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RESUMO

O estudo teve como objetivo refletir acerca da atuacdo de professores regentes e do professor
especializado na escolarizagdo dos estudantes com deficiéncia na sala de aula comum em uma
escola municipal de Campo Grande, Mato Grosso do Sul. Na Rede Municipal de Ensino (Reme)
desse municipio, esse profissional especializado denomina-se Auxiliar Pedagdgico
Especializado (APE) e atua na sala de aula comum para mediar 0s conhecimentos propostos
pelos professores regentes. Pretendeu-se, dessa forma, investigar como as préaticas pedagogicas
desses profissionais tém se articulado para contemplar a escolarizacdo desses estudantes, bem
como analisar e refletir as agdes e reacdes dos professores regentes e APE na escolarizacao de
um estudante com deficiéncia na sala de aula comum. O estudo apresentou caréater exploratorio,
em que, no campo empirico, buscou-se informacges prévias para tatear o objeto e obter os dados
necessarios para sua compreensdo. Considerando-se a politica educacional, no contexto da
sociedade capitalista atual, o esforco concentrou-se na analise dos dados a partir do
entendimento da singularidade, neste caso, a educacdo especial, que é parte integrante da
educacao geral no ambito da sociedade. Pautou-se em observagdes das praticas pedagogicas de
11 professores do ensino comum e 1 professor do ensino especial, registradas em diario de
campo e em entrevistas semiestruturadas, pontuando os relatos dos docentes e aspectos da
relacdo educativa, instrumentos de mediacao e espago fisico de escolarizacdo de um estudante
com deficiéncia. As analises apontaram a necessidade de se repensar o papel do APE para que
este atue como apoio ao trabalho do professor regente, e ndo apenas no atendimento ao
estudante com deficiéncia, com mediacOes e espacos segregados. Indicaram, ainda, que 0s
professores tém consciéncia de que o estudante com deficiéncia precisa de praticas
diferenciadas, consideram importante e necessaria a atuagdo do APE, mas nao se reconhecem
como agente principal na aprendizagem do estudante, nem apresentaram respostas para
modificar suas praticas pedagogicas, as quais ndo tém contemplado a participacéo e progressdo
do estudante na sala de aula. Concluiu-se nas (re)acdes dos professores regentes predominam
as concepcgOes de que a escolarizacdo de estudantes com deficiéncia compete ao professor
especializado, revelando que ainda ndo assumiram como seus todos os estudantes.

Palavras-chave: Professores Regentes e APE; Estudante com Deficiéncia; Sala Comum.
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ABSTRACT

The study aimed to reflect on the role of classroom teachers and the specialized teacher in the
schooling of students with disabilities in ordinary classroom in a public school in Campo
Grande, Mato Grosso do Sul. In the Municipal Education Network (Reme) of this city, this
specialized professional called Specialized Pedagogic Assistant (SPA) acts in the ordinary
classroom to mediate the knowledge proposed by classroom teachers. It was intended,
therefore, to investigate how the pedagogical practices of these professionals have articulated
to contemplate the schooling of these students, as well as analyze and reflect the actions and
reactions of the classroom teachers and SPA in the schooling of a student with disabilities in
ordinary classroom. The study had exploratory character, in which, in the empirical field, we
sought previous information to grope the object and obtain the data necessary for their
understanding. Considering the educational policy in the context of the current capitalist
society, the effort focused on the analysis of data from the understanding of the uniqueness in
this case, special education, which is an integral part of general education within society. It was
marked on observations of pedagogical practices of 11 teachers in ordinary education and one
teacher of special education, recorded in a diary and semi-structured interviews, punctuating
the stories of teachers and aspects of the educational relationship, mediation tools and physical
schooling space of a student with a disability. The analysis pointed out the need to rethink the
role of the SPA so that it acts as support the work of classroom teacher, and not only serving
the student with a disability, with mediations and segregated spaces. Also indicated that
teachers are aware that student with disabilities needs differentiated practices, the role of the
SPA is considered important and necessary, but do not recognize themselves as the main agent
in student learning, nor did they present answers to modify their pedagogical practices, which
have not contemplated the participation and progression of the student in the classroom. It was
concluded in the (re) actions of classroom teachers that predominate the conceptions that
schooling of students with disabilities is the responsibility of the specialized teacher, revealing
that they have not yet assumed as theirs, all students.

Keywords: Classroom Teachers and SPA; Student with Disabilities; Ordinary room.
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INTRODUCAO

Atuar com a diversidade envolve esforgos que perpassam as proposicdes e orientacdes
legais e, nesse sentido, discutir a incluséo escolar dos estudantes com deficiéncia implica refletir
sobre as praticas docentes na escola e na sala de aula. Assumindo-se que o campo de trabalho
do professor € a escola, discussdes e estudos dessa natureza sdo pertinentes, uma vez que 0S
docentes diariamente deparam-se com uma riquissima diversidade, e nem sempre estdo
preparados para agir adequadamente.

O interesse da pesquisadora pela tematica esta relacionado a formacéo e atuacdo como
professora de lingua inglesa da educacdo basica em escolas comuns, e ao fato de ja ter
trabalhado com estudantes com deficiéncia. Essas foram experiéncias importantes, do ponto de
vista de formacéo docente, e complexas, pelas dificuldades percebidas ao longo da carreira
docente.

Minha carreira iniciou-se em 2009, e ja em seu principio foram vivenciadas
inquietacdes, pois, com a formacdo em Letras Portugués-Inglés e Literaturas, atuando como
professora contratada na rede estadual, ministrando aulas de inglés para o Ensino Fundamental
Il (EF) e Médio, a prética pedagdgica junto a estudantes com deficiéncia caracterizou-se em
um grande desafio, pois ndo sentia que a formagéo inicial pudesse ter sido suficiente para
oferecer subsidios de como ensina-los.

Em 2010, houve a oportunidade de ministrar aulas de inglés para o EF | em uma escola
privada, 0 que trouxe a necessidade de repensar e transformar as praticas pedagdgicas, diante
das especificidades da faixa etaria dos estudantes dessa etapa. Assim, ingressei no curso de
Pedagogia da Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul, no qual foram disponibilizados
novos conhecimentos sobre essa etapa da educacéo basica, que muito contribuiram com minha
pratica docente, trazendo elementos importantes a respeito dos processos de ensino e
aprendizagem em todos os niveis de ensino. Embora em ambas as licenciaturas a grade
curricular apresentasse conteudos e disciplinas que contemplavam a educacgéo especial, estes
ndo se mostraram suficientes diante dos desafios cotidianos encontrados em cada turma e,
especificamente, em cada estudante com deficiéncia. Em 2011, prestei concurso para a Rede
Municipal de Ensino de Campo Grande/MS, em que comecei a ministrar aulas no EF I,
concomitantemente com o trabalho na rede estadual e aulas em um curso pré-vestibular. Dessa
forma, perpassei por todos os niveis e etapas da educacgéo e, a cada ano, cada nivel de ensino,

percebi que muito ainda havia muito o que aprender. Ainda que a habilitacdo em Letras
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permitisse a atuacdo como professora de lingua portuguesa e literatura, e a licenciatura em
Pedagogia possibilitasse ser regente na educacdo infantil e séries iniciais, optei por permanecer
apenas com o componente curricular Inglés.

Em todos esses anos de trabalho, em todas as turmas e séries, a diversidade esteve
presente, 0 que me fez sentir a cada vez mais a necessidade de ampliar meus conhecimentos.

Dessa forma, em 2012 realizei um curso de especializa¢gdo em Diversidade e Educagéo
Especial, o qual me proporcionou discussdes e reflexdes sobre as especificidades da area.
Acreditando que a docéncia nos exige estudos constantes, pois trabalhamos com o ensino e
aprendizagem e estes nunca se encontram acabados, ingressei, em 2014, no Programa de Pds-
Graduacdo Mestrado Profissional em Educacéo, oferecido pela UEMS, primeiramente como
estudante especial e, posteriormente, em 2015, como estudante regular, na tentativa de
investigar com mais propriedade a area da educacdo especial, area de pesquisa na qual me
dedico.

A docéncia nos impde grandes desafios diariamente, ao considerar a diversidade
presente na escola, bem como as situagdes concretas nas quais estamos inseridos, questdes que
nem sempre sdo refletidas nos cursos de graduacao. Escolarizar os estudantes com deficiéncia
tem sido uma tarefa ardua quando consideramos as atuais condi¢des concretas postas na escola.

As atuais propostas educacionais para a educacao especial impele-nos a refletir sobre as
praticas e sobre as questdes tedricas e as politicas publicas que embasam e norteiam nosso
trabalho, de forma a tornar a teoria uma realidade e a relacionarmos ao nosso fazer docente.

A educacdo especial envolve o trabalho de diversos profissionais, bem como a
articulacdo das agdes. Nesse sentido, como professora de &rea especifica, a saber, da disciplina
de Inglés, reconheco a dificuldade em trabalhar em conjunto com os meus pares. Portanto, além
do desafio atuar com os estudantes com deficiéncia nas aulas, ha o desafio em trabalhar com o
professor especializado, apoio este necessario a inclusao escolar. Sobre esse aspecto, Mendes,
Vilaronga e Zerbato (2014, p. 38) ressaltam que “[...] os desafios impostos pela educagdo
inclusiva recaem, principalmente, sobre o professor da sala de aula, que ao longo de sua
trajetoria se acostumou a trabalhar sozinho [...].”

O ingresso no Mestrado Profissional em Educacdo possibilitou-me mergulhar nas
praticas realizadas na sala de aula e perceber as re(acdes) dos professores regentes e APE ao
escolarizar estudantes com deficiéncia.

No contexto escolar, tem-se percebido os desafios enfrentados pelos professores frente
a sua atuacdo com estudantes com deficiéncias, no que tange aos contetdos curriculares,

guando os conhecimentos desses estudantes ndo condizem com aqueles exigidos pelo sistema
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de ensino para o0 ano escolar em que estes frequentam, devido a falta de critérios claros para a
promocdo dos estudantes com deficiéncia que apresentam defasagem na aprendizagem.

Os professores encontram-se mergulhados em incertezas ao trabalhar com esses
estudantes, justificando-se ora pelo fato de ndo terem tido em sua formacao inicial a capacitagdo
necessaria, ora pela caréncia de recursos e apoios necessarios para atuar com a diversidade. O
que € possivel relacionar ao que observa Padilha (2007) nos seus encontros com professores e

estudantes que se preparam para exercer a docéncia:

[...] a pergunta chega logo: “O que a senhora acha da inclusdo? A senhora tem
algum programa de inclusdo que deu certo para passar para a gente?”.
Perguntas dificeis de terem respostas rapidas, [...] Sinto que faltam discussdes
gue aprofundem conceitos e se debrucem sobre condi¢des da vida social. Sinto
a angustia de professores e professoras (angustia que também é minha) [...]
(PADILHA, 2007, p. 110).

A anélise da autora revela as incertezas dos professores no percurso da formacgéo inicial,
que se consolidam diante da realidade de sala de aula nas escolas. Contudo, esses professores
tém a responsabilidade, como profissional, de escolarizar esses estudantes, mesmo que em
condigdes adversas, 0 que revela a necessidade de se pensar em uma perspectiva de trabalho na
escola que possa contemplar as diferencas, em uma pedagogia que favoreca a heterogeneidade.

O fato de os professores ndo terem tido uma formacdo adequada para atuar com 0s
estudantes com deficiéncia ndo anula o fato de que esses estudantes estdo frequentando a escola,
0 que implica a urgéncia de se pensar em praticas inclusivas, nas quais esse argumento nao
justifique o ndo atendimento e as praticas inadequadas.

Reconhecemos o0s esforgos da escola e dos professores e 0 muito que tem sido feito,
apesar dos desafios diarios. Contudo, ha a necessidade de formagdo continuada desses
profissionais, acdes que devem contar com o devido apoio do poder publico e de todos os
corresponsaveis no processo de inclusdo.

Tradicionalmente, a educacao especial se deu em espacos especializados, ancorados por
meio dos discursos de integragio® anunciados a partir de 1960; e a partir da década de 1990,

com a proposta da inclusdo?, por meio da Lei de Diretrizes e Bases da Educagio Nacional -

! Conforme Mendes (2006, p. 389), a integragio baseava-se no principio de normalizacéo, teve origem nos paises
escandinavos com o “q...] pressuposto de que as pessoas com deficiéncias tinham o direito de conviver socialmente,
mas que deviam ser [...] preparadas em funcao de suas peculiaridades para assumir papéis na sociedade.

2 0 movimento pela incluso escolar de criangas e jovens com necessidades educacionais especiais surgiu de forma
mais focalizada nos Estados Unidos, e que, por forca de penetracdo da cultura desse pais, ganhou a midia e o
mundo ao longo da década de 1990 (MENDES, 2006, p. 391).
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LDB, Lei n® 9394/1996, a escola comum passa a ser responsavel pelo atendimento e
escolarizacdo dos estudantes com deficiéncia. E quando esses estudantes passam a frequentar
0s espacos comuns escolares, o trabalho dos professores € posto em discusséo.

Cabe ressaltar que a integragdo representou um processo no qual esses estudantes
deveriam ser preparados para frequentar a escola regular, ao passo que a inclusao traz a escola
como responsavel por essa preparacdo, ou seja, a escola deveria se adequar as necessidades
educativas desses estudantes.

A despeito dos termos estabelecidos ao longo das orientacgdes oficiais, vale lembrar que
estes determinam as condi¢fes concretas das praticas pedagdgicas. O termo integracao esta
presente na Lei n° 4.024/1961, primeira LDB, enquanto que a inclusdo consta na proposta
oficial brasileira atual, conforme a Politica Nacional na Perspectiva da Educacao Inclusiva
(BRASIL, 2008a). Cabe-nos refletir a necessidade da atualizacdo desses documentos e das
mudancas até entdo ocorridas, pois mesmo com alteracfes e mudangas nos termos persistem os
discursos e enfoques anteriores.

