disse que ndo precisava chorar, mas
Daniel ndo parou. Assim, terminou o tempo estabelecido para o filme, ela
retirou o computador de sua mesa e disse que se ele ndo parasse de chorar
ela se sentaria na carteira de trds. Como ndo correspondeu, assim o fez.
Enquanto Daniel chora, uma colega vai até ele e explica que o outro colega
ndo o havia provocado. Passados poucos minutos a professora pergunta a
Daniel se havia parado de chorar. Ele afirma que sim e a professora lhe pede
um sorriso. Ele sorri e a professora vai até ele e lhe entrega a proposta a ser
realizada (Didrio de campo da Pesquisadora — Sala: Professora Camila).

O relato da professora ratifica este processo de interacdo vivido junto a seu aluno:

O Daniel, a mesma coisa, ele chorava muito, mas ele melhorou, acredito,
porque tive que ser firme, porque ele percebia minha fraqueza quando me
olhava com o olhinho cheio de ldgrima, que eu poderia ceder. Entdo,
algumas vezes eu tive que ter uma postura mais firme e ele acabou
entendendo que “ndo é ndo” (Professora Camila).

A interacdo professor-aluno precisa ser estabelecida de maneira coerente,
considerando cada um dos envolvidos como sujeitos ativos nesta realidade “[...] onde estao
presentes simbolos, valores, sentimentos, atitudes, que sdao passiveis de interpretacdo e
decisdo, interpretagdo e decisdo que possuem geralmente, um carater de urgéncia.” (TARDIF
2014, p. 49-50).

O comportamento de ambos, professor e aluno, sdo determinantes na interagao
estabelecida entre eles. Em muitos contextos escolares a situacdo de desorganiza¢do do aluno
PAEE provoca desestabilidade de toda a classe, até mesmo do professor.

Dessa maneira, a capacidade de interagir com o aluno, langcando mao de intervencgdes
pontuais e coerentes, surgidas da prépria estabilidade da relacdo como no caso da professora
Camila com o Daniel, proporciona ao professor a garantia de caminhos préprios para
consolidar o processo de ensino no cotidiano da sua pratica, na qual “[...] os condicionantes
aparecem relacionados a situacdes concretas que nio sio passiveis de definicOes acabadas e
que exigem improvisacao e habilidade pessoal, bem como a capacidade de enfrentar situagdes
mais ou menos transitorias e variaveis.” (TARDIF, 2014, p. 49).

Nessa perspectiva, Garcia (1999) afirma que o desenvolvimento dos professores
ocorre ao se estabelecer relacdo com os alunos, com os seus pares, com sua propria percepgao

e motivagdo para aprender.



147

No cotidiano da escola, frente ao desafio da inclusdo escolar a ser superado, os
conhecimentos obtidos pelos docentes na relacdo com seus colegas de docéncia sao
destacados pela fala da professora Milena, observando-se que os saberes necessdrios mediante
os principios de uma educagdo inclusiva também se constituem “[...] com a experiéncia de
outros colegas que ja passaram, com o professor do ano anterior que fala: “eu fazia isso e
dava certo” (Professora Milena), com a socializacdo de recursos materiais e pedagdgicos,
metodologias, adaptacdes, projetos. Muitas vezes, uma informacdo, uma dica de como
proceder, se comportar, reagir ou intervir, sdo recebidas, aplicadas e incorporadas ao saber
fazer docente. Para Tardif (2014), os saberes adquiridos na relacdo com os pares fazem parte
do conjunto de saberes que se originam da prética, se tornando vélidos pela prépria pratica.

A atuacdo do professor em colaboragdo e na troca de experiéncias com seus pares
pode favorecer a participagdo efetiva do aluno PAEE nos ambientes comuns de
aprendizagem. Situacdo possivel de ser percebida durante a observacdo junto a pratica

educativa da professora Regina no momento da aula na sala de leitura:

A professora da sala de leitura propde a brincadeira “soletrando”. Os alunos
participam com interesse, entusiasmo, organizacdo e respeito as regras
estabelecidas para o jogo. No decorrer da proposta a professora da sala de
leitura olha para a Professora Regina e diz que precisa da ajuda dela em uma
palavra do jogo. De maneira imediata, professora Regina diz ter entendido,
se levanta, vai até a mesa onde estd organizado o material do jogo e
enquanto a professora da sala de leitura continua a brincadeira, ela escreve
em uma tira de papel, de igual modelo das outras, uma palavra e a deixa
sobre a mesa. Apés, a professora da sala de leitura coloca a tira junto as
demais e depois de uma rodada, chama pelo nimero da chamada de André,
selecionando-o para a brincadeira. A palavra ¢ “BOLA” e enquanto André
pensa e vai soletrando, a professora Regina apresenta no rosto a expressao
apreensiva, estd torcendo por ele, pois a cada letra que ele acerta ela sorri e
fala baixinho “iss0”. Quando o aluno conclui, acertando a palavra, ela corre
até ele para parabeniza-lo afirmando que sabia que ele era capaz. Toda a
turma demonstra alegria, aplaudindo com entusiasmo a conquista do colega
(Diério de campo da Pesquisadora — Sala: Professora Regina).

A atencdo voltada para as possibilidades de participacdo plena do aluno André na
atividade proposta na sala de leitura, se evidencia demonstrando a concepg¢do das professoras
sobre a capacidade do aluno PAEE de fazer parte das acOes educativas e aprender. Situacoes
de ensino e aprendizagem podem ser elaboradas em conjunto pelos professores em momentos
de planejamento, no qual os professores diretamente ligados ao processo educativo desse

aluno participem de sua elaboracdo, contribuindo de acordo suas habilidades e competéncias.
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Tardif (2014) afirma que € na comparagdo dos saberes produzidos pela prética coletiva
que os saberes da experiéncia alcancam a objetividade, devendo ser sistematizados e

utilizados para auxiliar na resolucao dos problemas do dia-a-dia da sala de aula.

O relacionamento dos jovens professores com os professores experientes, 0s
colegas com os quais trabalhamos diariamente ou no contexto de projetos
pedagdgicos de duracdo mais longa, o treinamento e a formagdo de
estagidrios e de professores iniciantes, todas essas sdo situagdes que
permitem objetivar os saberes da experiéncia. Em tais situacOes os
professores sdo levados a tomar consciéncia de seus proprios saberes
experienciais, uma vez que devem transmiti-los [...] (TARDIF, 2014, p. 52).

Assim, na busca para formar seus saberes e desenvolver uma nova perspectiva do
ensino, Shulman (2016), aponta que em seu percurso profissional, o professor pode
estabelecer relacdes com seus pares com maior experi€éncia, se aprofundar em estudos de
caso, realizar leitura de artigos e outros estudos académicos, assistir a videos de aulas, refletir
e discutir com os colegas, etc.

A realidade dessa formacao continua, frente a experi€ncia, troca com os pares pode ser
organizada com o intuito de obter reflexdo sobre a prética educativa junto ao aluno PAEE na
sala de aula comum, utilizando-se do HTPC, momentos de planejamento em conjunto entre o
professor da educagdo comum e o especialista para a conquista de melhores resultados quanto
a inclusao escolar do aluno. Realidade formativa que necessita ser priorizada pela instituicao
escolar no papel da equipe gestora.

Ainda imersos no percurso da constituicdo dos saberes experienciais das professoras,
se incorpora a este conjunto de saberes, aqueles produzidos em meio as regras, determinagdes
e deveres da instituicdo escolar que passam ao dominio do professor no decorrer de sua
carreira.

O relato da professora reflete o dominio desses saberes:

E eu disse “eu ndo posso olhar para o aluno s6 na parte da alfabetizacao,
tenho que avalia-lo globalmente” e todas essas conquistas temos que
valorizar, porque conseguir que um aluno com autismo fique na sala de 2°
ano, falante, com barulho, a aula toda € um ganho (Professora Milena).
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Demonstra-se o conhecimento sobre o contexto de avaliagdo adotado pela instituicao,
bem como seu papel enquanto professora de um aluno que requer critérios de avaliacdo
especificos as suas necessidades de aprendizagem.

Nessas interagdes, ndo somente com as pessoas, mas em “[...] meio a normas,
obrigagdes, prescricdes que os professores devem conhecer e respeitar em graus diversos |[...]”
ocorrem os saberes adquiridos na pratica docente (TARDIF, 2014, p. 50).

Os saberes dos professores sdo produzidos por um universo complexo, envolvidos por
um aspecto importante para que a constru¢do do conhecimento docente e sua carreira
profissional se constitua, aspecto este, denominado tempo.

Informagdes obtidas sobre perfil das professoras participantes revelam que a média da
idade entre as docentes € de quarenta e dois anos e o tempo de profissao em média de dezoito
anos. Cada duas professoras com idade e tempo de magistério muito proximos, todas com
mais de oito anos de pratica.

O tempo € um fator importante para a constituicdo da docéncia, pois os conhecimentos
da profissao sao adquiridos em um longo processo temporal. (TARDIF, 2014).

As professoras ja passaram pela fase inicial da profissionalizacdo, que ocorre definida
por alguns teéricos (HUBERMAM, 1992; TARDIF, 2014), até os cinco primeiros anos. Para
Hubermam (1992), esta etapa trata-se de descobertas e superacOes de aspectos que saem das

expectativas e se encontram com a realidade da...

[...] confrontagc@o inicial com a complexidade da situag@o profissional: o
tactear constante, a preocupacdo consigo proprio (“ Estou-me a aguentar?”),
a distancia entre os ideais e as realidades quotidianas da sala de aula, a
fragmentacdo do trabalho, a dificuldade em fazer face, simultaneamente, a
relacdo pedagdgica e a transmiss@o de conhecimentos, a oscilagdo entre
relacdes demasiado intimas e demasiado distantes, dificuldade com alunos
que criam problemas, com material inadequado, etc (HUBERMAM, 1992.
p-39).

Em contrapartida,

[...] € no inicio da carreira (de 1 a 5 anos) que os professores acumulam, ao
que parece, sua experiéncia fundamental. A aprendizagem rapida tem valor
de confirmacgdo: mergulhados na pratica, tendo que aprender fazendo, os
professores devem provar a si proprios a aos outros que sdo capazes de
ensinar (TARDIF, 2014, p.51).
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Pode-se afirmar, de acordo com o tempo de percurso docente, que as professoras
passaram pela aquisicdo de suas experiéncias principais, pelos obstdculos de firmar para si e
para os outros sua condi¢do de profissional e pelas situacdes de complexidade, que assolam os
primeiros anos da carreira, fazendo com que decidissem pelo compromisso do magistério e
continuidade da profissionalizacgao.