Destacamos que na organizacao dos sistemas escolares, atualmente, além do professor
regente®, conta-se com o apoio do professor especializado, este Gltimo com a funcéo de mediar
os conteudos dos componentes curriculares propostos pelos professores regentes. O professor
especializado tem assumido papel representativo nas atuais politicas educacionais, as quais
orientam que todos os estudantes, independentemente das suas especificidades, frequentem o
ensino comum. Para tanto, o presente estudo propde a investigacdo da organizacdo desse
trabalho didatico e das contribuicdes desses profissionais na escolarizagdo dos estudantes com
deficiéncia, assim como dos processos que orientaram tal organizacéo fora e dentro dos espacos
escolares.

A despeito das diferentes fungdes que esses profissionais desempenham, explanadas
nas orientacOes das politicas para a Educacao Especial, entende-se que as praticas ndo devem
se estabelecer de forma separada. Antes, conforme Mendes, Vilaronga & Zerbato (2014, p. 29-
30), devem seguir “em dire¢do a uma abordagem que centre nos direitos humanos e que, no
caso da Educagdo, implique em mudancgas na organizagao da escola”.

Nesse estudo, ressalta-se o trabalho dos professores regentes com a funcao de ministrar
os contetdos curriculares e do profissional especializado, APE com a funcdo de mediar o

conhecimento na sala de aula devido ao grau de deficiéncia de alguns estudantes.

30 termo professor regente foi utilizado em referéncia ao professor comum que ministra 0os componentes
curriculares.
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Cabe a reflexdo sobre a pratica docente dos profissionais, professores regentes e
especializados, que atuam no ambito da sala de aula comum, nas quais sdo encontrados
estudantes com deficiéncia, pois ambos tém responsabilidades neste processo educativo,
considerando que as mediacOes e intervencOes devem perpassar a escolarizagdo esses
estudantes. Neste sentido, a comunica¢do desses profissionais € essencial, no sentido de refletir
acerca das limitacdes e possibilidades desses estudantes. De fato, a comunicagéo entre esses
profissionais e o planejamento de atividades adaptadas requer tempo, estudo e predisposicéo, e
talvez esse seja 0 ponto mais complexo de se discutir, porque envolve a disponibilidade de
tempo, de hora/atividade-extras e planejamentos comuns. Fatores que merecem estudos mais
aprofundados.

No que tange a escolarizacdo dos estudantes com deficiéncia, é relevante considerar as
especificidades devido ao grau de deficiéncia que apresentam, de modo a favorecer o
desenvolvimento fisico, emocional, intelectual, social e cultural. O que se espera ao final, no
ensino comum, é que a escolarizacdo seja concretizada, e que os profissionais envolvidos
tenham um olhar mais atento diante dessas especificidades.

Diante disso, prop6s-se a pesquisar as (re)acbes dos Professores Regentes e APE na
Escolarizagdo do Estudante com Deficiéncia, no sentido de analisar e refletir como se configura
a articulagdo desses profissionais na sala de aula comum e em que medida as praticas
pedagogicas tém contemplado a escolarizagdo desses estudantes.

Como procedimentos metodoldgicos, iniciamos com a pesquisa bibliogréfica, tendo
como fontes os estudos de autores que discutiram sobre as primeiras iniciativas de atendimento
as pessoas com deficiéncias, até se configurarem como direito & escolarizagdo com aportes na
legislacdo brasileira, assim como estudos que versaram sobre a articulagédo do professor regente
e especializado na escolarizacdo de estudantes com deficiéncia no ensino comum, na tentativa
de investigar como as praticas desses profissionais tém sido considerada no campo das
pesquisas, para ampliar as percepcdes diante do nosso objeto de estudo. A pesquisa documental
teve como fontes a legislacdo nacional e documentos internacionais, tendo em vista seus
desdobramentos para 0s municipios, especificamente, no municipio de Campo Grande, MS.

O estudo caracterizou-se como exploratdrio, em que, no campo empirico, por meio de
informacdes prévias, buscamos tatear o objeto e obter dados necessarios para sua compreensao.
Considerando a politica educacional, no contexto da sociedade capitalista atual, o esfor¢co se
concentrou na anélise dos dados a partir do entendimento da singularidade da educacéo especial
integrante da educacdo geral. Como instrumentos de coletas de dados, foram realizadas

observacOes das praticas pedagdgicas de professores do ensino comum e especial na sala de
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aula comum, as quais foram registradas em diario de campo, bem como entrevistas
semiestruturadas, na tentativa de captar aspectos da relacdo educativa, instrumentos de
mediacdo e espaco fisico de atuacdo desses profissionais ao escolarizar um estudante com
deficiéncia na sala de aula comum do EF. Esses dados foram analisados considerando 0s
estudos precedentes, juntamente com as percepcdes da pesquisadora e sua orientadora.

As analises e reflexdes desse estudo tiveram como aporte tedrico a categoria historica
proposta por Alves (2005), a Organizacdo do Trabalho Didéatico, na qual o autor considera que
em cada época configura-se uma relacdo educativa que coloca frente a frente uma figura de
educador e estudante, realizada por meio de instrumentos didaticos, em um determinado espaco
fisico. Embora esse estudo privilegie a figura de outro profissional que atua com o professor
regente, o professor especializado, levamos em consideracéo a relacdo didatica entre ambos os
profissionais, tendo em vista a escolarizacdo de um estudante com deficiéncia.

A partir dos dados coletados nas observacdes e entrevistas com os professores, elegemos
trés eixos para andlises e reflexdes, dispostos pela Organizacdo do Trabalho Didatico,
apresentada por Alves (2005): I. O espaco fisico onde ocorre o atendimento e escolarizacdo do
estudante; Il. A relacdo didatica entre os professores regentes e especializado/estudante com
deficiéncia; e Ill. Os instrumentos didaticos (procedimentos metodoldgicos utilizados na
mediacdo didatica).

Esse estudo esta estruturado em quatro capitulos, sendo que no primeiro discutimos
acerca da configuracdo historica da educacao especial no Brasil, observando aspectos da
atuacdo dos professores no atendimento as pessoas com deficiéncia. Destacamos, assim, as
primeiras iniciativas que suscitaram a educacdo especial, perpassando pelos atendimentos
médicos-pedagdgicos, psicopedagdgicos, pelas instituicdes especializadas, até se configurar
como responsabilidade da escola por meio de politicas publicas.

O segundo capitulo retrata o percurso da educacao especial conforme a sua configuracéo
na Rede Municipal de Ensino de Campo Grande - Reme, enfatizando as praticas dos professores
especializados, na tentativa de investigar as politicas educacionais locais, considerando a
organizacdo deste municipio para escolarizar os estudantes com deficiéncia. O objetivo desse
capitulo é verificar como estas politicas tém orientado as praticas docentes nas escolas da Reme,
para dar visibilidade ao nosso objeto de estudo.

No terceiro capitulo, por meio do levantamento bibliogréafico, analisamos as préaticas dos
professores regentes e especializados diante da inclusdo escolar de estudantes com deficiéncia,

no sentido de apresentar como estas tém sido apresentadas no campo das pesquisas.
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O quarto capitulo apresenta as analises e discussdes da pesquisa de campo realizada em
uma escola da Reme, em que se investigou as praticas de 11 professores regentes e um APE em
uma sala de aula comum do EF Il em que se encontrava um estudante com deficiéncia,
considerando os estudos precedentes e as percep¢Oes da pesquisadora.

A titulo de concluséo, fizemos um esforco para apresentar algumas consideracdes em
relacdo a pesquisa realizada. Encerrando a pesquisa, observou-se algumas incongruéncias na
escola e nas praticas dos professores investigados ao escolarizar o estudante com deficiéncia.

Esperamos que essa pesquisa contribua para ampliar e qualificar as discussoes e a¢oes
dispensadas aos estudantes com deficiéncia na escola comum aos interessados na tematica, e
que este estudo sobre como tem sido percebidas as re(agfes) dos profissionais da educacéo
possa auxilia-los a refletir, repensar, tracar metas e aprimorar suas praticas, com vistas a

escolarizacdo desses estudantes.
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CAPITULO 1

A CONFIGURACAO HISTORICA DA EDUCACAO ESPECIAL NO BRASIL:
PROFISSIONAIS NO ATENDIMENTO AS PESSOAS COM DEFICIENCIA

Neste capitulo discutimos aspectos relacionados as praticas e agdes que suscitaram a
educacéo especial, abrangendo sua constitui¢do na educacéo geral e enfatizando o trabalho dos
professores/profissionais que se dedicaram ao atendimento das pessoas com deficiéncia no
transcurso da historia da educacao.

A educacao escolar organiza suas atividades por meio do trabalho didatico, a fim de
atender as necessidades da sociedade. Segundo Alves (2004, p. 96), a escola apresenta uma
“[...] organizacao do trabalho compativel com o0 modo de produ¢do”, ou seja, em cada periodo
historico da sociedade observa-se uma forma peculiar de organizagéo do trabalho didatico.

No Brasil, a educacdo ganha centralidade quando, em resposta as necessidades do
capitalismo, a educacdo popular “[...] foi sendo concedida a medida que ela se tornou
‘necessaria’ para a subsisténcia do sistema dominante [...]” (JANNUZZI, 1985, p. 9), servindo,
portanto, ao processo de producao.

No que tange a educacao das pessoas com deficiéncia, embora tenha tido historicamente
seus servicos organizados de forma paralela, ha similaridade entre sua constituicdo e a educacao
em geral, pois, como parte desta educagéo, esta sujeita as mesmas determinagdes estabelecidas
pela forma de organizacao da sociedade.

Nesse sentido, Jannuzzi (1985, p.10) observa que: “Enquanto era conveniente, os
deficientes eram segregados [...] mais tarde, a defesa da educacgdo dos anormais* foi feita em
funcdo da economia [...] pois se evitaria manicémios, asilos, incorporando-os ao trabalho”. A
génese da constituicdo da educacdo de pessoas com deficiéncia, portanto, esta relacionada a
fatores econdmicos, uma vez que a educacao e integracdo poderia torna-los produtivos e menos
onerosos a familia e sociedade.

Os profissionais que se dedicaram ao atendimento as pessoas com deficiéncia, a
depender da época, desempenharam fungbes com enfoques medico-pedagogicos ou
psicopedagogicos, atuando em hospitais, classes especiais e instituicbes especializadas, até se

configurarem em apoio educacional especializado sob responsabilidade da escola.

4 No decorrer desse estudo usar-se-&, por vezes, diferenciadas nomenclaturas, a saber: conforme a nota em
destaque, “anormais”, excepcionais, portadores de deficiéncia, portadores de necessidades especiais, dentre outros,
para se referir aos estudantes da educacao especial, tendo em vista que trata-se de analise histérica.
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Na trajetoria da Educacdo Especial, as a¢Oes dos profissionais no atendimento as
pessoas com deficiéncia foram se constituindo em ambientes paralelos, conforme Mendes
(2002, p. 62), com atuagdo de “[...] médicos pedagogos que, desafiando os conceitos vigentes
[...] passaram a acreditar nas possibilidades educacionais de individuos [...]”.

Ao estabelecer como objeto de estudo as praticas de professores do ensino comum e da
educacdo especial, é relevante compreender a configuragdo dessa modalidade na educacdo
geral, sem dissocia-la da constitui¢do da escola na sociedade em seus momentos histéricos.

Conforme Alves (2003, p. 11), “[...] o singular ¢ a manifestacao do universal [...] de
como leis gerais operam dando-lhe uma configuracdo especifica”. Entende-se como universal
a sociedade, que tem como institui¢éo a escola, compondo na sua estrutura a educacao especial
que, por sua vez, denominou profissionais para contemplar os estudantes com deficiéncia.

Neste estudo, o singular refere-se as re(acdes) dos professores regentes e APE na
escolarizacdo dos estudantes com deficiéncia, em uma relagdo educativa que coloca frente a
frente professores e estudantes, sendo elemento da categoria Organizacdo do Trabalho Didatico,

proposta por Alves (2005). Segundo o autor, sdo trés

[...] os elementos constitutivos de nossa acepg¢do de organizacao do trabalho
didatico. E pacifico [...] o fato de ser uma relagio que coloca, frente a frente,
0 educador, de um lado, e o (s) educando (s), de outro. E se realiza com a
mediacdo de instrumentos didaticos [...] no &mbito de um espago fisico
(ALVES, 2005, p. 1).

Dessa forma, nesse capitulo analisamos as agdes destinadas a educagéo das pessoas com
deficiéncia, a principio centradas nos profissionais da saude, que perceberam nessas pessoas a
possibilidade de receber alguma instrucdo, além de tratamento, ao levantar as preocupacdes
pedagogicas.

Esse atendimento foi sistematizado em instituicGes especializadas, possibilitando a
insercdo dessas pessoas na escola. Ressaltamos que, independentemente do enfoque, espaco
fisico ou atuacgéo profissional, alguma forma de organizacgéo de trabalho didatico foi observada.
Atualmente, os discursos da educacao inclusiva visam a superac¢do das pedagogias paralelas.

Jannuzzi (1992) aponta as vertentes médico-pedagdgica e psicopedagdgica,
identificadas no inicio da histéria da educacdo especial no Brasil, caracterizadas como:
“Vertente médico-pedagdgica: mais subordinada ao médico, ndo s6 na determinacdo do
diagnostico, mas no ambito das praticas escolares [...]. Vertente psicopedagogica: que nao

independe do médico, mas enfatiza os principios psicoldgicos [...]” (JANNUZZI, 1985, p. 59).
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O estudo dessas vertentes contribuiu para compreender o trabalho dos profissionais que

se dedicaram as questdes pedagogicas dispensadas as pessoas com deficiéncias.

1.1 Consideracdes acerca das Vertentes Médico-Pedagdgica e Psicopedagogica

A historia da Educacdo especial iniciou no século XVI, com médicos pedagogos, e foi:
“[...] desenvolvido em bases tutoriais. [...] ndo havia um quadro tedrico ou préatico de prestacao
de servigo ao qual eles tivessem que se reportar [...]” (MENDES, 2002, p. 62). Assim, embora
se caracterizasse como um trabalho pedagdgico, por meio de uma relacdo educativa entre
médico e paciente, ndo propunha escolarizacdo sistematizada.

Esses profissionais, a partir do tratamento e das media¢fes clinicas, perceberam as
possibilidades educacionais dessas pessoas. Segundo Jannuzzi (1985, p. 23), “[...] foram 0s
médicos os primeiros [...] que levantaram o problema pedagogico”, acreditando na melhora do
estado mental e mudanga de comportamento ao receberem cuidados especiais.

A relacdo educativa era baseada no tratamento individualizado, envolvendo o médico e
paciente, em espacos fisicos ligados a saude e assisténcia. Os instrumentos de mediacao dessa
relagdo educativa, que conforme Alves (2005, p. 11) sao “[...] vistos como condi¢des
necessarias a sua realizagdo”, eram direcionados a oferecer-lhes cura ou melhores condicgdes
para viver em sociedade.

No tocante a atuacao da medicina, Jannuzzi (2004, p. 31), reitera que, “[...] o despertar
dos médicos nesse campo educacional pode ser interpretado como procura de respostas ao
desafio apresentado, pelos casos mais graves, resistentes ao tratamento [...]”, tendo origem na
prépria agdo do médico ao oferecer tratamento e cura.

Jannuzzi (1985, p. 61) aponta que parte dos conteddos desenvolvidos no programa
pedagogico dava “[...] énfase na educacdo sensorial, ginastica [...] respiratéria e trabalhos
manuais.” Segundo a autora, houve também ag¢des direcionadas a alfabetizagdo, embora nao
fosse o objetivo central, uma vez que a relagdo educativa se constituia sob o enfoque médico,
voltado para a recuperacgdo do individuo, sendo a atuacdo pedagogica secundaria.

Jannuzzi (1985, p. 62) pontua que os médicos, baseados em critérios clinicos, eram “[...]
encarregados da organizacdo de classes especiais de débeis mentais, além da selecdo dessas
criangas nas escolas, e da solugéo de todas as questdes de anormalidade”. Esse fato pode ter
contribuido para justificar o discurso atual de educadores que consideram o atendimento e

educacdo oferecida as pessoas com deficiéncia como uma questdo médica ou do especialista.
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Sob os principios do movimento da Escola Nova, segundo Mendes (2010a), a vertente
psicopedagdgica no Brasil foi influenciada pelas reformas educacionais da época, 0 que
possibilitou a incursdo da psicologia na educacéo, por meio de testes de inteligéncia voltados a
identificacdo das deficiéncias intelectuais. A autora considera que, “[...] seus ativistas
defendiam tanto a necessidade de preparar o pais para o desenvolvimento através de reformas
educacionais, quanto o direito de todos a educacao [...]” (MENDES, 2010a, p. 96).

O atendimento ocorria de forma paralela ao sistema de ensino escolar, destinado aos
individuos considerados fora da “norma”, o que se refere, conforme Jannuzzi (1985, p. 64), aos
“[...] comportamentos fora das expectativas escolares ou das normas sociais dentro desse
momento historico”. Atualmente, esse atendimento acontece em Salas de Recursos
Multifuncionais - SRMs, escolas, salas de aula comum e instituicdes especializadas.

Segundo Lancillotti (2006, p. 10), a educagdo para pessoas com deficiéncia ditas, “[...]
fora da norma, se estabeleceu em separado. A oferta de uma educagdo a parte advinha [...] da
constatacdo de que esses alunos poderiam comprometer o funcionamento da méaquina perfeita
[...]”. A busca para enquadra-los no padréo de normalidade reforcou a segregacao.

Apesar de tentar amenizar o enfoque médico, as observacdes a partir da psicologia, com
preocupacdes com 0s aspectos intelectuais, eram baseadas em pressupostos da deficiéncia dos
estudantes e desconsideravam as incongruéncias e estigmas inerentes a escola.

Os critérios estabelecidos pelos profissionais nas sele¢cdes mostravam-se duvidosos,
pois em certos casos 0s estudantes apenas necessitavam de atencdo diferenciada dos
professores. Sob essa 6tica, conceituava-se como normal aquele que se adaptasse a vida social
e acompanhasse o ritmo imposto pela escola, ndo comprometendo a ordem estabelecida.

Oliveira (1917°, p. 186, apud Jannuzzi, 1985, p. 41), pontua dendncias de
incompreensdes da doutrina psicologica desde 1914, ao relatar que, “[...] tem levado muito
professor novico a viver descobrindo [...] casos de anormalidade, com que muita vez cada um
encobre e disfarga a incompeténcia ou a falta de dedicagdo ao ensino”. Tais dificuldades eram
constatadas na identificacdo dos estudantes pelos educadores.

Magalhdes (1913,° apud Jannuzzi, 1985) classificou esses individuos em “anormais

completos” e “incompletos”. Os primeiros, teriam instrucdes elementares, aprenderiam oficios

5 OLIVEIRA, M. Educagio dos anormais. In: SAO PAULO. Anuério do Estado de S&o Paulo. S&o Paulo:
[s.n.], 1917.

® Magalhées, B. Tratamento e educagdo das criangas anormais de inteligéncia: contribuigéo para o estudo
desse complexo problema cientifico e social. Rio de Janeiro: Tipologia do Jornal do Comércio, 1913.
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manuais, sob orientacdes médicas e supervisdo do pedagogo em instituicdes especializadas; 0s
segundos, teriam instrucao literaria, até serem capazes de frequentar as classes regulares.

Na relacdo educativa instituida, destacamos a atuacao do pedagogo sob orientacédo do
médico, os instrumentos de mediacdo eram determinados conforme o desempenho e/ ou
capacidade desses educandos e os espacos fisicos configuravam-se em classes especiais ou
instituices especializadas, tidos como mais adequados para oferecer-lhes atendimento.

Ressaltamos, nesse sentido, as influéncias europeias, no inicio do século XIX, na
historia da Educacdo especial no Brasil, tendo como marco os primeiros esforcos de Edouard
Seguin’, especialista em deficiéncia mental com atuacio médica-pedagdgica, que sistematizou
metodologicamente o ensino especial. De acordo com Pessotti (1984, p. 105), “[...] ndo lhe
faltava credenciais [...] para discutir as questdes médicas e pedagogicas da deficiéncia mental
[...] fora discipulo de Itard em constante contacto com o trabalho e as ideias geniais deste.”

Bianchetti (1995) analisa que na histéria da educagdo especial tem-se como nomes
representativos Jean Itard® e Edouard Seguin no século XI1X e Maria Montessori no século XX.
Segundo o autor, “[...] o ponto de partida vai ser a descoberta e tentativa de integracao a
sociedade francesa [...] de Victor, o selvagem de Aveyron [...]” (BIANCHETTI, 1995, p. 17).

Acerca das tendéncias médico-pedagdgica e psicopedagogica no atendimento as pessoas

com deficiéncia e o trabalho dos profissionais, Lancillotti (2006) ressalta que ambas exerceram:

[...] forte influéncia e ainda se fazem presentes nas préaticas pedagdgicas [...]
da Educacdo Especial. Um aspecto que se destaca é que justamente dada a
individualizacdo do ensino [..]. Exige-se do professor atencdo as
especificidades de cada deficiéncia e de cada sujeito, essas sdo consideradas
condicbes para que Se assegure O acesso ao conhecimento [...]
(LANCILLOTTI, 2006, p. 46-47).

Ao analisarmos a relacdo educativa na educacgéo especial, percebemos a persisténcia da
atuacdo do professor especializado, que enfatiza a deficiéncia e julga, pelas especificidades do
individuo, se este apresenta ou ndo condi¢des de aprender os conteudos escolares.

Cabe ressaltar as discussdes de Diniz, Barbosa e Santos (2009, p. 74) sobre o modelo
biomédico e social e as influéncias e perspectivas dispensadas as pessoas com deficiéncias. Os

autores afirmam que é a partir do modelo social que se compreende a deficiéncia, e que “[...]

"Edouard Seguin, francés, “a partir de 1840 com jovens de inteligéncia do Hospicio dos Incuraveis de Bicétre,
continuava o trabalho de Itard, procurando [...] acentuar a atividade do aluno” (JANNUZZI, 1984, p. 56).
8 Jean Gaspard Itard, francés, “o primeiro, em 1800, médico-chefe do Instituto dos Surdos-Mudos, encarregado de
educar uma crianga, Victor, que fora abandonada nos bosques de Aveyron, desenvolvera com ela toda uma
metodologia de trabalho impregnada do empirismo sensualista de Condillac” (JANNUZZI, 1984, p. 56).
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assegurar a vida digna ndo se resume mais a oferta de bens e servicos médicos, mas exige
também a eliminacdo de barreiras e a garantia de um ambiente social acessivel aos corpos com
impedimentos fisicos, intelectuais ou sensoriais [...]”.

O modelo biomédico, por sua vez, “[...] sustenta que ha uma relagdo de causalidade ¢
dependéncia entre os impedimentos corporais e as desvantagens sociais vivenciadas pelas
pessoas com deficiéncia” (DINIZ; BARBOSA; SANTQOS, 2009, p. 66).

O autores consideram que os impedimentos fisicos de alguém nao representa sentenca
a exclusao e que a deficiéncia esta relacionada as desigualdades encontradas em ambientes que
oferecem barreiras a estas pessoas, devendo-se, portanto, enfatizar as questdes de politicas
publicas e sociais e ndo médicas.

Schneider (2006, p. 34) aponta que até os dias atuais:

[...] parece predominar o0 modelo médico de deficiéncia, no qual o ser humano
é visto como um doente, 0 que ocorre em parte, pela resisténcia da sociedade
em aceitar a necessidade de mudar as atitudes [...]. E claro que, as vezes, a
pessoa com deficiéncia necessita de apoio fisico ou médico, mas é importante
gue esse apoio atenda a sua necessidade e lhe dé maior controle sobre sua vida.

A referida autora considera que é fato que algumas deficiéncias exigem atuacdo de
profissionais especializados e utilizacdo de instrumentos de mediacéo especificos, mas como
apoios para participacao e obtencdo de independéncia na escola e sociedade.

Dessa forma, embora deva se considerar a importancia das agdes inerentes a area da
salde na educagdo das pessoas com deficiéncia, estas ndo sdo preocupacgdes Unicas e nem
substitutivas as educacionais.

Essas inciativas, com enfoques clinicos e assistenciais, atendendo a poucos e propostas
por poucos profissionais, com intuito de tornar as pessoas com deficiéncia Uteis & sociedade,
conforme Jannuzzi (1985, p. 99), “[...] foram sempre a¢des mais ou menos locais envolvendo
um numero pequeno de educandos e educadores [...]”, ainda que tenham contribuido para
diminuir sua marginalizacdo e despertar a preocupacao dos educadores, permitindo sua insercao
na escola comum.

A seguir serdo apresentados aspectos de acOes dos profissionais diante do atendimento
e movimentos educacionais destinados as pessoas com deficiéncias nas instituicbes

especializadas e, posteriormente, as acdes oficiais que as inseriram na escola comum.
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1.2 O papel dos professores especializados no atendimento as pessoas com deficiéncia nas
instituicdes especializadas

No Brasil sdo retratadas experiéncias precursoras com iniciativas para a educacgédo das
pessoas com deficiéncia desde o século XVI, “[...] na medida em que se ampliaram as
oportunidades educacionais para a populagdo em geral”. (MENDES, 2010b, p. 12).

Entretanto, essas iniciativas foram se constituindo entre atendimento médicos-
pedagdgicos e psicopedagdgicos, realizados em classes especiais e instituicdes especializadas.
Kassar e Rebelo (2013, p. 22) analisam que, “[...] a formagdo desses espagos respondeu a uma
necessidade identificada pelos profissionais da area de educacéo e saude na transi¢do do século
XIX e XX”. As autoras consideram esses atendimentos e espagcos como os mais adequados para
0s padrdes da época.

Segundo Alves (2005, p. 11), cada época ““[...] concretamente produz a agdo educativa
[...] uma forma de educador e uma forma histdrica de estudante; [...] os recursos didaticos e o
espaco fisico que os particularizam, vistos como condigdes necessarias para a sua realizagao”.

Mazzotta (2011, p. 37) sinaliza a preocupacao no Brasil com o atendimento as pessoas
com deficiéncia, baseadas “[...] em experiéncias concretizadas na Europa e Estados Unidos da
América, alguns brasileiros iniciaram, ja no século XIX, a organizacdo dos servigos para
atendimento a cegos, surdos, deficientes mentais e deficientes fisicos”.

A exemplo desses servigos, tem-se a criagdo do Imperial Instituto dos Meninos Cegos,
atual Instituto Benjamin Constant — IBC, em 1854, por meio do Decreto Imperial n. 1.428 e o
Imperial Instituto dos Surdos-Mudos, atual Instituto Nacional de Educacao de Surdos — INES,
por meio da Lei n. 839, em 1857, com aprovacao do seu regulamento provisério em 1867, pelo
Decreto n° 4.046, de 19/12/1867, ambos situados no Rio de Janeiro e criados por D. Pedro I1.