De acordo com o tempo de carreira, a partir dessa fase de inicio, as professoras
encontram-se em momentos distintos. Professoras Milena e Camila ao apresentarem entre
nove e dez anos de experi€ncia, possivelmente percorrem uma fase definida por Hubermam

(1992), como fase da estabilizacao.

Até o momento que vocé tem que aprender. Isso eu aprendi. Demorou, mas
eu aprendi, que todas as pequenas conquistas tem que ser colocadas na
balanga e com grande peso, tem que ser valorizado, porque se nao valorizar
as pequenas coisas, que pra quem estd de fora vé e pensa que € um bobagem,
mas vocé sabe qual era o desafio (Professora Milena).

A fase de estabilizagdo significa para os docentes, a conquista de pertencer a um grupo
profissional, o bem-estar da independéncia, da possibilidade de afirmacao diante de seus pares
com mais tempo de prética e de autoridades. Perante os parametros pedagdgicos, esta fase
representa um sentimento de dominio das questdes pedagdgicas, permitindo maior confianca
em suas agdes, habilidades para superar situagdes complexas da rotina da sala de aula e maior
preocupacdo com o processo de ensino-aprendizagem. (HUBERMAM, 1992).

Segundo Hubermam (1992), apds esta etapa, os estudos apontam menor semelhanca,
ou seja, as trajetorias individuais passam por divergéncias a partir da fase da estabilizagdo.
Nesta perspectiva, ndo € fidedigno determinar que todos os docentes permeiam as mesmas
fases, com a mesma idade ou tempo de carreira, € necessario considerar o contexto pessoal e o
meio em que estabelecem suas interagdes.

Com vinte e seis anos de carreira, cada uma, as professoras Tatiana e Regina
adquiriram durante este percurso, experiéncias equivalentemente significativas ligadas ao
tempo de vivéncias constituidas nas interacdes com as pessoas € o0 meio, que produziram uma

identidade docente.

[...] j& no ano passado, quando eu tinha trés na sala, eu ja me senti mais a
vontade para trabalhar, pois eram trés completamente diferentes, tinha a
Mariana que eu via que precisava de uma interagdo, por ndo ter a fala, mas o
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olhar dela dizia o que ela queria, o que ela estava gostando, o sorriso dela
quando estava satisfeita, o Daniel, passei uma fase bastante dificil com
relacdo a sexualidade [...] e eu tinha todo aquele cuidado com a turma, para
ndo perceber, porque era uma questdo dificil de lidar, com todo o meu tempo
de magistério nunca tinha vivenciado [...] (Professora Regina).

O processo temporal provoca no docente, mudangas ligadas a forma de compreender o
meio em que desempenha sua profissao e de experienciar as situagdes. Permite separar o que
compete a ele, enquanto professor e as outras pessoas, delimitando o que é de sua
responsabilidade. Aprende a reconhecer até onde pode alcangar. A partir do dominio de sua
pratica apresenta um conhecimento mais flexivel, aberto as suas préprias aprendizagens e
experiéncias, abertura relacionada a seguranca incorporada a sua identidade durante o
processo temporal que constitui sua carreira. (TARDIF; RAYMOND, 2000).

Mediante este contexto € fundamental perceber que o perfil das professoras
participantes, quanto a formacdo docente e tempo de magistério é representado por um
contexto imerso na subjetividade das relacdes humanas, do tempo e da construcdo de

conhecimentos que as apresenta como docentes.

Eu sinto que hoje eu tenho mais seguranca, dizer que eu sei trabalhar, nao
sei, acho que ndo sei se alguém sabe, porque cada crianca chega com a sua
necessidade. Quando olhamos para uma crianca que € autista sabemos que o
autismo tem vdrios niveis (Professora Regina).

No relato da professora, o tempo estd relacionado as experiéncias vivenciadas junto a
diversidade, de ter na sala de aula alunos PAEE. Quanto maior o tempo de docéncia mais

saberes experienciais o professor adquire e seu fazer educativo se modifica:

Ora, se o trabalho modifica o trabalhador e sua identidade, modifica
também, sempre com o passar do tempo, o seu “saber trabalhar”. De fato, em
toda ocupacio, o tempo surge como um fator importante para compreender
os saberes dos trabalhadores, na medida em que trabalhar remete a aprender
a trabalhar, ou seja, a dominar progressivamente os saberes necessirios a
realizagdo do trabalho [...] (TARDIF; RAYMOND, 2000, p. 210).

Permitindo ao professor um sentimento de maior seguranca:

Situando melhor os objetivos a médio prazo e sentindo mais a-vontade para
enfrentar situacdes complexas ou inesperadas, o professor logra consolidar e
aperfeicoar o seu repertério de base no seio da turma. Os professores
entrevistados por Burden falam explicitamente de uma “segunda etapa” da
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carreira, ao longo da qual as pessoas ndo enfrentam todas as situacdes, mas
actuam eficazmente e com melhores recursos técnicos (HUBERMAM, 1992,
p. 40-41).

De acordo com Marcelo (2009a), o docente se desenvolve ao longo de sua carreira, em
um movimento de evolu¢do e continuidade. Assim, diante desse longo processo, as praticas
educativas se tornam mais eficazes ao permitirem que os docentes estabelecam relagdes entre
as novas experiéncias e seus saberes ja constituidos.

A professora Regina, com uma carreira de vinte seis anos, aponta em seu discurso,
registrado acima, ndo reconhecer se sabe trabalhar, pois cada crianga lhe exige um
conhecimento diferente. Nesta perspectiva, nota-se que no contexto do desenvolvimento
docente, cada experiéncia implica uma acao em busca de vivencia-la, adquirir novos saberes e
gerar mudancas, um movimento constante e inacabado, de acordo com a teoria de Freire. “Na
verdade o inacabamento do ser ou sua inconclusdo € préprio da experiéncia vital. Onde ha
vida, ha inacabamento” (FREIRE 1996. p. 55).

Névoa (2017) considera a profissao docente como profissao do humano, que apresenta
uma forte relacdo entre os aspectos pessoais e profissionais, ou seja, entre aquilo que o
docente € e a forma como ensina. Uma profissdo que se depara constantemente com o que é
incerto e imprevisivel.

Assim, é fundamental que o professor enquanto sujeito, que se relaciona intimamente
com o conhecimento e com a aprendizagem do outro, consciente de sua incompletude, busque
em seu percurso, se desenvolver e a cada experiéncia, junto a diversidade presente na sala de
aula, bem como nas relagdes humanas estabelecidas nesse processo, especialmente junto aos
alunos com deficiéncia, mergulhando na tarefa de adquirir € comunicar novos saberes que se
constituem em relacd@o as suas crengas e concepg¢des quanto ao aluno PAEE.

Nessa perspectiva, Marcelo (2009) revela que “[...] a mudanca nos conhecimentos e
crencas provoca uma alteracdo das praticas docentes em sala de aula e, consequentemente,
uma provavel melhoria nos resultados da aprendizagem dos alunos.” (MARCELO, 2009a, p.
16). Dessa forma, a identidade profissional docente, se forma como uma a¢do mutua entre o
sujeito e suas experiéncias individuais e profissionais. Dessa maneira, a identidade do
professor inclusivo € constituida de acordo com a interacdo entre o docente e suas
experiéncias pessoais e profissionais ligadas ao aluno PAEE em sua sala de aula

(MARCELO, 2009b).
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Nesse processo permanente, de conhecer para se transformar, os saberes constituidos
pelo professor envolto pela busca de um processo educativo na perspectiva da inclusdo
escolar, se revelam como um fator fundamental para o desempenho de sua acdo educativa, em

relacdo as possibilidades de aprendizagem dos alunos, entre eles alunos PAEE.
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5 CONSIDERACOES

Esse estudo partiu de uma investigacdo que se propds analisar os fatores que
contribuem para uma prética educativa inclusiva, oferecendo-lhes situacdes de aprendizagem
que permitam sua participacdo nas propostas escolares, como também no cotidiano da
sociedade da qual faz parte.

No decorrer do estudo foi possivel verificar que no caminho percorrido por décadas
pela educacdo inclusiva, envolvido por inimeros percalcos, a parceria e colaboracdo dos
membros da comunidade escolar, junto ao trabalho docente; a concepcao do professor quanto
a inclusdo escolar e sobre as possibilidades do aluno PAEE frente ao processo educativo; o
vinculo afetivo, considerando o afeto e o cognitivo como uma unidade e os saberes e
desenvolvimento profissional docente frente ao desafio da inclusdo escolar. Fatores apontados
como fundamentais para que os principios da inclusdo escolar permeiem o cotidiano da
escola, alicercando as praticas educativas.

A investigacdo ressaltou que no contexto de uma escola inclusiva, o processo
educativo deve ocorrer envolvido por uma rede de apoio a inclusdo escolar do aluno PAEE,
que implica na parceria e colaboracdo do coletivo da escola, ou seja, professor da sala de aula
comum, professor especialista da educacdo especial, familia, equipe gestora, profissional de
apoio, profissionais especializados e demais profissionais da escola, considerando que esses
profissionais sdo de extrema importancia no espaco escolar para a garantia do direito do
aluno.

Notou-se com o estudo que o trabalho em colaboracdo entre o professor do ensino
comum e o docente especialista da educacdo especial encontra-se como um apoio crucial
junto a préatica educativa oferecida ao aluno PAEE na sala de aula comum. Nesse sentido
precisa ultrapassar os limites da colaboracdo, que € o maximo que a legislacdo da educacdo
especial consegue favorecer ao subsidiar o servico da sala de recursos multifuncional,
caracterizando-o como um modelo que seja suficiente para atender todas as necessidades de
aprendizagem que envolve as especificidades do aluno PAEE. Dispondo apenas do modelo de
apoio da SRM, que ndo favorece a troca de saberes e praticas educativas entre o professor
especialista e o professor da sala de aula comum, a articulagdo que ocorreu entre as
professoras envolvidas no estudo decorreu do empenho e da crenga que demonstram quanto a
inclusdo escolar e sobre as possibilidades do aluno PAEE, possibilitando a busca por uma

pratica diferenciada, envolvendo uma filosofia de trabalho baseada no respeito aos
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conhecimentos constituidos pelos pares e abertura a colaboragdo entre ambos os professores
para que o aluno PAEE pudesse aprender e se desenvolver da melhor maneira possivel.

Dessa forma, o ensino colaborativo se vivenciado nesse contexto, seria um apoio de
importancia fundamental para que em conjunto, ambos os professores, atuando na sala de aula
comum, possam vivenciar uma pratica educativa que compreenda desde o planejar até o
avaliar, com vistas a aprendizagem de todos os alunos da turma e sucesso da inclusio escolar.

O esforco das professoras participantes e de outros membros da escola para favorecer
a inclusdo escolar do aluno PAEE, encontrou-se na parceria entre as professoras e as
estagidrias do curso de Pedagogia. Para a existéncia dessa relacdo de parceria, presente nos
contextos desse estudo, percebeu-se que requer das professoras a responsabilidade em orientar
a atuagdo das estagidrias, ora quanto ao apoio as necessidades didrias do aluno com relagdo a
higiene, alimentacdo e locomog¢do, ora em relacdo ao auxilio para o aluno PAEE no
desenvolvimento das atividades, evidenciando a condi¢@o solitdria do professor em abarcar
todos os conhecimentos acerca do conteido geral e dos saberes especificos ao
desenvolvimento do aluno PAEE, pois além do estagidrio encontrar-se no percurso de
formacao inicial para docéncia, sua formacao é também de cunho generalista.

Tornou-se perceptivel, mediante esse quadro, que o professor frente ao desafio de
incluir o aluno PAEE no contexto de escolarizacdo, necessita de auxilio de recursos humanos,
junto as suas praticas educativas. Nessa perspectiva, por meio do comprometimento dos
participantes da pesquisa, o apoio de um estagidrio de Pedagogia viabilizou algumas
possibilidades para a inclusdo escolar desse aluno. Contudo, uma educacao inclusiva deve ter
como base, a oferta de condi¢cdes para que o professor consiga proporcionar o processo de
ensino e aprendizagem que atenda as demandas dessa diversidade. Dessa forma, tais recursos
humanos devem corresponder a pessoas com o devido preparo e conhecimento para
exercerem as funcdes de trabalhar em colaboracdo com o professor em sala de aula,
favorecendo a aprendizagem de todos os alunos, bem como de auxiliar o aluno PAEE em suas
necessidades em relacdo as acoes basicas do cotidiano escolar, tratando-se respectivamente do
professor especialista da educagdo especial realizando o ensino colaborativo e o profissional
de apoio junto especificamente ao aluno que requer tais auxilios.

Mediante essa realidade, o municipio envolvido no estudo necessita rever a atual
conjuntura ligada as funcdes assumidas pelo estagiario de Pedagogia na sala de aula comum,

com alunos PAEE matriculados, pois esse sujeito ndo vivencia a funcdo de estagidrio em
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Pedagogia, haja vista estar prioritariamente com o aluno PAEE, mesmo sem ter formacdo, ndo
¢ cuidador, profissional de apoio, porque faz além das fungdes estabelecidas ao cargo, pela
formacdo em educacdo e ndo supri as necessidades do professor especialista, por falta de
formagdo e pelo vinculo temporrio estabelecido junto a escola. E uma solug¢io para economia
de recursos. Dessa maneira faz-se necessdrio que o municipio adote medidas que ofereca
condicdes reais para o trabalho do professor mediante a implementacdo de uma educacao
inclusiva.

Dessa forma, se evidenciou a necessidade de uma ampliacdo ligada a elaboracdo e
investimentos de politicas publicas do ambito federal ao municipal, reconhecendo que o AEE
deve abarcar diferentes sujeitos e servigos, que correspondem ao apoio da SRM, mas também
ao ensino colaborativo, profissional de apoio e profissionais especializados, com o intuito de
garantir para o aluno PAEE, o acesso a escolarizacdo e a educagao de qualidade.

A atuacdo da equipe gestora compondo essa rede destacou-se pela disponibilidade,
participacdo, preocupacdo, auxilio e acompanhamento junto ao trabalho das professoras
participantes desenvolvido quanto ao aluno PAEE, havendo a necessidade de favorecer o
envolvimento de todos os funciondrios da escola, viabilizando orientagdo, formagdo e
planejamento de ac¢des, quanto a inclusdo escolar. Porém, a parceria da familia nesse contexto,
estabeleceu-se de maneira incipiente, necessitando de maior investimento e comprometimento
do coletivo escolar para que possa se consolidar um trabalho consciente de colaboragdo, de
confianga, entre escola e familia, haja vista essa parceria ter sido apontada pelas professoras
participantes como essencial para o processo de inclusdo escolar, sob o entendimento de que
ela compreende o processo de aceitacio por parte dos pais sobre as condigdes do
desenvolvimento do aluno PAEE; a confiangca, o acompanhamento e valorizacdo do
desenvolvimento do aluno; acolhimento por parte da escola e a comunicacao eficiente.

O objetivo de compreender se a concepc¢do dos professores quanto ao aluno PAEE
influencia de alguma maneira junto as préticas educativas inclusivas foi alcancado ao se
analisar que mediante a compreensao docente quanto a inclusdo escolar vista como um direito
do aluno, amplia-se as possibilidades de se oferecer a ele, situacdes de aprendizagem
norteadas por praticas educativas que favorecam sua capacidade de aprender e se desenvolver.

Dessa forma, uma escola inclusiva € um convite ao aprendizado da compreensdo do
humano em sua singularidade. Compreender o outro como ele é, se torna um caminho para a

pratica dos principios da inclusio escolar.
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Nesse sentido, a pesquisa destaca que a inclusdo escolar é compreendida pelas
professoras participantes como um direito do aluno PAEE em estar dentro da sala de aula
comum da rede regular de ensino, participando ativamente das atividades escolares, tendo
suas necessidades de aprendizagem atendidas.

Diante dessa concepgdo, envolver o aluno PAEE em um ambiente de acolhimento para
que se sinta pertencente ao espago escolar, apresentou-se como uma a¢ao primordial para as
professoras, favorecendo a atuacdo desse aluno nas propostas educativas, junto aos demais
colegas da turma, para que possa construir seus conhecimentos e se desenvolver. Assumindo-
o como aluno delas, da turma e da escola, sob o entendimento de que a escola precisa se
modificar para superar a exclusdo escolar e a falta de acessibilidade ao aluno PAEE.

Nesse sentido as professoras reconhecem as possibilidades do aluno PAEE no
contexto educativo, bem como demonstram compreender que a aprendizagem e o
desenvolvimento dessa crianca devem ser favorecidos por meio de caminhos diferentes,
estabelecidos pela mediagao entre o objeto de conhecimento e o potencial de aprendizagem do
aluno PAEE, compreendendo a ZDP ao oferecer para o aluno o apoio da professora ou de
colegas mais experientes, buscando realizar adaptagdes em suas propostas educativas para que
todos os alunos tenham condicdes de aprender.

Nesse contexto, o afeto, aspecto intimamente ligado ao intelecto, foi evidenciado pelo
estudo, podendo ser considerado como um fator que colabora para uma pratica educativa
inclusiva, encontrando-se presente em todo movimento do professor em direcio ao aluno
PAEE, ndo apenas no ato de abragar ou beijar, mas na a¢do de acolher, de mediar a relagao
aluno-aluno, de provocar encantamento pela aprendizagem, de comprometer-se com a
autonomia e com a possibilidade de aprender e se desenvolver do aluno PAEE.

A pesquisa apontou que os saberes docentes e o desenvolvimento profissional do
professor, constituidos por meio de sua formacdo inicial, continuada, de estudos, pesquisas, da
pratica de sala de aula, da troca de experi€éncia com os pares e outras pessoas do cotidiano
social, da relacdo e experiéncia com o aluno PAEE, da vivéncia com as normas da instituicao
escolar e do tempo de carreira docente, subsidiam a pratica educativa frente ao desafio da
diversidade do aluno PAEE presente na sala de aula.

Nesse contexto, o objetivo de analisar qual a relagdo entre o perfil dos professores e as
praticas educativas inclusivas foi alcangado, haja vista os dados demonstrarem que a busca de

saberes por meio da formacdo académica, do estudo, pesquisa e o tempo de experi€ncia junto
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a docéncia, que abarcam as professoras participantes que ja percorreram a fase inicial de
carreira, permitiram a elas possibilidades de constru¢do de préaticas educativas inclusivas.
Dessa forma, apresentou-se perceptivel a postura de envolvimento das professoras, quanto ao
tema discutido, apresentando um perfil diferenciado, ao se mobilizarem na procura por
conhecimentos que possam atender a atual diversidade que encontra-se no chdo da escola. No
entanto, salienta-se que, nao pode estar apenas a cargo do professor da sala comum, a busca
por conhecimentos que lhes oferecam condicdes de trabalho, esse percurso necessita de
investimento de politicas publicas, de modificagdes junto as instituicdes de ensino superior
para oferecer a todos os professores os saberes fundamentais, necessarios junto a formacao
inicial e continuada para a oferta de um processo de ensino que atinja a todos os alunos de
maneira qualitativa.

Nessa perspectiva a intencdo de identificar as praticas educativas inclusivas realizadas
por professores da sala de aula comum, dos anos iniciais do ensino fundamental foi atendida,
considerando que as inten¢des educacionais precisam abranger todo o conhecimento que se
deve aprender para atingir determinados objetivos. Nesse contexto o estudo foi capaz de
verificar praticas educativas inclusivas que proporcionaram como resultados, avancos
atitudinais e sociais junto ao processo de escolarizacao do aluno PAEE.

Constatou-se por meio dos dados coletados, algumas propostas adaptadas, sem ocorrer
o apontamento de adaptacdes curriculares de maneira sistematizada. Salienta-se que realizar
tal apontamento nao tratou-se do foco da pesquisa, bem como seria necessario um tempo mais
extenso de investigacdo, de maior periodo de observacdo nos contextos escolares para a busca
dessa inten¢do. No entanto, notou-se que investigar as adaptacdes curriculares € uma questao
de grande importancia para a consolidacdo do acesso a escolariza¢do do aluno PAEE, tendo o
ensino colaborativo como um modelo que pode ser capaz de subsidiar a pratica docente
quanto a adaptacdo do curriculo, ficando abertas possibilidades para novas pesquisas que
sejam capazes de demonstrar esse contexto para busca do sucesso da inclusio escolar desses
alunos.