Os trabalhos manuais compunham o programa de atendimento as pessoas com
deficiéncia. Dessa forma, Mazzotta (2011, p. 30) destaca que, nestes institutos, foram “[...]
instaladas oficinas para a aprendizagem de [...] tipografia e encadernacao para 0s meninos cegos
e de tricO para as meninas; oficinas de sapataria, encadernacdo, pautacdo e douracdo para os
meninos surdos”.

Ao analisar a relacdo educativa nos institutos, destacamos a atuacdo de professores
especializados, com instrumentos de mediacao que enfatizavam a aprendizagem de oficios, no

intuito de qualificar para o0 mercado.
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Jannuzzi (1985) considera que, apesar de o atendimento nos institutos ser precério e e
para poucos, tais iniciativas possibilitaram a amplia¢do das discussfes acerca da educacdo das
pessoas com deficiéncia, motivando preocupacdes no tocante a formacao dos profissionais.

Destarte, Mazzotta (2011, p. 30), destaca que no “[...] primeiro Congresso de Instrucao
Publica, em 1883, convocado pelo Imperador [...]. Entre os temas [...] figurava a sugestdo de
curriculo e formacdo de professores para cegos e surdos”. Esse fato pode sinalizar a
preocupacao com a formacdo docente e com uma escolarizacdo mais sistematizada, para além
do atendimento assistencial.

Mazzotta (2011) aponta outras a¢des voltadas ao atendimento médico-pedagdgico aos

“deficientes mentais” no Brasil, ainda que de formas segregadas, em 1874:

[...] o Hospital Estadual de Salvador, na Bahia [...] iniciou a assisténcia aos
deficientes mentais. Sobre o tipo de assisténcia prestada, ha [...] informacdes
insuficientes para sua caracterizacdo como educacional. Poderia tratar-se de
assisténcia médica [..] ou ainda, atendimento médico-pedagdgico.
(MAZZOTTA, 2011, p. 30).

O caréter clinico enfatiza a atuagdo do meédico e desconsidera a escolarizacdo. Para
Jannuzzi (1985, p. 23), tal instituicdo surgiu, provavelmente, “[...] para atender casos mais
graves [...] devido a comprometimentos organicos e mentais globais, [...], percebidos
claramente pela familia e pela comunidade, porque bem fora das expectativas sociais”.

Segundo Kassar e Rebelo (2013, p. 23), as instituicGes especializadas foram alvo de

criticas por estarem dissociadas do ensino comum e pelo fato de que muitas:

[...] possuiam “quadro clinico”, formado por profissionais da area da saude
com objetivo de habilitacdo/ reabilitagdo dos alunos, e a “parte pedagogica”,
gue deveria ser formada por professores especializados e que se ocupava do
ensino de atividades de vida diaria— ADVs.

A relacéo educativa configurava-se na atuacgao conjunta de profissionais da saude, que
realizavam o tratamento, e de profissionais especializados na reabilitacdo. Os instrumentos de
mediacao eram utilizados em atividades para melhorar as condicdes fisicas, comportamentais
e/ ou mentais e o convivio social.

Jannuzzi (1985, p. 23) aponta que “[...] a educacdo popular, e muito menos a dos

‘deficientes mentais’ ndo era motivo de preocupagao” [...]. Dessa forma, nao havia esforgos
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para o atendimento das necessidades especiais de escolarizagéo, seja de pessoas com deficiéncia
ou de estudantes com dificuldades de aprendizagem em geral.

No entanto, as pessoas com deficiéncia fisica, conforme Carmo (1991, p. 99), foi
dedicada atencdo governamental ap6s a I Guerra Mundial, “[...] como forma de atender muito
mais aos mutilados da guerra do que as pessoas deficientes civis existentes na época”,
configurando-se, assim, como um atendimento médico e especialista.

Destacamos, ainda, o Instituto Pestalozzi de Minas Gerais, criado em 1935, com bases
psicopedagdgicas, sob esforcos da professora Helena Antipoff. Segundo Mazzotta (2011, p.
45), esta institui¢do “[...] contava com professores pagos pelo governo estadual para atender
criangas mentalmente retardadas e com problemas de condutas”, sendo que, dentre os
atendimentos, constava atividades rurais, artesanais, oficinas e cursos para o preparo do
profissional especializado.

A historia das instituicGes especializadas € marcada pelo carater assistencial, e ndo por
acaso tal concepgdo permeia os discursos atuais. 1sso se deve ao carater individual do ensino
especial, ao contrario do ensino comum e da logica comeniana de “ensinar tudo a todos”
(COMENIUS, 1952, p. 10). Conforme Lancillotti (2006, p. 46-47): “[...] a educac¢do especial
nao evoluiu no sentido de fazer o ensino coletivo da mesma forma que o ensino comum. [...]".
Portanto, a configuracdo do trabalho docente na educagdo especial seguiu essa logica e se
constituiu com atuacg0es isoladas.

Os institutos preocupavam-se em oferecer recursos e apoios para atender as pessoas com
deficiéncia e formagdo aos professores. Segundo Mazzotta (2011, p. 34), “[...] em 1947 o
Instituto Benjamin Constant, juntamente com a Fundagdo Getulio Vargas do Rio de Janeiro,
realizou o primeiro Curso de Especializagdo de Professores na Didatica de Cegos”.

Neres (2010, p. 13) afirma que na trajetoria da educacéo especial brasileira a instituicdes
foram “[...] por um bom tempo, as unicas responsaveis pela educac¢dao dos alunos com
deficiéncia. Esse tipo de atendimento comeca a ser questionado, [...] a partir da década de 1960,
com a presenca da proposta da integracdo desses alunos no ensino regular.”

Essas criticas eram aos atendimentos segregados e ao enfoque médico-pedagogico
observado nas praticas dos profissionais nestas institui¢@es, dificultando a insercao de fato na
escola, embora esses individuos fossem contemplados nas suas especificidades.

A educacdo das pessoas com deficiéncias € assumida pelo governo federal, segundo
Mazzotta (2011, p.52), “[...] com a criacdo de campanhas especificamente voltadas para este
fim”. E providéncias mais expressivas sao tomadas na tentativa de promover educacao e

assisténcia em ambito nacional, ainda que sob os esforgos das instituicdes especializadas.
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Dentre essas acOes, destacamos a Campanha Nacional de Educagéo para Cegos - CNEC,
em 1962, a principio vinculada ao IBC, a qual, conforme Mazzotta (2011, p. 54), promoveu o
“[...] treinamento e especializagdo de professores e técnicos no campo da educagdo e
reabilitacdo dos deficientes visuais [...]”. Nos planos dessas campanhas constava capacitar e
especializar profissionais e disponibilizar recursos para o atendimento educacional.

Esses eventos impulsionaram a criacdo, por parte de 6rgdos centrais, de centros que
tratassem de assuntos da educacdo especial, bem como a elaboracao de politicas publicas por
orgdos estaduais, 0s quais designaram a escola comum como espaco para a aprendizagem destas
pessoas.

Diante do cenario brasileiro de crescente urbanizacdo e industrializacdo e frente aos
interesses econémicos, a educacdo escolar passa a ser evidenciada e incentivada. Conforme
Jannuzzi (2004, p. 135), a escolarizacdo dispensada as pessoas com deficiéncia foi se

configurando de forma paralela, ganhando espaco nas propostas educacionais e

[...] estruturando-se nesse desenrolar geral, dentro de uma feicdo um pouco
diferenciada. As vertentes pedagdgicas consideradas procuravam partir das
deficiéncias, [...] visando proporcionar-lhes condi¢cGes para suprir sua
subsisténcia [...]. Havia preocupacgdo com a possivel autonomia do aluno [...]
enquanto na educagdo regular ja nas décadas de 1950/1960 se a apregoava
indispenséavel ao desenvolvimento econdémico do pais.

Essa preocupacdo com o desenvolvimento da autonomia do estudante foi pontuada em
politicas educacionais posteriores, acentuando-se que seria necessario que as praticas docentes
se adequassem ao modelo de ensino proposto, que passou a ganhar espaco nas politicas
educacionais especificas. Ainda que persistisse um enfoque assistencialista e médico,
continuasse paralela a educacgéo geral e voltada ao mercado de trabalho, a educacao das pessoas
com deficiéncia comecou a contar com respaldos legais e foi se estruturando minimamente.

Alguns documentos importantes serdo apresentados a fim de elucidar os discursos
oficiais pertinentes ao atendimento as pessoas com deficiéncia, configurados em propostas

educacionais, bem como os seus desdobramentos na préatica dos profissionais responsaveis.

1.3 Politicas publicas e propostas educacionais brasileiras considerando o trabalho dos
professores diante da educacao especial no sistema educacional
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Neste item, discorremos acerca das pretensGes educacionais para estudantes com
deficiéncia, considerando a atuacdo dos profissionais diante das politicas publicas e propostas
educacionais e tendo em vista a integracdo e inclusdo destes no ensino comum.

No tocante as politicas publicas que intentaram legitimar a educacdo especial na
educagdo geral, Jannuzzi (1995, p. 24, apud Corréa 2005, p. 59), indica que “[...] as pessoas
com deficiéncia, na medida em que foram se tornando necessérias para integrar a forca de
trabalho [...] ou pela liberacdo dos que delas cuidavam, fizeram surgir uma politica social.”

Até a primeira metade do século XX, as a¢Oes voltadas a educagdo dos estudantes com
deficiéncia eram realizadas quase que exclusivamente em classes especiais e instituigdes
especializadas. A partir de entdo, sdo percebidas a¢des voltadas a escolariza¢do destes no ensino
comum, embora de forma paralela a educacdo geral e restrita as atuacbes de professores
especializados.

Contudo, providéncias sdo tomadas para que estes frequentassem a escola, conforme
Neres (2010, p. 22), com base “[...] no principio da normalizacdo como meio de prepara¢ao aos
estudantes com deficiéncia em termos de integracdo na sociedade”. Para Jannuzzi (2004, p.
180), “[...] normalizar ndo significa tornar o excepcional normal, mas que a ele sejam oferecidas
condigdes de vida idénticas as que outras pessoas recebem.”

Para se integrarem & sociedade, deveriam se enquadrar aos padrdes vigentes desta. Na
escola, essa integracdo, segundo Anache (1991), estaria a cargo dos servigos e apoios
especializados, instituicbes subvencionadas pelo governo. Houve alteracdes na organizacédo do
trabalho didatico, com criacdo de espacos fisicos para atender esses estudantes, separados da
sala comum por meio da atuagdo do professor especializado.

A titulo de providéncias oficiais, destacamos na primeira LDB, Lei n® 4.024/1961, com
referéncia a educagio especial na educagao geral, o art. 88: “A educagéo de excepcionais, deve,
no que for possivel, enquadrar-se no sistema geral de educacdo, a fim de integra-los na
comunidade”. Orientava-Se, assim, a integragdo dos estudantes na educagdo geral, sem
especificar o carater da educacdo, englobando todas as deficiéncias no mesmo plano, sem
esclarecer a quem competia a educacgdo dos “excepcionais”, o que dificultava uma tomada de
postura dos professores.

Conforme Kassar e Carvalho (2013, p. 25), “[...] ndo ha proposi¢do ou espeficificagdo
de uma acdo especializada [...] do poder publico para a escolarizagdo da pessoa com
deficiéncia.”

A atuacdo dos professores comuns ndo era central, e o desempenho do estudante seria

condicdo para sua integracdo. Especificava-se como possivel lugar o sistema geral de educacao;
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a sala de aula comum era almejada, porém a responsabilidade recaia sobre os estudantes, pois,
se ndo se enquadrassem ao ensino comum, permaneciam em espacos separados.

Jannuzzi (2004, p.187) indica a insipiente atuacdo do professor comum na integracdo
destes estudantes no ensino comum ao sinalizar que “[...] houve aceitacdo de muitos e criticas
de outros, apontando despreparo de professores [...]”, uma vez que na escola e nas praticas
docentes nada se alterou, embora os discursos oficiais apontassem mudancas.

Neres (2010, p. 22), alerta que “[...] a pratica da integragdo tem sido alvo de criticas, de
um lado pela centralizacdo da responsabilidade de sucesso/fracasso no aluno com deficiéncia,
de outro por minimizar o papel da escola na educagdo desses alunos”, o que resultou em “uma
expansdo mais expressiva das institui¢des especializadas.”

Em 1971, é promulgada a LDB n° 5.692, a qual, segundo Mazzotta (2011, p. 58), coloca
a educagdo das pessoas com deficiéncia “[...] como um caso do ensino regular”. Essa lei
especificava que, no ensino de 1° e 2° grau, os estudantes “[..] que apresentem deficiéncias
fisicas e mentais, 0s que se encontrem em atraso consideravel quanto a idade regular de
matricula e os superdotados (S) deverdo receber tratamento especial [...]”. No entanto, ndo
explicitava a atuagdo profissional € como seria esse “tratamento especial”.

Em relacdo a especificacdo dos que teriam atendimento, a referida lei integra os
estudantes com deficiéncia e/ou superdotados junto aos com atraso escolar. Ferreira e Glat
(2003, p. 373-374, apud Corréa, 2005, p. 63), considera que isso “[...] acabou acarretando a
multiplicacdo de classes especiais para alunos considerados com deficiéncia mental leve ou de
problemas de aprendizagem ou disciplina [...]”. O que dificultava a atuacdo docentes”, visto
que as defasagens de aprendizagem se confundiriam com as especificidades das deficiéncias.

Embora a LDB n. 5.692/1971 apresentasse avangos, com o discurso de “tratamento
especial”, Anache (1991) aponta essa condi¢gdo como segregadora, pois, ao se colocar o
individuo na sala comum, nédo era levado em consideracdo a precaria formacéo e trabalho
docente. Ressalta que “[...] a grande maioria dos professores que atuam nessas salas ndo
recebem nenhuma instrucdo especifica que lhe dé competéncia para selecionar os alunos, que
[...] apresentam atraso no seu desenvolvimento [...]” (ANACHE, 1991, p. 55). Dessa forma, por
ineficiéncia das préaticas docentes, os estudantes seriam encaminhados as classes e escolas
especiais e as instituicdes especializadas.

Destacamos que as politicas publicas para as pessoas com deficiéncia sempre
enfatizaram o preparo para atuar no mercado. Segundo Carmo (1991, p. 63), “[...] a questdo de

preparacdo e insercdo [...] no mercado de trabalho merece destaque, pois a orientagdo neste
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sentido, como forma de ‘integragdo social’ [...]”, apontava para um sentido utilitario, do ponto
de vista econdmico, pessoas com deficiéncia.

As preocupacgdes com a educacédo dos estudantes com deficiéncia ganharam forcas dos
6rgdos ligados a Educacéo, possibilitando a criagdo de um 6rgédo proprio, o Centro Nacional de
Educacdo Especial, Cenesp, em 1973 “[...] pelo decreto n. 72.425 [...] com a finalidade de
promover, em todo o territério nacional, a expansdo e melhoria do atendimento aos
excepcionais.” (MAZZOTTA, 2011, p. 59). Esse decreto se ocupava em definir metas para a
educacéo especial e priorizava a sua insergdo no ensino comum.

Aos espacos e aos profissionais que realizariam o atendimento aos estudantes com

deficiéncia nas escolas no periodo de 1960 e inicio de 1970, a énfase foi pela via das:

[...] classes especiais, que tinham como enfoque a possibilidade de maior
aproximacado dessas a escola regular. A partir da criacdo do Cenesp, além do
atendimento em sala de recursos, [...] passou a ser oferecido o atendimento em
classe comum com consultor e professor itinerante [...] (CORREA, 2012, p.
59).

Mazzotta (1982°, p. 48, apud CORREA 2012, p.61-62), ao fazer referéncia as salas de
recursos, considera que os professores nesses espacos “[...] t€ém uma dupla fun¢do: prestar
atendimento direto ao aluno e indireto atraves de orientacdo e assisténcia aos professores da
classe comum, as familias dos alunos e aos demais profissionais que atuam na escola.”

O autor chama a atencdo para a responsabilidade dos profissionais especializados. Ao
atuarem nas salas de recursos, estes representam os servicos e apoios da educagéo especial e, a
despeito de estarem dentro da escola, permaneceram desarticulados do ensino comum.

Devido a dificuldade de integracdo dos estudantes com deficiéncia na escola, 0 MEC
elabora o primeiro Plano Nacional de Educacéo Especial (BRASIL, 1977a). Dentre suas metas,
destacamos as referentes a formagdo docente, a qual fora secundarizada. Mazzotta (2011),

observa que neste documento ha:

[...] preferéncia pela formacdo de Técnicos, em detrimento da formagao de
docentes especializados. [...] pode estar ai implicita uma abordagem do
atendimento a excepcionais que [...] privilegia a assisténcia e/ ou a reabilitagdo
onde é priméaria a importancia do técnico e secundaria a do docente.
(MAZZOTA, 2011, p.109).

® MAZZOTTA, M.J.S. Educacéo Escolar: Comum ou Especial. Sdo Paulo: Pioneira, 1982.
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O termo assisténcia é predominante nas orientacbes para a educacdo especial e
reafirmado nas praticas docentes. O que denota a irrelevancia do atuacdo pedagogica docente,
que desconsiderava a escolarizacao e a pouca atencéo dada a educacao especial.

Ressalta-se a Portaria Interministerial n. 477 de 11 de agosto de 1977 (BRASIL, 1977b),
na qual os Ministérios de Educacéo e Cultura, Previdéncia e Assisténcia Social estabelecem
diretrizes para a acdo dos 6rgdos ligados ao Cenesp, dentre seus objetivos, estava, “[...] ampliar
oportunidade de atendimento especializado, de natureza médico-psicossocial e educacional
para excepcionais a fim de possibilitar sua integracdo social.” (MAZZOTTA, 2011, p.76).

Quanto aos professores especializados para oferecer atendimento clinico e pedagdgico
a esses estudantes para possivel integracdo no ensino comum, Mazzotta (2011) observa que ndo
havia exigéncia de atuacdo desses profissionais nas classes especiais, apenas recomendacao de
“sempre que possivel”. Presumimos, assim, que a atuagao dos professores ndo era central.

Esses discursos e expectativas apontavam para a ampliacdo das possibilidades e
responsabilidades no atendimento aos estudantes com deficiéncia, mas, na pratica, foi
percebido o crescimento de servi¢os paralelos, com enfoque clinico, secundarizando o
educacional.

Mazzotta (2011, p. 79) assevera que € preciso “[...] reconhecer a dificuldade de conciliar
um modelo clinico ou médico-psicoldgico para a avaliacdo e diagnostico da excepcionalidade,
com um modelo educacional [...]”. Isso estd associado as concepg¢des que embasaram as
iniciativas dessa educacao, aos profissionais e ao espaco fisico que as originaram.

A Portaria Interministerial n° 186 de 10 de margo de 1978, no cap. I, art.2, que estabelece
como meta minima de reabilitagdo, “[...] a capacidade de atingir independéncia parcial ou total
para 0 exercicio de atividades da vida diaria, ou de beneficiar-se dos recursos da educacao
especial [...]” (BRASIL, 1978, n.p).

Nas orientacOes da Portaria, destacam-se dois grupos de estudantes, um direcionado:
“[...] & ‘meta minima’ (reabilitagdo) e outro possivel de se beneficiar da educacdo especial”
(BRASIL, 1978, n.p), por meio do trabalho de profissionais especializados sob diagndsticos
clinicos haveria possibilidade de se beneficiarem dos servicos da educacéao especial.

Vé-se uma relacdo educativa centrada nos professores especializados, em espagos
paralelos e instrumentos de mediacdo com énfase na reabilitacdo, para integracéo na sociedade.

Sob o discurso de “bem estar social” da Nova Republica, em 1986, assegurar educagio
de qualidade a todos era a preocupacao do governo. Jannuzzi (2004) destaca a criagéo de outro

Orgdo para tratar dos interesses da Educacdo especial, a Coordenadoria Nacional para
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Integracdo da Pessoa Portadora de Deficiéncia - Corde, que congregava membros dos institutos
e pessoas com deficiéncias.

Anache (1991, p. 36) pontua que essas reformulacBes educacionais na Educacdo
Especial, a criacdo de 6rgaos como a: “[...] CORDE e a reestruturagdo do CENESP, [...] SESPE
e atualmente Coordenadoria de Educacdo Especial. [...] mesmo com alteragdes, o discurso € o
mesmo, mudam-se apenas as palavras de lugar, ou sdo substituidas por seus sinbnimos.”

Embora apresentassem expectativas no discurso, essas propostas, pelo fato de serem
estabelecidas por 6rgdos especificos, reafirmam o paralelismo do ensino especial/comum,
contribuindo para a segregacéo dos espacos de atendimento. Constatamos, nessa perspectiva, a
necessidade de mudancas nas praticas.

Com relacdo aos enfoques que a educacéo especial tem se ocupado, centrado na falta de

algo gque os enquadrem como normais, Jannuzzi (2004, p. 171) assinala que estes ndo podem:

[...] ser demarcados de modo estanque [...]. V&o surgindo no contexto social,
[...Jpermanecem por muito tempo [...]. Assim, ainda hoje algumas pesquisas
apontam vestigios de enfoques anteriores. Também nédo se pode pensar que
houvesse aceitacdo [...] de todos educadores acerca dessa educacdo. Houve
também protestos criticas e a¢Oes de ultrapassagem na docéncial...].

Assim, foram se constituindo as praticas docentes, por determinacdes legais, por
esforcos de uns, resisténcia ou naturalidade de outros, para garantir a integragdo desses
estudantes na escola, ainda que ndo prioritariamente na sala comum, sob enfoques e concepcoes
anteriores.

A Constituicdo Federal - CF, em seu Artigo 205, reconhece que, “A educagio ¢ direito
de todos e dever do Estado e da familia” (BRASIL, 1988, n.p.), e para garantir o direito de todos
a educacdo, inclusive as pessoas com deficiéncia estabelece no art. 208 que, havera “[...]
atendimento educacional especializado aos portadores de deficiéncia, preferencialmente na
rede regular de ensino [...]” (BRASIL, 1988, n.p.).

O termo “preferencialmente” leva-nos a interpretar que é preferivel que os estudantes
com deficiéncia recebam esse apoio no ensino comum, mas nao é descartado o atendimento
fora deste. O texto da lei prevé o acesso & educacdo comum, mas ndo assegura a sua
permanéncia na escola.

Ao considerar o principio organizacional do trabalho didatico na proposta de integracao

do estudante com deficiéncia no ensino comum, Maciel (2015) afirma que este:
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[...] ndo foi contemplado, pois na medida em que o atendimento especializado
passaria a integrar os estabelecimentos de ensino comum, [..] seria
desenvolvido [...] sem contudo refletir suas praticas ou considerar a dicotomia
gue se instaurava nessa relagdo do ensino especializado com a escola comum.
(MACIEL, 2015, p. 47).

Entretanto, o Atendimento Educacional Especializado - AEE no ensino comum néo
significou participagdo efetiva desses estudantes na construcdo de conhecimentos, pois ndo
foram modificadas as praticas docentes.

A partir de 1990, o termo incluséo se apresenta na educacdo. Neres (2010, p. 27), afirma
que para entendé-la, ¢ preciso “[...] analisa-la como um grande movimento que se intensifica a
partir da década de 1990, quando se percebe um redimensionamento da politica educacional
para promover a inclus@o de pessoas com deficiéncia na sociedade”. Vivemos sob a égide da
politica de inclusdo social da diversidade, apoiada em discursos internacionais que aclamam o
direito a educacdo, conclamando a escola para promové-la, por meio da educacao especial.

Michels (2002, p. 75), ao analisar esse contexto, constatou que a incursao dessa
modalidade na educagdo geral caracterizou-se como “[...] sistema paralelo de ensino, pois
funciona de modo peculiar, observavel nos alunos, professores, recursos [...]. Estas sdo marcas
historicas desta organizagdo paralela, constituida por seu carater assistencialista.”

Modo particular que, via de regra, mesmo inserida na educacdo geral, institui um
trabalho didatico diferenciado, ao considerar as especificidades dos estudantes, fazendo emergir
instrumentos de mediagOes e espacos peculiares, subsidiados pelo trabalho de professores
especializados, que ndo fazem parte da educacéo geral, mas sim da educagéao especial.

Corréa (2005) observa a década de 1990 como legitimadora das reformas educacionais

assumidas em ambito internacionais no contexto de economia excludente e que se configurou:

[...] pela necessidade do estabelecimento de politicas sociais de incluséo,
dentre elas, a educacdo, como justificativa de que [...] se daria condi¢des aos
[...] paises com maior nimero de analfabetos e [...] déficits no atendimento da
escolaridade obrigatdria, dentre eles, o Brasil, visando promover a erradicacao
do analfabetismo e a universalizacdo do ensino fundamental, [...] (CORREA,
2005, p. 57).

A universaliza¢do do EF, conforme Vaz e Garcia (2015, p. 5), focalizou “[...] grupos
que, historicamente, estiveram fora do sistema educacional ou nele ndo permaneceram até a

conclusao dos estudos [...]”, dentre estes grupos, os com deficiéncia.
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Neres (2010), reitera que com a proposta da inclusdo escolar a responsabilidade da
escola passa a ser maior, pois cabe a esta instituicdo desenvolver educacéo inclusiva que atenda
a todos, 0 que implica a reorganizacgéo das praticas dos professores comuns e especializados.

A Declaracdo de Salamanca orientou os principios, politicas e praticas na area das
necessidades educativas especiais, convocando os Estados a assegurarem a educacgdo dos
estudantes com deficiéncia, ao afirmar que: “toda crianga possui caracteristicas, interesses,
habilidades e necessidades de aprendizagem que sdo unicas” ¢ a escola “[...] deveria acomoda-
los dentro de uma Pedagogia centrada na crianga, capaz de satisfazer a tais necessidades [...]”
(UNESCO, 1994, item 2).

Estas mudancas ndo se concretizaram de forma tranquila, pois costumam ter énfase nos
discursos e por forcas destes vao se estabelecendo nas praticas docentes de forma precaria.

Kassar e Rebelo (2013, p. 28), ao analisarem a década de 1990 ressaltam que ha nesse
periodo uma “[...] preocupacao em se identificar a educagdo especial com um olhar pedagdgico/
educacional e escolar [...]”.

Em meio aos discursos em defesa do direito a educacdo dos estudantes com deficiéncia,
a SEESP/MEC elabora a Politica Nacional de Educacéo Especial, fundamentada na CF/1988,
nesta, “[...] a educagdo especial integra o sistema educacional [...]” (BRASIL, 1994, p.17)

Dentre os motivos para a elaboracdo do documento, estava o “[...] despreparo dos
docentes e técnicos das escolas regulares para atender o alunado da educacdo especial,
provocado pela inadequacao curricular dos cursos de formacéo [...]” (BRASIL, 1994, p. 33).

Reconhecemos que as praticas docentes ndo contemplavam a escolarizacdo desses
estudantes, em funcéo da formacdo inicial e continuada oferecida e da auséncia de propostas
diferenciadas, quando o acesso se limitava a inser¢do na escola, em uma relacdo educativa
centrada no professor especializado e em instrumentos de mediacdo com enfoques clinicos,
propostos em ambientes segregados.