Dessa forma, o método que direcionou esse trabalho, baseado na observacao, no grupo
focal e na analise de documentos, apresentou-se capaz de atender aos objetivos propostos e a
questdo educacional discutida. No entanto, o trabalho poderia ter obtido outros aspectos e se
adensado, mediante um tempo mais amplo de observacdo, bem como dando voz a outros

envolvidos no estudo, como o professor especialista da educacdo especial, sobre suas
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concepcoes frente a inclusdo escolar e seu papel nesse contexto, oportunizando outras
perspectivas quanto a realidade da educacdo inclusiva.

O movimento de estudar a realidade educativa quanto ao processo de inclusdo escolar
por intermédio de préticas docentes que buscaram oferecer possibilidades de aprender e se
desenvolver aos alunos PAEE, mesmo em condi¢des minimas, e até sem elas, provocou junto
a pesquisadora o interesse em investigar de maneira mais intensa, meios de subsidiar o
trabalho docente, para que todos os professores, sem tirar as responsabilidades que lhes sdo
inerentes ao processo educativo, tenham condi¢des de realizar préticas educativas, atentos as
possibilidades de aprender do aluno PAEE, favorecendo sua inclusdo escolar.

Respondendo a questao de pesquisa elaborada inicialmente, mediante o processo de
encerramento do trabalho € possivel considerar que a concep¢do e o olhar prospectivo do
professor quanto a inclusdo escolar e as possibilidades do aluno PAEE, organizam-se como
um fator que se constituem como o principio de a¢cdes educativas inclusivas, estabelecendo-se
como parte da mudanga necessdria no sistema escolar, para ultrapassar a exclusao e as falhas
quanto ao acesso a escolarizacdo do aluno PAEE, haja vista o professor da sala de aula
comum ser um ator crucial para o processo de inclusdo escolar, considerando que sua pratica
educativa € inerente a sua concepcao.

Nesse sentido, ressalta-se que esse professor ndo pode encontrar-se sozinho, na busca
de saberes e de prdticas que atendam aos objetivos de uma escola inclusiva. O docente
necessita, portanto, do professor especialista da educacdo especial atuando em colaboragao no
ambito da sala de aula comum, de formacao, recursos materiais, condi¢oes de trabalho e de
colaboracdo do coletivo da escola, considerando que oferecer recursos materiais € humanos
para o professor da sala comum, significa também garantir seus direitos enquanto docente.
Nesse contexto tornar a inclusdo escolar uma prética presente na educagdo do pais.

Dessa forma alcangou-se o objetivo de pesquisa que se constituia em analisar quais os
fatores que contribuem para praticas educativas inclusivas de professores das salas de aula
comuns dos anos iniciais do ensino fundamental, junto a alunos PAEE de duas escolas de um
municipio do Vale do Paraiba.

O estudo contribui quanto a ressaltar o fato de que, para que a inclusdo escolar deixe
de ser um constante ensaio, entre tentativas, erros e acertos, se faz necessaria a oferta de

condi¢des de trabalho ao professor, abarcando os recursos indispensdveis para que a pratica
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educativa inclusiva se concretize no cotidiano da escola, superando a elaboracdo de leis, para
se cumprir no universo escolar uma organizacdo gradual e sistematizada.

Espera-se, com o presente estudo, fomentar a reflexdo e debates, divulgar e ampliar
entre os professores e profissionais da drea, as possibilidades de préticas educativas que

colaborem para o sucesso da inclusao escolar dos alunos PAEE.
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ANEXO A
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

M DE TIMA T

Professor Rob

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

O Sr (a) esta sendo convidado (a) a participar da pesquisa “PRATICAS PEDAGOGICAS
INCLUSIVAS: atencdo as possibilidades dos alunos com deficiéncia”, sob a
responsabilidade da pesquisadora Paula Vilhena Louro Lopes. Nesta pesquisa pretendemos
analisar os fatores que contribuem para praticas inclusivas de professores das salas de aula
comuns, dos anos iniciais do Ensino Fundamental, junto a alunos com deficiéncia de duas
escolas do Vale do Paraiba.

Essa pesquisa possui risco minimo, pois serd realizada por meio de observacdes em sala de
aula e grupo focal. Sua participagdo € voluntdria, ficando-lhes garantidos os direitos de
anonimato; de abandonar a qualquer momento a pesquisa; de deixar de responder qualquer
pergunta que ache por bem assim proceder; bem como solicitar para que os dados por ele
fornecidos durante a coleta nao sejam utilizados. Se o Sr (a) aceitar participar estard
contribuindo com o fato de oferecer aos participantes e a comunidade académica maiores
informagdes e conhecimentos acerca dos aspectos que compdem as praticas educativas
inclusivas de professores da sala de aula comum, dos anos iniciais, junto a alunos com
deficiéncia. Cabe aqui ressaltar também que, pelo aspecto interdisciplinar que se pretende
abordar no presente estudo, os conhecimentos gerados por meio da pesquisa poderdo
despertar o interesse de profissionais, instituigdes, pesquisadores e fundamentar estudos em
outras dreas do conhecimento no que respeito ao presente objeto de pesquisa. Contudo, os
principais beneficios do presente estudo poderdao se apresentar somente ao final, quando das
conclusdes do mesmo.

Para participar deste estudo o Sr (a) ndo terd nenhum custo, nem receberd qualquer vantagem
financeira.

Terd o esclarecimento sobre o estudo em qualquer aspecto que desejar e estard livre para
recusar-se a participar e a recusa em participar ndo acarretard qualquer penalidade ou
modificagdo na forma em que € atendido pela pesquisadora, que tratard a sua identidade com
padrdes profissionais de sigilo.

Os resultados da pesquisa estardo a sua disposi¢do quando finalizada. Seu nome ou o material
que indique sua participagdo nao serd liberado sem a sua permissao.

O (A) Sr (a) ndo sera identificado em nenhuma publicacdo que possa resultar. Os dados e
instrumentos utilizados na pesquisa ficardo arquivados com o pesquisador responsdvel por um
periodo de 5 (cinco) anos, e ap0ds esse tempo serdo destruidos. Este termo de consentimento
encontra-se impresso em duas vias, sendo que uma cépia serd arquivada pelo pesquisador
responsavel, e a outra serd fornecida ao senhor (a). Para qualquer outra informagdo o Sr. (a)
poderd entrar em contato com a pesquisadora pelo telefone -- (obs. Inclusive ligacOes a
cobrar), e-mail.: paulinhavilhena@yahoo.com.br.
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Em caso de ddvidas com respeito aos aspectos éticos deste estudo, vocé poderd consultar
Comité de Etica em Pesquisa — CEP/UNITAU na Rua Visconde do Rio Branco, 210 — centro
— Taubaté, telefone (12) 3635-1233, e-mail: cep @unitau.br.

Paula Vilhena Louro Lopes

Consentimento pés-informacao

Eu, , portador do documento de
Identidade fui informado (a) dos objetivos da pesquisa “PRATICAS
PEDAGOGICAS INCLUSIVAS: atencao as possibilidades dos alunos com deficiéncia”,
de maneira clara e detalhada e esclareci minhas ddvidas. Sei que a qualquer momento poderei
solicitar novas informacdes e modificar minha decisdo de participar se assim o desejar.
Declaro que concordo em participar. Recebi uma cépia deste termo de consentimento livre e
esclarecido e me foi dada a oportunidade de ler e esclarecer as minhas dudvidas.

, de de 20 .

Assinatura do(a) Participante
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ANEXO B
MODELO - PLANO DE DESENVOLVIMENTO INDIVIDUAL
PLANO DE DESENVOLVIMENTO INDIVIDUAL

ANO LETIVO:
L IDENTIFICACAO:
NOME COMPLETO:
DATA DE NASCIMENTO: ANO ESCOLAR:

ALUNO DA EDUCACAO ESPECIAL:
() DEFICIENCIA/ QUAL:

() TRANSTORNO GLOBAL DO DESENVOLVIMENTO/ ESPECIFICAR:

ATENDIMENTO COMPLEMENTAR: ( ) AEE () OUTROS ESPECIALISTAS/QUAIS:
HORARIO DE ENTRADA: INTERVALO: SAIDA:

IL. TIPO DE ADAPTACAO:

() DE ACESSO AO CURRICULO-LIBRAS, BRAILLE E COMUNICACAO ALTERNATIVA;

() DE ORGANIZACAO DO QUADRO CURRICULAR.
II1. JUSTIFICATIVA DA ADAPTACAO:

Iv. OBJETIVO GERAL AO FINAL DO ANO:
V. QUADRO CURRICULAR:

COMPONENTE CURRICULAR QUANTIDADE DE HORAS SEMANAIS
PORTUGUES
HISTORIA
GEOGRAFIA
MATEMATICA
ARTE

EDUCACAO FISICA
CIENCIAS

VL CRITERIOS E INSTRUMENTOS DE AVALIACAO:

PROFESSORES DA TURMA:
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PROFESSORES ESPECIALISTAS DA EDUCACAO ESPECIAL:

EQUIPE GESTORA:

PAI, MAE OU RESPONSAVEL:

, DE DE 201
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APENDICE I
INSTRUMENTO DE COLETA DE DADOS
ROTEIRO DE OBSERVACAO
Dados de Identificacao
EMEF-1 ( )
EMEEF-2 ()
Turma:

Quantidade de alunos na sala:

Aspectos a Serem Observados

¢ Interacao Professor - Aluno
Realidade da rela¢do do professor com os alunos.
Tratamento das diferencas, em especial a do (a) aluno (a) PAEE.

Acolhimento do (a) aluno (a) PAEE.

¢ Interacao Aluno - Aluno
Realidade das interagdes entre os alunos durante as atividades em sala e externas.
Interesse em interagir junto ao (a) aluno (a) PAEE.

Atitudes excludentes e/ou inclusivas.

e Gestdo de sala de aula
Conducdo das atividades planejadas.
Organizac¢do do tempo para a realizagdo das atividades.

Conducao de resolugdo de conflitos.

¢ Recursos materiais
Recursos disponiveis para serem utilizados.

Recursos utilizados e procedimentos para uso.

¢ Organizacao da sala

Disposi¢do das carteiras e cadeiras dos alunos e professor.
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Finalidade da disposicao das carteiras e cadeiras.

Tempo de utilizacdo das determinadas organizacdes do mobilidrio.

¢ Proposta Pedagogica
Propostas que promovam a participacio de todos os alunos nas atividades escolares.
Propostas que favorecam a escolariza¢dao do aluno PAEE.
Proposta de adaptacdes das atividades para o (a) aluno (a) PAEE.

Proposta de adaptacdo de recursos materiais para o (a) aluno (a) PAEE.

¢ Servico de apoio a inclusio escolar.
Pessoa para auxiliar o professor junto a turma.
Professor especialista da Educagao Especial na sala de aula comum.
Existéncia de um trabalho de parceria entre o professor da sala de aula comum e o

professor especialista da Educacdo Especial.
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APENDICE II
INSTRUMENTO DE COLETA DE DADOS
ROTEIRO DO GRUPO FOCAL

Encaminhamentos para a realizacao dos Grupos Focais

Para alcancar os objetivos do grupo focal em relacdo as concepgdes e sentimentos dos

professores participantes relacionados a educacdo inclusiva, ao aluno PAEE e as praticas

educativas presentes nesse cotidiano, a reunido terd inicio mediante acolhida do grupo pela

pesquisadora e breve apresentacdo de cada professor. Na sequéncia serd apresentado o tema a

ser abordado na discussdo que envolverd o grupo.

Contextos de discussao e reflexdo que envolvem o projeto de pesquisa:

Formacao académica, formacao relacionada ao tema, idade, tempo de magistério.
A concepg¢do do professor quanto a inclusdo de alunos PAEE no cotidiano da sala
de aula.

Experiéncias vivenciadas pelo professor com relacdo aos alunos PAEE
matriculados em sua sala de aula.

Os desafios que a inclusdo de alunos PAEE na sala comum para o cotidiano do
professor.

Busca de apoio sobre o tema em fontes de pesquisas.

Percepcao do professor em relacdo as possibilidades dos alunos PAEE.

Os fatores que contribuem para a construgdo de préticas educativas inclusivas.

Os contextos supracitados devem conduzir as discussdes do grupo e serem

devidamente introduzidos com a capacidade de estimular a reflexdo dos professores, levando

a inferéncias sobre suas experiéncias cotidianas, bem como promovendo a interacdo com o

grupo.

Os professores participantes da pesquisa obtiveram a garantia de anonimato podendo

assim expressar suas opinides com liberdade sobre o roteiro elaborado com o objetivo de

discutir todos os fatores que contribuem para a construgdo de préticas educativas que efetivem

a inclusdo de alunos PAEE.



APENDICE III
INSTRUMENTO DE COLETA DE DADOS
ROTEIRO PARA ANALISE DOS DOCUMENTOS

Dados de Identificacio do documento

EMEF-1 ( )
EMEF-2 ( )
Titulo:

Ano vigente:

Descricao esquematica do documento:

Informacoes a serem coletadas

e Aluno: nome, idade, ano, turma, percurso escolar.

¢ Deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento ligados ao aluno.

e Caracteristicas gerais da escola.
¢ Quadro de professores.
¢ Quadro de funciondrio de apoio.

¢ Projetos e propostas pedagdgicas que promovam a escolariza¢do dos

alunos PAEE.
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APENDICE IV

MEMORIAL
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APRESENTACAO

O presente Memorial tem a intencdo de apresentar minha trajetéria educacional,
retomando momentos, sentidos e significados que foram decisivos para a minha formacgao

identitaria.

A constituicdo do Memorial apresenta reflexdes, lembrancas e uma retomada de reais
valores que apontaram para minha formacdo como Professora e deram razdo ao percurso de
definitivamente desempenhar a Profissdo Docente com um olhar voltado a busca constante
pela formacdo integral dos alunos, ao respeito a diversidade, ao vinculo com os alunos,

colegas e comunidade, a valorizacdo do aspecto humano em todos os momentos.

Chamo a atencdo para o quanto todos os momentos do percurso foram fundamentais
para minha constituicdo e desenvolvimento profissional. No entanto, contribuiram

especialmente para que hoje, me tornasse o sujeito que sou.
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PERCURSO DE FORMACAO ESCOLAR

Lembro-me de uma infancia rodeada de valores e percebia que eram diferentes dos
experienciados pela maioria dos meus coleguinhas com relagdo ao respeito e atitudes
coerentes dos adultos para com as criancas. Havia em minha casa regras muito bem
estabelecidas: hora de brincar, estudar, assistir televisao, brincar na calgcada, coisas de crianga
eram de crianca, de adulto eram de adulto, brincar na casa de amiguinhos, eram raras as
oportunidades, deveriam vir até minha casa, para que minha mae ficasse observando. Hoje
compreendo e valorizo a atitude de zelo e cuidado de minha mae.

Nasci em S@o Jose dos Campos, cidade querida onde iniciei minha trajetéria pelos
caminhos da escola. Em um prédio simples, local adaptado, frequentei o “prezinho”, na
Escola Paroquial Sdo Judas Tadeu. Um saldo grande que fazia parte de uma igreja localizada
em um bairro proximo de onde morava. Apesar de residir numa regido central da cidade ndo
me recordo de nenhuma crianga do meu bairro estudando nesta escola.

Com muito carinho me recordo da minha primeira professora “Tia Regina”, linda,
assemelhava-se a uma fada, de sorriso inesquecivel e postura meiga para comigo € meus
colegas. A turma era composta de criancas de idades diferentes, pois éramos divididos em
turma do “Mickey, Donald e Pateta”, se bem me recordo dos nomes, e as atividades
direcionadas de acordo com a turma. A sala tinha uma inclina¢do, como um pequeno teatro e
era organizada em fileiras compridas de carteiras em madeira, fixas umas as outras de frente
para um tablado com um grande quadro verde. Na entrada nos depardvamos com uma estante,
de altura ideal para o acesso &s criangas, onde guarddvamos nosso brinquedo, do lado de fora
havia um parque e a frente da sala, ao lado direito, atrds de uma cortina, existia o cantinho do
castigo com direito a chapéu de burro. Nao fui submetida a utilizar tal objeto e passar pela
situacdo de constrangimento, também nao me recordo de colegas nesta situacio, no entanto a
simples possibilidade de passar por isso, deixou este lugar marcado em minha memoria.

E possivel perfeitamente, identificar nesta organizagdo uma educacio tradicional, tecnicista,
onde ndo havia a possibilidade de modificar a organizacdo da sala para uma proposta
pedagdgica diferente, até porque, penso que ndo era a realidade pretendida. Acredito que
minha professora correspondia aos padrdes de profissional e educagdo exigidos pelo contexto
da época e ndao havia perspectivas para oferecer-nos outra forma de ensinar, mesmo que

carregada de carinho e cuidado, pois era o0 modelo de processo educativo que aprendera. Ha
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quase dez anos, avistei a professora Regina durante uma atribuicdo de aula na secretaria de
educagdo do municipio de Sao José dos Campos, com 0 mesmo sorriso inesquecivel e a pouco
tempo, apds uma palestra oferecida aos professores da educagdo infantil da rede municipal, a
encontrei € com a mesma delicadeza falou comigo, demonstrando suas lembrangas da época
em que fui sua aluna, além de se recordar de minha irma e de minha mae. Posso considerar
que minha alegre experi€éncia na pré-escola mediante a postura da minha professora,
contribuiu para a constituigdo da minha identidade docente. “As experiéncias escolares
anteriores e as relacdes determinantes com professores contribuem também para modelar a
identidade pessoal dos professores e seu conhecimento pratico.” (TARDIF, 2014,p.73).

Em 1984 ingressei na primeira série, por um curto periodo em uma escola estadual,
mas logo depois houve uma vaga em uma escola da rede municipal mais préxima a minha
casa, onde cursei o primeiro grau. Nesses anos, o gosto por estudar, aprender e ir a escola
ganhou uma grande dimensdo em minha trajetéria, de convivio e aprendizagem junto a bons
professores, que puderam contribuir para que meus conhecimentos fossem provocando em
mim transformacgdes. Junto a conclusao do primeiro grau, chegou a adolescéncia e a incomoda
sensa¢do de mudancga para o segundo grau.

Mudanga, durante um longo tempo, foi uma situagdo que me incomodou muito,
poderia estar relacionada as indmeras situacdes de mudanca que enfrentei em um curto
periodo, mas hoje reconheco que elas sdo capazes de promover maturidade, seguranca,
reflexdo e aprendizagem.

Meus pais concluiram o segundo grau técnico, minha mae em enfermagem e meu pai
em administracdo de empresa, eram exemplos de leitores assiduos e o acesso ao mundo dos
livros e da leitura estava presente em nossa casa, proporcionando um contexto para a
formacdo do meu capital cultural. Nao existia uma cobranga grande deles para com meus
estudos, ndo sei se era porque sempre estudava muito e me desempenhava bem, obtendo
sucesso nos resultados finais, que ndo percebia essa cobranca ou se realmente ela ndo ficou
marcada, pelo menos ndo de maneira negativa. Percebo que estudar e “tirar boas notas” eram

13

determinag¢des minhas, no entanto “ a vida familiar e as pessoas significativas na familia
aparecem como fonte de influéncia muito importante que modela a postura da pessoa toda em

relag@o ao ensino.” (TARDIF, 2014, p. 73).
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FORMACAO INICIAL DOCENTE

O curso de magistério na EE Prof° Jodo Cursino surgiu em minha trajetéria indicado
pelo meu pai, pois de acordo com sua concepcdo, ao conclui-lo teria uma profissdo. Tive
alguns bons professores e outros nem tanto, que ensinaram sobre conceitos relacionados a
educacgdo e a escola, sobre didatica, curriculo e metodologia de uma maneira geral, de forma
mecanica e ndo reflexiva. Entretanto, no segundo ano de curso, ansiosa por esta oportunidade,
iniciei um estdgio remunerado pela prefeitura do municipio, em Creches Domiciliares. “Os
estagios curriculares, [...] espacos onde teorias e praticas em interconexao com 0s contextos
de escolas propiciariam a construcdo de aprendizagens sobre a educacdo escolar e a docéncia
[...]1.” (GATTI, 2014, p. 40).

A partir dessa experiéncia minha trajetéria na educacdo passa a ter sentido, pois a
contato com a rotina de vivenciar o processo ensino-aprendizagem como um sujeito que faz
parte, tanto quanto € responsavel por ele, foi impactante em meu processo formativo como
Fullan e Hargreaves, destacam: “Ensinar ndo é apenas uma cole¢ido de habilidades técnicas,
um pacote de procedimentos, uma por¢ao de coisas que vocé pode aprender. Técnicas e
habilidades sdo importantes, mas ensinar ¢ muito mais do que isso.” (FULLAN;
HARGREAVES, 2000, p. 34).