As préticas dos professores na sala comum permaneceram inalteradas, de modo que as
mudancas eram esperadas dos estudantes. A énfase estava nas praticas docentes especializadas,
nas salas de recursos, com vistas a preparacdo dos estudantes para frequentar a sala comum.

A sala de recursos, na referida politica, ¢ um espago definido como “[...] local com
equipamentos, materiais e recursos pedagogicos [...] onde se oferece complementacdo do
atendimento educacional realizado em classes do ensino comum.” (BRASIL, 1994, p.21).
Pressupdem-se dois tipos de atendimentos que, a depender do desempenho dos estudantes, um

poderia substituir o outro.
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A atuacgédo do professor comum consistia em atender a todos na sala comum, inclusive
os estudantes com deficiéncia, salvo aqueles que ndo apresentassem condi¢c6es para frequentar
estes espacos, 0s quais seriam atendidos pelos professores especializados, nas salas de recursos.

Se a integracdo significou o enquadramento dos estudantes como condi¢do para se
beneficiarem do AEE, na inclusdo, embora com marcas da integracdo, € requerido que a escola
se organize para atuar com a diversidade, o que implicou mudancas nos espagos fisicos e na
relacdo educativa dos profissionais, além da disponibilizacdo de servicos e apoios especificos.
Como exemplos destes, Barros (2016, p. 56) destaca: “[...] apoio pedagdgico no contexto da
sala de aula comum, o AEE em SRM no espaco escolar [...] e a presenca pontual de outros
profissionais que nao estdo diretamente ligados ao campo educacional [...]".

A sala de aula comum ¢ sinalizada como espaco de aprendizagem desses estudantes, a
educacéo especial integra a educacéo geral e 0 AEE é responsabilidade da escola comum, por
meio dos servigos da educagdo especial. A atuacdo dos professores ganha centralidade, ha
alteracGes nos procedimentos e recursos, além de especificacdes para a formacdo docente.

A educacdo especial é entendida como parte do sistema de ensino, perpassando todos

0s niveis, sendo prevista na LDB n° 9.394/1996, a qual orienta, em seu Artigo 58, § 1° e 2°, que:

Havera, quando necessario, servigos de apoio especializado, na escola regular,
para atender as peculiaridades da clientela de educacdo especial. O
atendimento educacional sera feito em classes, escolas ou servigos
especializados, sempre que, em funcéo das condic¢des especificas dos alunos,
ndo for possivel a sua integracdo nas classes comuns de ensino regular.
(BRASIL, 1996, n.p.)

O documento, a0 mesmo tempo que garante 0s servigos e apoios especializados na
escola, ressalta que em funcdo de condicdes especificas os estudantes que ndo forem integrados
na escola seriam encaminhados as institui¢cbes especializadas.

A esse respeito Michels (2002, p. 81), pontua que “[...] desta forma, criam-se
instrumentos legais para manter alunos com grandes prejuizos em institui¢cdes especializadas”,
em detrimento da auséncia de um trabalho didatico que contemplem os estudantes com
deficiéncia.

Neste documento, as praticas docentes e classificacdes das especificidades estdo mais
especificadas. Os instrumentos de mediacdo ganham novas formas, sendo assegurados,
conforme o Artigo 59 da referida Lei, “[...] curriculos, métodos, técnicas, recursos educativos

e organizacdo especificos, para atender as suas necessidades.” (BRASIL, 1996, n.p.).
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No tocante as praticas docentes, consta, no mesmo artigo, além da atuag&o do professor
especializado a do professor comum, incluindo suas qualificagdes: “[...] professores com
especializacdo adequada em nivel médio ou superior, para atendimento especializado, bem
como professores do ensino regular capacitados para a integracdo desses educandos nas classes
comuns [...]” (BRASIL, 1996, n.p.).

Ao assegurar dois perfis de profissionais, sugere estreitamento na relagdo destes. O que
na préatica ndo se configura naturalmente, pois o discurso presente nas propostas educacionais
ndo faz com que automaticamente as relacdes educativas sejam modificadas. Michels (2002,
p.81), ao analisar as politicas desse periodo, considera que se atribui aos professores:

[...] um trabalho que nédo era seu, sem que 0 governo assuma acgdes efetivas
tanto para auxiliar a rede regular - em termos de curriculo, material didatico
especifico [...] como para formar os professores. [...] Ha indicacdes [...] de que
esta politica esta levando a supressao real do atendimento aos alunos com
necessidades especiais, [...] sugere que a sua educagdo deva ocorrer no ensino
regular, mas, a0 mesmo tempo, a responsabilizacdo por esta modalidade de
ensino é dubia, visto que ndo a delega a rede regular, ndo forma professores,
nao se responsabiliza por atender as necessidades concretas destes alunos.

As ambiguidades nos discursos das politicas educacionais exime a escola e professores
da responsabilidade com a educagéo especial, quando prevé que o atendimento aos estudantes
com deficiéncia deva ocorrer no ensino comum, mas ndo prevé condicOes para que 0s
professores assumam a educacdo desses estudantes.

Destaca-se que ambos 0s professores sdo corresponsaveis pela escolarizacdo de todos
os estudantes. Ao considerar a diversidade presente na escola e as orientagfes simplistas das
politicas educacionais sobre incluséo escolar, da mesma forma que o professor regente, tendo
em vista que sua formacao por &rea ndo contempla as especificidades dos estudantes, o apoio
oferecido pelo professor especializado também ndo abrange todas as especificidades da
educacéo especial, nem mesmo os contetidos dos componentes curriculares.

Nesse interim, um horizonte que se apresenta € a partir das atribuicdes do professor da
educacéo especial, dentre estas, estabelecer articulagdo com os professores comuns, por meio
dos servicos e recursos, bem como o desenvolvimento de atividades para a participacdo dos
estudantes em atividades escolares. Para Mendes, Vilaronga e Zerbato (2014, p. 37), “[...]
quando o professor da classe comum e o professor da Educacdo Especial definem juntos o

planejamento, as avaliacGes e as estratégias pedagogicas que favorecam o acesso ao curriculo
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e o aprendizado a todos os alunos com deficiéncia ou ndo”, possibilita-se mais um tipo de

servico de apoio contributivo a inclusdo escolar, a proposta de trabalho baseada no coensino.
No que concerne a formacéo dos professores da educacao especial e a escolarizacéo

dos estudantes com deficiéncia, Garcia (2013) analisa que esta apresenta um conflito de lécus

e nivel, e que estes eram formados como:

[...] professores primérios, buscando o conhecimento especifico no proprio
exercicio profissional, na lida com os alunos ou em cursos oferecidos por
instituicdes especializadas. No final dos anos de 1960 e inicio dos 1970, a
educacdo especial passa entdo a integrar os cursos de pedagogia, com a criagdo
das habilitacGes em areas especificas de deficiéncia. Contudo, a [...] (LDB),
n. 9.394/1996 [...] reiterou a possibilidade de os professores de educacéo
especial serem formados também nos cursos de magistério de nivel médio.
(GARCIA, 2013, p. 112),

A analise revela a forma improvisada pela qual esses profissionais passam a oferecer
educacéo aos estudantes com deficiéncia, configurada em formacao por meio de experiéncias
diarias sob influéncias das institui¢des especializadas.

Os espacos fisicos e as praticas dos professores apresentam-se paralelos. Conforme
Neres (2010, p. 38), a dualidade do ensino comum e especial estd presente nas propostas
educacionais “[...] sob o argumento das condi¢cdes dos alunos ou da inviabilidade de sua
efetivacdo na escola comum, uma vez que esta ndo dispde de recursos e/ou procedimentos
especiais”.

Analisando a atuacdo dos professores diante das propostas educacionais da educagdo
especial na educacdo geral, percebe-se as praticas docentes se constituiam em servi¢co, na
medida em que a modalidade foi se tornando uma responsabilidade da escola.

Destacamos, nesse sentido, o Parecer CNE/CEB n° 17/2001, que reconhece as
dificuldades em tornar realidade a educacao inclusiva, afirmando que esta ndo se efetivara por

decreto:

[...] sem que se avaliem as reais condi¢gbes que possibilitem a inclusdo
planejada, gradativa e continua de alunos com necessidades educacionais
especiais [...] Deve ser gradativa, por ser necessario que tanto a educacao
especial como o ensino regular possam ir se adequando a nova realidade [...].
(BRASIL, 2001a, p. 2).

Para tanto, ha um caminho a ser conquistado, com politicas publicas para o amparo

legal, associadas as préaticas que sustentardo a sua validade. Neres (2010, p.17), considera a
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educacéo inclusiva “Como um objetivo a ser alcangado, ela repousa na luta por uma educagdo
de qualidade para as pessoas com deficiéncia”.

Quanto a organizacdo das classes comuns, o Parecer destaca a atuacdo dos professores
comuns e da educacdo especial, capacitados e especializados, a flexibilizacdo e adaptacdes
curriculares e ainda os servigos de apoio pedagdgico. (BRASIL, 2001a).

Ao definir os servigos de apoio pedagdgico, aponta que 0S mesmos 0correm no espaco

escolar e envolvem professores com diferentes funcdes nas:

a) Classes comuns: servico que se efetiva por meio do trabalho de [...]
professores da classe comum e da educacéo especial, [...] b) Salas de recursos:
[...Jconduzido por professor especializado, que suplementa [..] e
complementa [...] o atendimento educacional realizado em classes comuns [...]
c) ltinerancia: servigo de orientacdo e supervisao pedagdgica desenvolvida por
professores especializados [...] para trabalhar com os alunos que apresentem
necessidades educacionais especiais e [...] professores de classe comum [...].
d) Professores-intérpretes: sao profissionais especializados para apoiar alunos
surdos, surdos-cegos e outros que apresentem sérios comprometimentos de
comunicacao e sinalizacdo. (BRASIL, 2001a, p.50).

Ha ampliacdo de profissionais do ensino comum e especial e abrangéncia das fungoes e
espacos fisicos para contemplar os estudantes, sinalizando articulagdo nas praticas.

E nessa direcio que a escola, por meios das propostas educacionais, tenta se ajustar para
atender esses estudantes, por meio da atuagdo do professor comum, da educacédo especial, do
itinerante e intérprete. Posteriormente, sera destacado o APE, objeto desse estudo.

A Resolugdo CNE/CEB n. 2/ 2001, em seu Artigo 8° afirma que as escolas devem

prever e prover na organizacdo das classes comuns:

I - [...] professores das classes comuns e da educacdo especial capacitados e
especializados, respectivamente, para o0 atendimento as necessidades
educacionais dos alunos [..] e “IV — servicos de apoio pedagdgico
especializado, realizado, nas classes comuns, mediante: a) atuacdo colaborativa
de professor especializado em educagdo especial [...] (BRASIL, 2001b, n.p.).

O documento orienta, as capacitacdes e especializacGes dos profissionais e destaca a
atuacdo do professor especializado de forma “colaborativa”, o que sugere o trabalho em
conjunto, indicando algo promissor, pelo menos no discurso.

Vaz e Garcia (2015) analisam a atuacdo e a formacdo dos professores da educagao

especial nos anos 2000, sob trés hipoteses, considerando que um projeto de escola de massas:
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1) [...] articulado aos propodsitos de "Educagdo para Todos" (UNESCO,
1990), teria contribuido para produzir alteragdes no trabalho do professor de
Educacdo Especial [...] e gerar [...] a proposicdo do apoio pedagogico
especializado na classe comum (BRASIL, 2001b); 2) considerando que o
mesmo projeto advoga por um conte(ido formativo rebaixado para todos [...]
teria referendado o foco do trabalho do professor de Educagdo Especial [...]
apesar de a atuacdo na classe comum possibilitar [...] que o professor de
Educacéo Especial operasse de forma mais articulada ao professor regente [...]
3) [...] ainda que os alunos da Educacdo Especial frequentem a classe comum,
a Educacdo Especial foi reduzida a Atendimento Educacional Especializado
realizado nas Salas de Recursos Multifuncionais. (VAZ; GARCIA, 2015, p.
6).

Embora as politicas para a educagédo especial orientem a sala comum como o local de
aprendizagem de todos estudantes, desde a LDB n° 9394/1996 até as mais recentes, ao
direcionarem para a articulacédo dos profissionais confirmam que os estudantes com deficiéncia
continuam a cargo do AEE.

Alguns documentos foram instituidos pelo MEC em conjunto com estados e municipios,
apoiados nos discursos da educacao inclusiva, que reconhece a diversidade como “[...] fator de
enriquecimento do processo educacional”, sugerindo reestruturacao na escola. (BRASIL, 2006,
P.9).

Dentre esses documentos, destaca-se a Implantacdo das Salas de Recursos
Multifuncionais - SRMs, espaco para 0 AEE no contexto escolar, objetivando tornar a escola
um “[...] espaco democratico que acolha e garanta a permanéncia de todos os alunos [...]”
(BRASIL, 20086, p. 7).

Com o termo “multifuncionais” entende-se que “[...] esse espago pode ser utilizado para
o atendimento das diversas necessidades educacionais especiais e para desenvolvimento das
diferentes complementagdes ou suplementacdes curriculares”. (BRASIL, 2006, p.14)

As orientacGes do documento consideram que esse espaco fisico possibilitaria o0 acesso
dos estudantes com deficiéncia na sala comum por meio do AEE, complementando e
suplementando o acesso ao ensino comum, € “[...] deixa de ser apresentada a possibilidade
desse atendimento substituir a educagao escolar.” (KASSAR; REBELO (2013, p. 34).

O professor, nas SRMs, foi orientado a “[...] atuar de forma colaborativa com o professor
da classe comum para a definicdo de estratégias pedagdgicas que favorecam o acesso do aluno
com necessidades educacionais especiais ao curriculo e a sua interagdo no grupo;” (BRASIL,
2006, p. 17).

A relacdo educativa configura em atuacdo conjunta dos professores, embora 0S

instrumentos de mediacdo de acesso ao curriculo centrem na atuacdo do professor
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especializado. No que se refere & multifuncionalidade das SRMs, Corréa (2012, p.90) considera
que, como “[...] lécus para o atendimento das diversas necessidades educacionais especiais, além
da ambiguidade que remete o seu significado, a natureza polissémica da sua constitui¢do
evidencia, [...] uma contradigdo na oferta do atendimento [...]".

Da forma como as SRMs estdo especificadas, permitem uma abrangéncia de
atendimentos e, tendo em vista as diversas especificidades, assim como a natureza polissémica
apontada, sugerem um professor polissémico, o que se torna inviavel na pratica.

Em relagdo as mediacBes necessarias por meio do trabalho dos professores para que 0s
estudantes com deficiéncia tenham acesso ao conhecimento, Corréa (2012), afirma que:

[...] é de fundamental importancia que as préaticas curriculares na perspectiva
da educacdo inclusiva primem pelo desenvolvimento de estratégias que
contemplem um plano de atendimento educacional especializado,
individualizado, em classe do ensino comum e ndo apenas no AEE [..]]
(CORREA, 2012, p. 90).

A sala de aula deve ser privilegiada, pois é nela que esses estudantes passam a maior
parte do tempo. Ressaltamos ainda a necessidade de orientagdes mais claras sobre a articulagéo
entre os professores na sala comum e os professores especializados nas SRMs, dificil de ser
concretizada na pratica, pois as acbes sdo desenvolvidas em tempos e espacos diferentes.
Quanto as orientagdes acerca da oferta do AEE nas SRMs, Corréa (2012, p. 90-91), considera
que estas “[...] carecem de orientagdes mais precisas sobre o ‘fazer pedagdgico’ [...]".

Em 2008, para fazer avancar os processos educacionais inclusivos, reafirmando o papel
da escola no combate a exclusdo, 0 MEC apresenta a Politica Educacional de Educacéo Especial
na Perspectiva da Educacdo Inclusiva. Neste sentido, a educagdo inclusiva é analisada no
contexto mundial “[...] em defesa do direito de todos estarem juntos, aprendendo e participando,
sem nenhum tipo de discriminagdo” (BRASIL, 2008a, p. 5).

Nessa perspectiva, a educacdo especial, integrada a proposta pedagogica da escola,
deverd promover a inclusdo escolar por meio do AEE, de forma a garantir que os estudantes
tenham acesso, permanéncia e progressao escolar.

Os professores do AEE, conforme estabelecido na politica em anélise devem ter

[...] formagdo especifica para este exercicio, que atenda aos objetivos da
educacdo especial na perspectiva da educacdo inclusiva. Nos cursos de
formacdo continuada, de aperfeicoamento ou de especializacdo, indicados
para essa formagdo, os professores atualizardo e ampliardo seus
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conhecimentos em contetidos especificos do AEE, para melhor atender a seus
alunos [...]. (ROPOLI et al 2010%, p. 28, apud VAZ; GARCIA, 2015, p.
14),

Analisando a referida politica, percebe-se que tanto a relagdo educativa quanto 0s
instrumentos de mediacdo enfatizam a atuacdo do professor especializado. Constatamos um
conjunto de servicos e acOes para se adentrar e se ajustar aos da escola, que permanece
inalterada.

Ao referenciar os instrumentos de mediacdes e espacos fisicos destinados aos estudantes
com deficiéncia, explanados na politica em anélise, Lehmkuhl e Michels (2015, p. 64), apontam
para o trabalho docente em um sentido “[...] alargado, [...] no que se refere as atividades e ao
I6cus de atuagdo desse profissional. Ao [...] (AEE), é dado centralidade, pois ele é considerado
0 locus privilegiado de atuagao desse profissional [...]”.

Quanto a atuacdo do professor do AEE, nos propositos da educacdo inclusiva,
referendados na Politica de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva, este tem

sido considerado um professor:

[...] generalista pelo viés de sua atuacdo, mas tem em sua formacdo as
caracteristicas do professor especializado com o enfoque nas deficiéncias. [...]
podemos sugerir que ele é um profissional reconvertido para atuar no modelo
de Educacdo Inclusiva promovido pelas politicas educacionais atuais [...].
(VAZ; GARCIA, 2015, p. 7).

Constata-se que na insercao da educacdo especial na educacao geral se fazem presentes
0s aspectos médico-psicopedagdgicos observados desde as preocupacdes primeiras com essa
educacdo, em que se enfatiza a deficiéncia e os aspectos educacionais sdo secundarizados.

Lehmkuhl e Michels (2015, p.60), apontam que as formagbes continuadas de
professores da educagdo especial “[...] ndo rompem com as vertentes médico-pedagogica e
psicopedagdgica presentes historicamente no ensino para os sujeitos da Educacao Especial.”

Em relacdo as responsabilidades no processo de inclusdo escolar, Jannuzzi (2004)
ressalta os principios da ultima década do século XX, enquanto a educacgéo geral era apontada
como “[...] parte da organizacao social [...] em educagdo especial ha a defesa da inser¢ao [...]
do ensino dos deficientes como influenciadores nesse processo de transformagdo social [...]”

(JANUZZI, 2004, p. 191).

1 ROPOLLI, E. A. et al. A educagéo especial na perspectiva da inclusdo escolar: a escola comum inclusiva. Brasilia,
DF: MEC/SEESP, 2010. (Colecdo A Educacgdo Especial na Perspectiva da Inclusdo Escolar, 1 v.)
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As mudangas ndo advinham apenas da escola, mas refletiam as reivindicacGes da
sociedade para que houvesse transformac6es em sua forma de organizacdo injusta. Buscava-se
por teorias de aprendizagem, em especial as que apontavam agdes conjuntas, uma vez que “[...]
0s métodos, técnicas, procedimentos de ensino e apoio especializado sdo salientados como
oportunidades diferenciadas [...]” (JANNUZZI, 2004, p. 191).

Conforme Bueno (2001, p. 37-42, apud Jannuzzi, 2004, p. 19) reconhecer as
diferencas e promover condi¢des para se aprender “[...] supGe assumir a responsabilidade da
escola na sua complexidade, [...] implica que os agentes escolares [...] estejam atentos as
dificuldades de cada aluno e procurem pelo aprofundamento dos conhecimentos historicamente
acumulados [...].”

E um atual desafio da escola, apoiado em discursos nacionais e internacionais que
defendem o direito de todos, dentre estes, 0 da educacéo, elegendo a escola como responsavel.

Goes e Laplane (2007, p. 2), pontuam gue a escola, a0 mesmo tempo em que tenta se
alinhar aos discursos oficiais, encontra desafios e dificuldades no que tange a viabilizacéo

concreta das politicas inclusivas, ligados a organizacdo da sociedade,

[...] aos meios efetivamente disponibilizados para a implantacdo dessas
politicas, aos fatores relacionados a formagdo de docentes, [...]Jaos problemas
vinculados as especificidades [...] que afetam o desempenho académico e a
formac&o pessoal de sujeitos que apresentam deficiéncias [...]

Esses desafios e dificuldades sdo percebidos na escola quando esta ndo detém condigdes
concretas para suprir as expectativas da inclusao escolar, inviabilizando as praticas e reduzindo
a presenca dos estudantes com deficiéncia em simples insercdo na escola.

Ao revisitar a Declaracdo de Salamanca, percebemos no discurso a responsabilizacdo
da escola em atender a diversidade, combater a discriminacdo e construir uma sociedade
integradora, fungdes amplas, que segundo Goes e Laplane (2007, p.15), “[...] proclamam a
educacdo como a grande panaceia universal e elevam-na ao principal fator de mudanga social”,
eximindo outras instancias da sociedade de responsabilidades.

Dando sequéncia a analise das politicas que nortearam a atuagao docente na educacao
especial, destacamos o Artigo 9° da Resolu¢do CNE/CEB n° 04, de 02 de outubro de 2009, que
institui as Diretrizes Operacionais para o AEE na Educagdo Basica, o qual orienta que “[...] a

elaboracdo e a execucdo do plano de AEE sdo de competéncia dos professores que atuam na

1 BUENO, J.G.S. A incluséo de alunos deficientes nas classes comuns do ensino regular. Temas sobre o
Desenvolvimento, S&o Paulo, v.9, n.8, p. 21-27, 2001.
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sala de recursos multifuncionais ou centros de AEE, em articulagdo com os demais professores
[...]” (BRASIL, 2009, p. 17). Orienta-se articulacdo entre os professores, mas ndo se esclarece
como esta deve acontecer.

Para atuar no AEE, o Artigo 12° da referida Resolucao indica que “[...] o professor deve
ter formacdo inicial que o habilite para o exercicio da docéncia e formacéao especifica para a
Educacao Especial”. Conforme Lehmkuhl e Michels (2015, p. 64), ndo estd claro “[...] se a
formacéao inicial deve ser em Pedagogia e qual formacéo especifica o professor devera ter [...]”.
O que reforca a generalizacdo das orientaces que versa sobre as préaticas docentes.

A Resolugdo CNE/CEB n°. 04/2010 institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacdo Bésica e postula a educacdo especial como modalidade da educacgdo basica, em seu

Artigo 29°, inciso 2°, estabelecendo que as escolas devem criar condicOes para que,

[...] o professor da classe comum possa explorar as potencialidades de todos
os estudantes, adotando uma pedagogia [...] interdisciplinar e inclusiva e, na
interface, o professor do AEE deve identificar habilidades e necessidades dos
estudantes, organizar e orientar sobre 0s servicos e recursos pedagdgicos e de
acessibilidade para a participagdo e aprendizagem dos estudantes. (BRASIL,
2010, p. 12).

O documento reitera a educacgéo especial como parte da educacdo geral e o papel da
escola em oferecer condicdes para que o professor comum possa atuar mais substancialmente
na escolarizacdo dos estudantes com deficiéncia, em articulacdo com o professor especializado.

Em 2011 o Decreto n. 7.611'2, que dispde sobre a educacdo especial e o AEE,
considerou a modalidade parte da proposta da escola. Conforme o Artigo 32, sdo objetivos do
AEE prover: “[...] acesso, participacéo e aprendizagem no ensino regular e garantir servicos de
apoio especializado [...] IV - assegurar condic¢des para a continuidade de estudos nos demais
niveis, etapas e modalidades [...]” (BRASIL, 2011, p. 2).

Esta claro nas orientages que o ensino comum é o local de escolarizagdo dos estudantes
com deficiéncia. A educacéo especial, integrada & proposta pedagogica da escola por meio do
AEE, aclama pela reconfiguracédo das praticas docentes para avancar nos processos inclusivos.

Embora, o AEE esteja integrado a proposta pedagdgica da escola, a legislacdo nao
descarta a atuagdo de outras instituigdes, ao prever, no Artigo 1°, inciso VIII, “[...] apoio técnico
e financeiro pelo Poder Publico as instituicBes privadas sem fins lucrativos, especializadas e

com atuacdo exclusiva em educagio especial”. Corréa (2012) afirma que essa normativa:

12,0 Decreto n° 7.611 de novembro de 2011 revogou Decreto n® 6.571, de 17 de setembro de 2008.
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[...] reforca a relagdo publico e privado que de longa data constitui a oferta do
atendimento as pessoas com deficiéncia em nosso pais. Tal situacdo indica
gue mais uma vez o Estado brasileiro se exime de assumir a oferta dos
atendimentos que essa populacdo requer, de forma mais ampla, [...].
(CORREA, 2012, p. 146).

A0 mesmo tempo em que orienta os sistemas de ensino a integrarem a educacéo especial
nas propostas pedagdgicas, ndo descarta a atuacdo de outros setores, 0 que ndo garante que a
educacdo geral assuma na integra a modalidade e dificulta as definigdes das préaticas docentes.

Para Mendes (2002, p. 68) “[...] a inclusdo ¢ um processo demorado, pois envolve, além
do acesso, a permanéncia e 0 sucesso na escola. Ndo se trata de uma mera mudanca de endereco:
tirar da escola especial e colocar na classe comum da escola regular”, mas de oferecer condi¢oes
materiais e humanas para que os estudantes tenham o acesso, permanéncia e avangos.

O ensino desses estudantes exige modificagcbes e implementagGes, quanto aos
procedimentos, instrumentos de mediac6es e espaco fisico, conforme as suas especificidades,
pois, apesar de estarem em um espaco coletivo de aprendizagem, em certos momentos as
mediacOes devem ser individuais.

Quanto as propostas da inclusao escolar, algumas aqui descritas, salientamos o enfoque
que estas tém dispensado a efetivacao de fato do acesso, permanéncia e continuidade escolar
dos estudantes com deficiéncia nas escolas. Nesse sentido, Neres (2010, p. 20) aponta que
existem “[...] poucas pesquisas que fazem analise da repercussdo e implantacao das reformas
no interior da escola, como forma de avaliar em que medida as acGes propostas estdo
beneficiando as criangas e os jovens em sua escolaridade.” A lacuna dessas pesquisas, portanto,
refere-se a investigacdo de como estas orientagdes se configuram nas praticas dos professores
comuns e especializados na escola e como estes agentes as concebem.