No sistema de Creche Domiciliar, o estagidrio ndo era auxiliar do professor, como
ocorria nas Escolas de Educagdo Infantil, pois ele mesmo que assumia a docéncia junto a um
grupo de criancas (em torno de dez) da creche para onde era direcionado e regularmente
recebia orientacdes de uma equipe pedagdgica da secretaria de educacdo. Por trés anos
exercitei e comecel a construir meus saberes sobre a acdo docente junto a criancas de 3 a 6
anos de idade. Durante este percurso, percebo que, 0 que me motivava eram propostas
diferentes e a descoberta didria da profissdo, como aponta Hubermam que [...] o aspecto da
“descoberta” traduz o entusiasmo inicial, a experimentagao, a exaltagdo por estar, finalmente,
em situacdo de responsabilidade (ter a sua sala de aula, os seus alunos, o seu programa) [...]
(HUBERMAM, 1992, p.39).

Participar da proposta do sistema de Creche Domiciliar em si, ja se diferenciava pela
experiéncia do estagidrio ndo estar auxiliando um professor e sim se responsabilizando como
mediador no processo ensino-aprendizagem e algumas acdes que eu realizava junto as

criancas também partia desse desejo inovador. Hoje reconheco o sentido dessa motivacao
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pelas perspectivas inovadoras, como uma caracteristica que faz parte da minha identidade
docente, que de acordo com Marcelo se constitui embebida de crengas sobre o ensino: “[...] os
aspirantes a professores ndo sdo “vasos vazios” quando chegam a uma instituicao de formacao
inicial docente. J4 tém ideias e crencas fortemente estabelecidas sobre o que € ensinar e
aprender.” (MARCELO, 2009, p. 116).

Nao era uma situacdo corriqueira uma estagidria de 17 anos levar dez criangas, de
transporte publico ao parque no centro da cidade ou para brincarem na piscina de armar no
quintal em sua casa, também propor a juncdo das criangas de duas creches, com a
reponsabilidade de retirar de uma creche, levar para a outra unidade e depois retorné-las, para
que nao ficassem sem a oportunidade de participarem das aulas, foi a primeira vez que
ocorreu € nos anos subsequentes, a acdo foi adotada pela coordenagcdo pedagdgica do
programa, junto a outras estagidrias e em outros bairros.

Ao concluir o magistério, no auge de minha juventude e também sem condicdes
financeiras para o curso superior, parti para uma nova realidade, fui trabalhar no comércio,
como vendedora. Nesse momento de vida pensava em experienciar outras situagdes, acredito

que estava buscando condicdes para estabelecer minha identidade.

[...] a escolha de uma identidade profissional implica a renuncia, pelo menos por um
determinado periodo, a outras identidades, e este acto (escolher e renunciar)
representa justamente a transi¢do da adolescéncia, em que “tudo é ainda possivel”,
para a vida adulta, em que os compromissos surgem mais carregados de

consequéncias. (HUBERMAM, 1992, p.40).

A experiéncia com vendas, ndo passou de alguns meses, ndo existia em mim aptidao
para este oficio. No periodo, estava também estudando no cursinho pré-vestibular, onde o
gosto pelo estudo se manteve agucado em mim. Apds a vivéncia como vendedora resolvi
voltar a investir na busca da experiéncia profissional na area do magistério, frequentado as
atribui¢des de aula nas escolas estaduais, uma vez que as oportunidades pela prefeitura eram
apenas de estdgio, se estivesse cursando a Pedagogia, pois nem se ouvia falar em concurso
publico.

Participei de algumas atribui¢des, que ocorriam direto nas escolas onde havia classes
disponiveis, sempre com a presen¢a de muitos professores para poucas classes € como ainda

ndo havia trabalhado em escolas do estado, ndo tinha pontuacdo alguma e os demais
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professores estavam sempre a minha frente. Mediante esta situacdo que persistia em varias
atribuicdes, decidi que iria apenas as duas préximas, que ocorreriam na semana € caso nao
conseguisse classe iria pensar em alternativas de emprego. Dessa forma, participei da primeira
€ 0 cendrio permanecia 0 mesmo, mas como havia me proposto, no dia seguinte fui a outra
atribuicdo numa escola localizada na periferia do municipio. Ao chegar fui direcionada para a
sala dos professores, que estranhamente estava vazia. Permaneceu assim, até que ja passados
aproximadamente vinte minutos do hordrio marcado para a atribuicdo, entrou na sala a
diretora acompanhada de uma moga e perguntou sobre minha pontuagdo, “zero pontos”, que
deveria ser notdria pela minha aparente pouca idade. Apds obter minha resposta, a diretora
afirmou que havia duas classes disponiveis, uma de 3* série e outra de 4° série, mas a 3% série a
moca que a acompanhava iria assumir, pois era estagidria contratada pelo estado e lhe era
concedido este direito. Dessa forma, sobraria a 4* série, que segundo sua concepcao, era a pior
sala da escola e me fez a pergunta: “Voceé vai querer?” Sem hesitar eu aceitei.

A postura dessa diretora, em meu primeiro contato com ela e posterior oportunidade
de convivio, mesmo mediante uma atitude inusitada de, ao final do ano, me oferecer diversas
orientagdes para que conquistasse novamente a oportunidade de assumir aulas nas escolas
estaduais, quem sabe naquela escola, ficou registrada em meu percurso como uma referéncia
que entra em desacordo com os meus principios de ética, gestdo democrdtica, coeréncia,
humildade, autoridade, autonomia, parceria, em suma de profissionalismo, apontado por
Marcelo “[...] como a capacidade, dos individuos e das instituigdes em que trabalham, de
desenvolver uma atividade de qualidade, comprometida com os clientes, € em um ambiente de

colaboracao.” (MARCELO, 2009, p.115).

CONSTITUINDO OS SABERES DOCENTES NO COTIDIANO DA ESCOLA

Era agosto de 1996 quando assumi minha primeira classe, nesta escola estadual.
Convivi com professores experientes, que me auxiliaram nesse inicio da trajetoria docente. A
parceria e interacio entre os professores, o sentimento de pertencga, visando a qualidade da
educagdo oferecida aos alunos estavam refletidos naquele grupo, me apresentando o cenério

complexo e desafiador da profissdo docente, sobre o qual Tardif e Lessard (2005) afirmam:

Se os professores fossem apenas agentes dessa instituicdo chamada escola, bastaria
analisar suas funcdes determinadas e seu status legal para compreender sua acio.
[...] os professores sdo também atores que investem em seu local de trabalho, que
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pensam, ddo sentido e significado aos seus atos, e vivenciam sua fungdo como uma
experiéncia pessoal, construindo conhecimentos e uma cultura prépria da profissio.
[...] o trabalho docente ndo consiste apenas em cumprir ou executar, mas € também a
atividade de pessoas que nao podem trabalhar sem dar sentido ao que fazem, € uma
interacdo com outras pessoas: os alunos, os colegas, os pais, os dirigentes da escola,
etc. (TARDIF; LESSARD, 2005, p.38).

Os alunos vivenciavam uma realidade menos favorecida, mediante aos aspectos
econdmicos e afetivos, marcada pelo cotidiano de violéncia que o bairro apresentava, mas a
sala de aula era nosso dominio, mesmo com dificuldade ou defasagem quanto a
aprendizagem, conceitos de convivéncia distorcidos e condicdo de novata, inexperiente da
professora, conquistamos avancos significativos. Nesse contexto, da minha primeira sala de
aula, é possivel perceber o que Tardif e Lessard (2005) afirmam como aspectos “variaveis” da

docéncia, apresentada como um trabalho flexivel:

[...] ensinar de certa maneira, ¢ sempre fazer algo diferente daquilo que estava
previsto pelos regulamentos, pelo programa, pelo planejamento, pela licdo, etc.
Enfim, € agir dentro de um ambiente complexo e, por isso, impossivel de controlar
inteiramente, pois, simultaneamente, sdo vdrias as coisas que se produzem em
diferentes niveis de realidade: fisico, bioldgico, psicolégico, simbdlico, individual,
social, etc. Nunca se pode controlar perfeitamente uma classe na medida em que a
interagdo em andamento com os alunos é portadora de acontecimentos e intengdes
que surgem da atividade ela mesma. (TARDIF; LESSARD, 2005, p.43).

Ainda assim, mesmo com essa experi€éncia marcante, ao terminar o cursinho, prestei
vestibular para Publicidade e Propaganda na UMC (Universidade de Mogi das Cruzes), passei
entre os dez primeiros colocados e tinha o desejo de prestar vestibular para Fonoaudiologia na
Faculdade de Lorena, mas as condi¢des financeiras da minha familia ndo me permitiram
seguir nesse caminho. Percebo que a op¢do em prestar o vestibular em dreas que diferem da
educacgdo estava relacionada a falta de atratividade da profissao docente retratada por Ludke e
Boing:

Tal como aparece hoje, a “profissdo” docente exibe, mesmo aos olhos do observador
comum, sinais evidentes de precarizacdo, visiveis pela simples comparagdo com
datas passadas. A parte a nostalgia, que em geral valoriza mais o que ji passou (“a
minha escola”, “a minha professora”...), ndo € dificil constatar a perda de prestigio,
de poder aquisitivo de condi¢des de vida e sobretudo de respeito e satisfacdo no

exercicio do magistério hoje. (LUDKE; BOING, 2004, p.1160)

Sem estudar, fui a busca de emprego. Trabalhei como atendente em uma locadora de
video, mas novamente ndo tinha aptiddao e busquei novo desafio na drea do magistério como
auxiliar de professor em uma escola privada. Uma breve passagem por uma escola de

Educacgdo Infantil, onde pude auxiliar uma professora muito competente e de olhar atento e
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cuidadoso aos alunos, que tinham em torno de 4 anos de idade. Nesta escola vivenciei minha
primeira experiéncia na tentativa da inclusdo de aluno com deficiéncia. Acompanhando o
Marcelo, que possuia o diagndstico de autismo, seguramente aprendi muito com relagdo as
minhas concepgdes e condigdes emocionais, aspectos importantes a serem constituidos para
subsidiarem a relacdo que os sujeitos constroem nesta realidade, mas intervengdes e
estratégias pedagdgicas para que a inclusdo acontecesse, estavam distantes da rotina vivida
por nés. Percebo que a preocupacdo com a integracdo do aluno era o principal objetivo
naquele momento, pelas experiéncias e concepgOes estabelecidas pelos profissionais da
escola, ndo por uma opc¢do, mas pelo contexto do pais, que se deparava apenas com o inicio
das discussdes sobre a Inclusao Escolar. Dessa forma, voltar o olhar as possibilidades do
aluno com deficiéncia, como afirma Vigotski, tampouco havia chegado ao ambito das

discussdes entre os professores daquela escola:

[...] o defeito exerce uma dupla influéncia em seu desenvolvimento. Por um lado, ele
¢ uma deficiéncia e atua diretamente como tal, produzindo falhas, obstaculos,
dificuldades na adaptacdo da crianca. Por outro lado, exatamente porque o defeito
produz obstaculos e dificuldades no desenvolvimento e rompe o equilibrio normal,
ele serve de estimulo ao desenvolvimento de caminhos alternativos de adaptacio,
indiretos, os quais substituem ou superpdem fung¢des que buscam compensar a
deficiéncia e conduzir todo o sistema de equilibrio rompido a uma nova ordem.
(VIGOTSKI, 2011, p.7).

DESAFIOS NA BUSCA DA ESTABILIDADE PROFISSIONAL

No final de 1997 tomei a decisdo de fazer a faculdade de Pedagogia, que mediante a
separacdo dos meus pais, teve o inicio custeado por duas tias, irmds do meu pai, que
acreditavam que dar continuidade aos meus estudos era muito importante para mim. Entdo, no
ano seguinte ingressei na UNIVAP (Universidade do Vale do Paraiba), onde terminei o
primeiro ano do curso. Nesse periodo também decidi que iria conquistar um trabalho por meio
de concurso publico e realizei alguns em outras dreas, pois como ja relatei ndo se ouvia falar
em concurso para professor no municipio e regido. Nesse contexto, surgiu o concurso para
ADI (Auxiliar de Desenvolvimento Infantil) no municipio de Cacapava. Entdo, em 1998
trabalhei por oito meses em uma creche. A maioria das auxiliares havia concluido o
magistério e o projeto pedagdgico era desenvolvido por nds. As formacdes que recebi na

instituicdo e a oportunidade de inaugurar a creche me proporcionaram elementos para a
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construcdo de minha identidade docente com relagdo ao trabalho junto aos pares e ao
envolvimento de toda a comunidade para a conquista da qualidade da educacdo. Identidade

constituida segundo Marcelo:

A identidade profissional é um processo evolutivo de interpretacdo e reinterpretacao
de experiéncias, uma nocdo que coincide com a ideia de que o desenvolvimento dos
professores nunca para e é visto como uma aprendizagem ao longo da vida. Desse
ponto de vista, a formagdo da identidade profissional ndo é a resposta a pergunta
“quem sou eu nesse momento?”, mas sim a resposta a pergunta “o que quero vir a
ser?” (MARCELO, 2009, p.112-113).

Finalmente, no final de 1998 surge o primeiro concurso para professor na regido, apds
a conclusdo do meu curso de magistério, e em 1999 comecei um novo desafio na Estdncia
Turistica de Caraguatatuba. Era o inicio do periodo da estabilizacdo no ensino. “Em termos
gerais, trata-se, a um tempo, de uma escolha subjetiva (comprometer-se definitivamente) e de
um acto administrativo (a nomeagao oficial). Num dado momento, as pessoas “passam a ser”
professores, quer aos seus olhos, quer aos olhos dos outros [...].” (HUBERMAM, 1992, p.40).

Desafio grande também com relagdo a minha vida pessoal, pois pela primeira vez iria
morar fora de casa. Por trés anos como professora, exerci minha profissdo junto a alunos de
comunidades da regidao central e da periferia do municipio. Reconheco estd etapa como uma
experiéncia valiosa para o inicio da minha profissdo, pelas oportunidades de formacao
continuada e pelos saberes construidos na pratica com a troca entre os pares. Também guardo
as primeiras referéncias de gestores que considero coerentes com a minha concepc¢do de

educagdo. Etapa compde a base da constituicdo dos meus saberes experienciais.

[...] para os professores, os saberes adquiridos através da experiéncia profissional
constituem os fundamentos de sua competéncia. E a partir deles que os professores
julgam sua formagdo anterior ou sua formacdo ao longo da carreira. [...] Enfim, é
ainda a partir dos saberes experienciais que os professores concebem os modelos de
exceléncia profissional dentro de sua profissao. (TARDIF, 2014, p.48).

Na primeira metade de um periodo de trés anos, morava em Caraguatatuba e voltava a
Sao José dos Campos no final de semana. ApOs o casamento e nascimento da minha primeira
filha, na outra metade, residia em Sao José dos Campos e viajava diariamente para trabalhar
em Caraguatatuba. Mediante esta nova realidade de vida, no primeiro semestre de 1999 tive
que frequentar o segundo ano do curso de Letras na faculdade Mddulo em Caraguatatuba,

pois no curso de Pedagogia ndo havia vaga, mas como Pedagogia era meu desejo, descobri
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junto a2 uma amiga, a faculdade de Machado-MG. No segundo semestre do ano em curso,
outra instituicdo me recebia, contudo, acredito que o sistema dessa faculdade nao atendia
minhas expectativas, pois as aulas ocorriam no final de semana, quinzenalmente,
comportando alunos de diversas cidades e as atividades, muitas em grupo, deveriam ser
encaminhadas para a instituicdo posteriormente as aulas, apds serem realizadas pelos
integrantes dos grupos, que deveriam se comunicar para conclui-las e os recursos tecnoldgicos
que possuia ndo me auxiliavam nesta demanda. Nesse ponto, paro para refletir como a
globalizacdo e a tecnologia, dominaram o mundo em curtissimo espaco de tempo, pois estou
me referindo ao final da década de 1990, onde a comunica¢do com os colegas de faculdade
era apenas por telefone, geralmente fixo ou aparelho de fax, pois apesar de possuir celular, as
chamadas interurbanas tinham alto custo. Em menos de dez anos, determinantemente, a
internet entra na vida dos individuos. Dessa forma, no final do ano, desisti do curso na
faculdade de Machado.

Em novembro de 1999 realizei o concurso publico para o cargo de professora em Sdo
José dos Campos, contudo, apesar da décima quinta classificagdo, durante dois anos foram
chamados para a efetivagdo apenas dez professores, periodo entdo, que continuei exercendo
minha docéncia em Caraguatatuba. Descobri muito tempo depois que poderia ter trabalhado
como professora contratada em S. J. Campos enquanto nao era efetivada, ji que deveria
ocorrer, uma vez que o edital do concurso declarava quinze vagas. Teria obtido uma
economia e melhor organiza¢do da minha rotina de vida, mas ndo me proporcionaria, com

certeza, a mesma experiéncia docente.

DE VOLTA A CIDADE DE ORIGEM E A FORMACAO SUPERIOR

De volta a minha cidade natal, em 2002, como professora e finalmente ao curso de
pedagogia na FAETEC (Faculdade de Educagdo Thereza Porto Marques) em Jacarei até
conclui-lo em 2005.

Na primeira atribuicdo de classes o diretor de uma “Escola Projeto” se colocou a frente
dos professores para esclarecer que naquela unidade era obrigatoria a realizagdo do HTC
(Horario de Trabalho Coletivo), bem como a formacdo referente a alfabetizacdo oferecida
pelo MEC em parceria com a prefeitura, para os professores que optassem pelas classes de 1°

série. Com certeza meu interesse em participar do que era novo e diferente, como uma escola



188

projeto e a formagdo continuada, me levaram a ingressar na referida unidade escolar com uma
classe de 1% série. A formacdo sobre alfabetizacdo se tratava do PROFA (Programa de
Formacdo de Professores Alfabetizadores) e era a primeira turma do municipio a receber a
formacdo. Considero este periodo de formacgdo e de experiéncia fundamental na constituicdo
dos meus diferentes saberes “[...] oriundos da formacdo profissional e de saberes
disciplinares, curriculares e experienciais.” (TARDIF, 2014, p.36). A escola ndo possuia um
Projeto Pedagdgico diferenciado, houve tentativas timidas de algumas propostas, mas o que
ocorria mesmo era a solicitacdo aos professores que desenvolvessem projetos com suas
turmas em alguma drea do conhecimento e essa modalidade era desenvolvida com base nos
saberes individuais e na interacdo dos professores, pois a orientacdo pedagdgica da escola nao

realizava formacao, junto ao corpo docente, para atender estd demanda.

FORMACAO SUPERIOR E CONTINUADA

Vivenciando ainda, o inicio da carreira, inserida na formagao superior e continuada,
diante de algumas disciplinas do curso, promoverem a aprendizagem de préticas educativas
que atendiam a demanda do dia a dia na sala de aula e a aquisicao da experiéncia de aprender

fazendo € possivel identificar o momento da carreira docente explicitado por Tardif.

“[...] é no inicio da carreira (de 1 a 5 anos) que os professores acumulam, ao que
parece, sua experiéncia fundamental. A aprendizagem rdpida tem valor de
confirmag@o: mergulhados na prética, tendo que aprender fazendo, os professores
devem provar a si proprios a aos outros que sdo capazes de ensinar.”(TARDIF,
2014, p.51).

Ainda nesta fase meus saberes experienciais foram continuamente partilhados nas
interacOes com minhas colegas de profissdo, permitindo uma realidade de formacgdo entre os
pares relacionada aos projetos desenvolvidos, sequéncias didéticas, alfabetizacdo, producao

de textos, que permitiram objetivar os saberes da experiéncia.

E através das relacdes com os pares e, portanto, através do confronto entre os
saberes produzidos pela experiéncia coletiva dos professores, que os saberes
experienciais adquirem uma certa objetividade: as certezas subjetivas devem ser,
entdo, sistematizadas a fim de se transformarem num discurso da experiéncia capaz
de informa ou formar outros docentes e de fornecer uma resposta a seus problemas.
[...] Em tais situagdes, os professores sdo levados a tomar consciéncia de seus
préprios saberes experienciais, uma vez que devem transmiti-los e, portanto,
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objetiva-los em parte, seja para si mesmos, seja para seus colegas. (TARDIF, 2014,
p.52).

Permaneci nesta escola municipal por quatro anos, nas séries iniciais, tempo de
saberes construidos, vinculo com a comunidade e de experiéncia como professora de um
aluno com deficiéncia e o insucesso na tentativa da inclusdo. Na verdade, imersa no contexto
de promover a socializa¢do do aluno e conquistar o minimo de coeréncia em alguma proposta
pedagdgica que oferecia a ele, sem orientacdo pedagdgica da escola ou da professora
especialista, também sem formacgdo no curso de pedagogia, acredito que nido pensava no
conceito de inclusdao, muito menos se ela estava ocorrendo em minha sala de aula.

Fica claro que a simples insercdo de alunos com necessidades educativas especiais,
sem nenhum tipo de apoio ou assisténcia aos sistemas regulares de ensino pode
redundar em fracasso, na medida em que esses alunos apresentam problemas graves

de qualidade, expressos pelos altos niveis de repeténcia, de evasdo e pelos baixos
niveis de aprendizagem. (BUENO, 1999, p. 13).

Assim que terminei o longo desafio da graduacdo em Pedagogia, logo ingressei na
especializacdo em Psicopedagogia, cujo contexto formativo me proporcionou maior
movimento de acdo-reflexdo-acdo, quanto a préatica pedagdgica junto a diversidade que
encontramos na escola, em especial a realidade em torno dos alunos com dificuldade de
aprendizagem. A busca pela especializacio compde uma série de caracteristicas que vao no

sentido de uma profissionalizag¢do:

No sentido positivo alinham-se o sentimento de responsabilidade sobre um servico,
uma missdo, mesmo se o tom sagrado da vocag@o tenha desaparecido; a busca de
uma formacgao e “psicopedagogia” e de uma experiéncia, como representando uma
competéncia prépria de especialistas da infincia; a diminuicdo do recrutamento dos
sem-formagdo; o aumento rdpido do nimero de anos de estudo; e a tendéncia a se
especializar [...]. (LUDKE; BOING, 2004, p.1162).

ApOs os quatro anos, devido ao nimero de pontos, ndo pude continuar na unidade
escolar e fui exercer a docéncia em outra escola. Tratava-se do ano em que o ensino
fundamental passou a atender os alunos em nove anos € o municipio nomeou as classes de
alunos com 6 anos de idade de “Fase Inicial”. O desafio estava posto novamente, repensar a
pratica pedagdgica e alterar o ambiente da escola para receber criangas menores e oferecé-las
condi¢cdes para a plena formagdo. Dessa forma, encontrava-me em uma etapa da trajetoria

docente em que os professores “lancam-se, entdo, numa pequena série de experi€ncias
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pessoais, diversificando o material didactico, os modos de avaliacdo, a forma de agrupar os
alunos, as sequéncias do programa, etc.” (HUBERMAM, 1992. p.41).

No ano seguinte, minha interacdo com os alunos, com a comunidade escolar e a
responsabilidade quanto a essa formagdo se ampliaria, pois apds a experi€éncia da pratica em
sala de aula e da profissao em geral, decidi pleitear um novo desafio na funcio de especialista
e apos um processo seletivo, passei a fazer parte da Gestdo Escolar como Assistente de
Direcdo em uma unidade na zona leste do municipio. Mediante este contexto é possivel

perceber a fase da diversificacdo afirmada por Cooper.

Durante esta fase, o professor busca novos estimulos, novas ideias, novos
compromissos. Sente a necessidade de se comprometer com projectos de algum
significado e envergadura; procura mobilizar esse sentimento, acabado de adquirir,
de eficdcia e competéncia. (Cooper,apud HUBERMAM, 1992, p.42).

O DESAFIO DA GESTAO ESCOLAR

Recordo-me que a responsabilidade de fazer parte da equipe gestora de uma escola me
causou grande inseguranca, medo também, talvez pelo fato de muitas vidas, relagdes, decisdes
estarem sob meu olhar, numa amplitude muito maior em relacdo a vivida em sala de aula.
Contudo, o desejo de ampliar minhas habilidades e competéncias e de poder fazer a diferenca
na vida de cada sujeito inserido nas comunidades onde desenvolvi meu trabalho, me moveram
nas indmeras dificuldades, desafios e conquistas.

A gestdo escolar fez parte da minha trajetdria por um pouco mais de dez anos, cinco
deles como Assistente de Dire¢do e Diretora de Escola, participando de uma complexa
realidade em trés escolas situadas em comunidades expostas a vulnerabilidade e os demais
anos, como Diretora, em uma Escola de Formac¢do em Tempo Integral, de 1° ao 5° ano do
ensino fundamental, que atende a uma comunidade de classe média baixa. Esse percurso me
ofereceu condi¢Oes de, aos poucos construir e desconstruir, dar novo significado a muitos
conceitos que permeiam a educacdo e a escola, perpassando pela relacdo professor-aluno,
familia-escola, parceria, gestdo e comunidade escolar, participacdo democratica, papel da
escola, diversidade, inclusdo, sistema escolar e a submissao da escola as politicas de governo.
De maneira especial, construi paulatinamente uma relacdo de confianca entre todos os sujeitos

presentes no cotidiano escolar, entre o coletivo, com a premissa do olhar atento e responsdvel
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para acolher todas as demandas que surgem a cada momento em cada acdo que permeia a

escola.

A prética do trabalho coletivo € antes de tudo pragmaética, mais do que ideoldgica e
corresponde a vontade de preservar interesses profissionais. Nesse sentido ela €, as
vezes, uma verdadeira saida para as dificuldades. Quando existem coletivos de
trabalho, os professores se sentem moralmente sustentados e mais fortes, e por isso
tem uma identidade profissional mais positiva. (LANTHEAUME, 2012, p.383).

Processo que me fez constatar diariamente que a escola ¢ um reflexo da sociedade e
também tem suas caracteristicas e cultura proprias. Dessa forma, a gestdo tem um papel
fundamental na constru¢do da identidade escolar, nos valores e objetivos que toda a
comunidade: alunos, professores, familias, funcionarios, comunidade externa, determina para
alcancar a qualidade de educagdo desejada por todos ao mesmo tempo buscada por cada um,
gestao esta, que deve estar alicer¢ada na valorizacao do ser humano.

O agir, quer dizer, a préaxis, deixa entdo de ser uma simples categoria que exprime as
possibilidades do sujeito humano de intervir no mundo, e torna-se a categoria central

através da qual o sujeito realiza sua verdadeira humanidade. (TARDIF; LESSARD,
2005, p. 29).

Nos ultimos anos o acesso das criangas com deficiéncia e diferentes transtornos as
escolas, ganhou amplitude. Percebo esta realidade, mesmo apds mais de 20 anos de
discussdes sobre a Inclusdo, como um grande desafio para a escola, bem como para a gestdo
escolar, frente as inlimeras varidveis para serem observadas, estruturadas e encaradas de modo
especial, percebendo os alunos como sujeitos com possibilidades para aprender e se

desenvolver.

DE VOLTA AO CHAO DA SALA DE AULA

Atualmente, mais precisamente desde agosto de 2017, encontro-me no cargo de
origem, como Professora I, em uma classe de pré Il em um Instituto Materno Infantil. A
decisdo de retornar a sala de aula, se deu a partir de uma necessidade de cunho pessoal,
familiar. No entanto, a oportunidade que estou vivendo hoje € impar. Encontrei-me diante de
um novo desafio, mudanca, situacdo que hd algum tempo ndo vivenciava, acredito que pelo
longo tempo na fun¢cdo de Diretora. Pela primeira vez como docente na educacdo infantil,

nova escola, novos alunos, nova comunidade, novos pares de profissdo, e a certeza de que o
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chdo da sala de aula é um lugar que me oferece entusiasmo e a oportunidade de exercer minha
profissdo com todos os saberes constituidos até aqui, de promover e participar de um processo
ensino-aprendizagem junto aos alunos de maneira reflexiva e aberta a aprender diariamente e
a proporcionar uma formacdo de qualidade a eles. Foi possivel também realizar reflexdes
sobre contrapontos importantes entre a gestdo e a realidade da sala de aula, ap6s uma década
fora dela, bem como relacionar indmeras teorias discutidas no mestrado com a atual situagdo
do professor em sala de aula. Enfim, nesta nova fase, também conquistei um pouquinho mais

de tempo real e foco para me dedicar ao Mestrado.

MESTRADO - UM DESEJO SE ESTABELECENDO

O ingresso nesta trajetoria do Mestrado era um desejo que permeava minha ideia hé
algum tempo, hoje, nesse percurso de quase um ano, muitos questionamentos tomaram conta
da minha realidade profissional, colocando em cheque muitas certezas e até mesmo a
continuidade da carreira. No entanto, apds muitas discussdes e reflexdes com os professores e
com os pares em sala de aula, noto que € possivel considerar comum todas essas dividas e
contradicdes, haja vista, passarmos por uma grande imersio em um estudo aprofundado
quanto nossa formagdo, a realidade escolar, politicas publicas, pesquisa, metodologia,
aprendizagem, curriculo, interdisciplinaridade, inclusdo, diversidade, nossos saberes, nossa

profissdo, nossa identidade.

CONSIDERACOES

Ao rememorar todo o percurso que fez com que me tornasse Professora, pude
compreender o quanto, a familia, a escola, os alunos, os professores, a universidade, os
colegas de profissdo e todo o contexto que me envolvia foram fundamentais para determinar o
caminho tracado por mim, mesmo que por muitas vezes sem reflexdo ou consciéncia.

Foi possivel revisitar momentos determinantes da minha trajetoria profissional e
perceber o quanto tive que reconhecer que a docéncia faz parte da minha identidade e o
quanto tive que persistir para dar continuidade na graduacdo em Pedagogia até me realizar
profissionalmente, em cada detalhe do dia a dia da escola, com pequenas descobertas,

aprendizagens, conquistas, relacdes construidas, com a felicidade de cada aluno, dos pais, dos
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parceiros, dos professores, funciondrios, de cada pessoa que fez parte e contribuiu para que
me tornasse a profissional e o ser humano que sou.

Minha expectativa a partir desse longo e exigente processo de reflexdo e pesquisa
denominado Mestrado, € poder me apropriar dessa formacdo, enquanto sujeito capaz de
construir conhecimento que contribua para a melhora da qualidade da educacdo para todos os

alunos.
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