E pertinente que as propostas educacionais para a educacéo especial sejam discutidas
no contexto do ensino comum. Corréa (2012, p. 23) considera que, ao longo da trajetoria da
educagao no Brasil, “[...] as condi¢des para a educagdo das pessoas com deficiéncia nao terem
constituido, historicamente, o debate educacional mais amplo, fez com que o panorama da
educacdo especial se configurasse a parte do processo educacional.” O que fez emergir
intervencOes de setores e 6rgdos especificos para tratar de assuntos da area.

Recentemente, foi sancionada a Lei n® 13.005, na qual é aprovado o PNE (2014-2020),
que estabelece metas para educacdo dos estudantes com deficiéncia. A meta 4 trata da
universalizacdo do acesso a populacdo alvo da educacgéo especial na educacéao bésica e, dentre

as estratégias para alcanca-la, destacamos algumas referentes a atuacdo docente:
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4.5) estimular a criacdo de centros multidisciplinares de apoio, pesquisa e
assessoria com instituicfes académicas [...] para apoiar o trabalho dos (as)
professores da educacéo bésica [...]; 4.13) apoiar a ampliacdo de equipes de
profissionais da educacdo para atender a demanda do processo de
escolarizacdo dos (das) estudantes com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacéo [...] (BRASIL, 2014, p.
56-57).

Essas estratégias, apesar de ampliar a rede de profissionais, centralizam 0s servicos
especializados, ocultando a responsabilidade do ensino comum. Merece destaque, ainda,
discussOes que avaliem os resultados dessas proposi¢cdes no tempo em que séo estipuladas.

Ressaltamos, sob essa 6tica, a necessidade de se discutir as situaces concretas da escola
e dos profissionais que nesta atuam, bem como uma avalicdo continua ao se estabelecer planos,

metas e estratégias educacionais. Laplane (2015) pontua que estudos realizados por:

[...] pesquisadores da area apontam para a permanéncia de problemas que
envolvem desde as condicOes de trabalho de docentes e de escolarizacdo dos
alunos, os curriculos, a formacdo docente, as formas de organizacdo do
trabalho escolar as condicBGes de acessibilidade fisica e ao conhecimento.
(LAPLANE, 2015, p.15),

Cabe verificar como essas estratégias tém adentrado as préaticas desses profissionais,
bem como analisar como essas orientagdes tém refletido nas praticas docentes atuais e futuras.

Ao integrar o ensino comum, a educacdo especial requer servi¢cos e apoios
especializados, ainda que paralelos e a medida que esses servicos e apoios foram sendo
garantidos nas propostas educacionais a atuacdo docente foi sendo ampliada, tendo os
professores que se ajustarem para escolarizar esses estudantes.

Um desses apoios educacional especializado € realizado pelo Auxiliar pedagdgico
Especializado - APE, objeto desse estudo, profissional que atua na sala comum para mediar 0
acesso ao conhecimento dos estudantes com deficiéncia, conforme Resolugdo Semed n° 154
(CAMPO GRANDE, 2014). A despeito da inclusdo escolar representar a atuacdo de
profissionais especializados, “[...] ndo [se] pode partir do principio de via de mao Uinica, em que
pessoas experts tratam do assunto como se os profissionais que ja se encontram na escola ndo
tivessem nada a oferecer.” (RABELO, 2012, apud MENDES; VILARONGA; ZERBATO,
2014, p. 43).

13 RABELO, L. C. C. Ensino colaborativo como estratégia de formacdo continuada de professores para
favorecer a inclusdo escolar. 2012. 200f. Dissertacdo (Mestrado em Educacg8o). Universidade Federal de Séo
Carlos, S&o Carlos/SP, 2012.
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Da mesma forma, o professor regente ndo deve se eximir da responsabilidade e sentir-
se alheio as questdes que envolvem a diversidade, tendo em vista que a inclusao escolar requer
“‘profissionais’ que se unem para compartilhar conhecimentos e praticas em busca de um
objetivo unico, que € a escolarizagdo de sucesso de todos os alunos.” (MENDES;
VILARONGA; ZERBATO, 2014, p. 43).

Feita a andlise das propostas educacionais nacionais para a educagdo especial e seus
desdobramentos na educacdo geral, enfatizando as praticas docentes na escolarizacdo dos
estudantes com deficiéncia, é pertinente analisar as orientagcdes para esses profissionais na
conjuntura das politicas dos municipios, para maior compreensdo da realidade investigada.

A seguir, serdo discutidos aspectos da educagéo especial nas propostas educacionais no
contexto escolar do municipio de Campo Grande/MS, enfatizando as praticas dos professores

especializados ao escolarizar estudantes com deficiéncia.
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CAPITULO 2

A EDUCACAO ESPECIAL NA REDE MUNICIPAL DE ENSINO DE CAMPO
GRANDE/MS: UM ENFOQUE NOS PROFESSORES ESPECIALIZADOS.

Neste capitulo, apoiados na trajetoria da educagéo especial e sua incursdo na educagdo
geral, buscamos investigar as propostas educacionais locais, de modo a verificar como estas
politicas tém orientado as préaticas docentes, tendo em vista a escolarizacdo dos estudantes com
deficiéncia na Reme, para dar visibilidade ao nosso objeto de estudo.

Concordamos com Corréa (2012, p.163) ao afirmar que “[...] a educacdo especial ndo
pode ser analisada a expensas da realidade educacional na qual se insere”. Assim, o esfor¢o
concentrou-se na analise das (re)acdes desses profissionais no contexto das politicas locais para
a educacdo especial, fundamentadas nas de &mbito nacional.

Embora as politicas publicas estejam respaldadas em propostas nacionais, estas, por sua
vez, fundamentam-se em organismos internacionais. Alves (2005, p.145) aponta que “[...] o
singular ndo se opde ao universal. O singular é, tdo somente, a forma especifica pela qual os
homens realizam o movimento do universal no espaco que lhes corresponde”.

Assim como ndo podemos dissociar o contexto internacional do nacional, este Gltimo
com seus desdobramentos para o local, consideramos a educagéo especial associada a educacéo
geral que, em sua organizacdo, denomina profissionais, determina funcbes e estabelece
objetivos e diretrizes, bem como designa espacos fisicos para o atendimento.

Analisamos, portanto, as politicas educacionais para a educagdo especial na Rede
Municipal de Educacdo - Reme enfatizando os professores da educagdo especial, bem como
suas funcdes em momentos de (re)estruturacdo dessa modalidade, na tentativa de apreender
como as préaticas desses profissionais se articulam com as praticas dos professores regentes ao
escolarizar os estudantes com deficiéncia.

Em relacdo a responsabilidade dos municipios na organizagdo dos sistemas de ensino,
Mendes (2010a, p. 104) considera que a CF/1988, ao promover a descentralizacdo
administrativa e financeira, “[...] aparentemente dotaria os municipios de uma maior autonomia
para equacionar os problemas locais, e uma nova perspectiva parecia se vislumbrar quanto a
politica da educacdo especial”. Até entdo, os servicos da educacdo especial ficavam sob
encargos dos estados. Embora essa medida possibilitasse autonomia aos municipios na
organizacdo dos sistemas de ensino, previa o regime de colaboracdo com os estados, distrito

federal e unido.
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No que tange ao regime de colaboracdo dos entes federados, Camini (2010%, apud
CORREA 2012, p. 24), evidenciou que esta “[...] tem sido uma estratégia encontrada pelo
Estado brasileiro para minimizar as grandes desigualdades regionais do pais. [...]".

Dentre as responsabilidades do municipio, tem-se a priorizagdo do ensino fundamental
e educacéo infantil, ocasionando aumento expressivo da demanda, inclusive dos estudantes com
deficiéncia. Segundo Corréa (2005, p. 43), com a “[...] reponsabilidade da educacdo infantil e
ensino especial, 0 municipio de Campo Grande passa a oferecer uma estrutura de servicos e
apoios da educacéo especial a partir de meados da década de 1990.”

A educacéo especial ganha espaco na gestdo municipal, segundo Corréa e Neres (2015,
p. 5), “por forga do movimento da escola para todos e da ‘inclusdo escolar’ a partir dos anos de
1990, [...] 0 que pode ser constatado na organizacao dos seus servi¢os na Rede Municipal.”

Caiado e Laplane (2009, p. 303) afirmam que a histéria da educacao especial no Brasil
¢ “[...] marcada pela exclusdo social e educacional” e que [...] garantir o direito a educagao das
pessoas com deficiéncia € um processo complexo e que exige ac¢Bes politicas de diferentes
dimensdes.” O papel dos municipios, ao reconhecer a realidade posta, ¢ o de estabelecer
politicas e a¢des locais para contemplar os aspectos sociais e educacionais nas escolas.

No que tange as preocupagdes com a educacgéo geral, Corréa e Neres (2014) apontam
a atuacdo do municipio desde 1930, englobando salde e assisténcia e, posteriormente, se
desdobrando para a educacao especial.

Destacamos, em Enciso (2003%°, p.35, apud CORREA, 2005), em 1948, a criacdo da
Secdo de Educacéo e Assisténcia Educacional em Campo Grande, a qual a autora aponta como
0 primeiro setor da prefeitura do municipio responsavel por tratar de assuntos relacionados a
educacéo.

Em 1959, “[...] com a Lei n° 663 foi criada a Secretaria de Educagdo e Saude do
municipio de Campo Grande, [...] a qual competia planejar e executar 0s servigos municipais
de educagdo e cultura, saude e assisténcia social.” (CORREA, 2005, p. 70).

Em 1964, com a criagao da Semec, segundo Corréa (2005, p. 70), “[...] a Lei n°® 896
altera a Lei n° 6637, passando a definir “[...] as atribui¢des da Secretaria de Educacgdo e Cultura

(Semec), que tinha como competéncia a coordenacdo da Rede Escolar mediante lotacdo de

14 CAMINI, Lucia. Contradigdes e avangos na construcgio das politicas educacionais no Rio Grande do Sul
(1999-2002). ljui: Ed. Unijui, 2010.
15 ENCISO, Oliva. Mato Grosso do Sul - minha terra. 2. ed. rev. ampl. Campo Grande, MS: SENAI, 2003.
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funcionérios e da assisténcia material as escolas.” Em 1970, a estrutura da Semec passou a
implantar servicos de coordenacdo de acdes educativas nas escolas (CORREA, 2005).

A LDB n. 5.692/1971, que exigia formacdo pedagogica do diretor escolar, orientou a
elaboracéo de um regimento interno. Para tanto, o Secretario Municipal de Educagao e Cultura
normatiza “[...] a Portaria n.01 de 22/04/1974, que estabelece o Grupo de Trabalho da Semec
com a nomeacado de sete professores que exerciam a funcdo de diretores de escolas, com o
objetivo de assessorar a Secretaria de Educag¢do na elaboragdo do regimento interno”
(CORREA, 2005, p.71). Com esse regimento, a Secretaria Municipal de Educacio ampliou o
ensino de primeiro grau na rede, denominada Reme.

Registramos que o municipio ja se responsabilizara pelo EF desde 1970, com a
instituicdo de salas de pré-escolas no inicio de 1980, antecedendo o processo de
municipalizacdo implantado na década de 1990, por meio dos servigcos de coordenacdo das
acOes educativas que propunham assisténcia e apoio aos estudantes (CORREA; NERES, 2015).

Em 1979, ap6s a divisao do estado de Mato Grosso, que deu origem a Mato Grosso do
Sul®, tendo Campo Grande como capital, “[...] houve modifica¢io da Secretaria Municipal de
Educacdo e Cultura com a criagdo do Departamento de Educacdo, ao qual estavam
subordinadas as Divisdes de Ensino, Cultura, Educacao Fisica e Desportos e Servigos Gerais.”
(CORREA, 2005, p. 72)

Corréa (2005, p. 72) destaca, dentre os profissionais nas escolas, a atuacao de estagiarios
da Psicologia com o objetivo de “[...] diagnosticar as dificuldades de aprendizagem
apresentadas pelos alunos, sob responsabilidade do Servi¢co Social Escolar, pertencente a
Divisao dos Servigos Gerais da Semec.”

Com a reestruturagdo da Semec, indicando os setores para tratar de questdes escolares,
a atuacao desses profissionais consistia em identificar as dificuldades de aprendizagens dos
estudantes, o que nos leva a inferir que, dentre estes, encontravam-se os com deficiéncia.

Posteriormente, com o novo trabalho do Servigo Social Escolar desenvolvido por
técnicos da secretaria de educagdo, houve ampliacdo das atividades, perpassando a assisténcia
social, problemas de aprendizagem, violéncia e doenca, entre outros. (CORREA, 2005).

Constatamos, dessa forma, a atuacao de profissionais da salde e assisténcia social em

atendimentos voltados as questdes sociais e defasagens escolares dos estudantes.

16 Estado de Mato Grosso do Sul foi criado pela Lei Complementar n. 31 de outubro de 1977 e instalado em 1° de
janeiro de 1979 (ANACHE, 1994 apud Corréa, 2005).



53

As iniciativas da constituicdo da educacdo especial na Reme ocorriam, no final de
“[...1 1970, na forma de atendimento itinerante [...], como parte integrante do Servi¢o de Apoio
ao Estudante. Este servico, [...] em 1985, passou a ser denominado de Coordenadoria de Apoio
ao Estudante-CAE.” (CORREA; NERES, 2009, p. 5).

Dentre as atribuicdes da CAE, segundo o Artigo 25° do Decreto n. 5.192, de 4 de junho
de 1985, estavam “[...] implantar, em articulagdo com a Divisdo de Supervisao Pedagogica,
classes de recursos, para atender principalmente os educandos classificados com dificuldade no
acompanhamento do ensino regular [...]” (CAMPO GRANDE, 1985, n.p.).

Corréa e Neres (2009) pontuam que a criagdo das classes de recursos esta relacionada a
oferta de apoio aos estudantes com dificuldades de aprendizagem. Presumimos, assim, que 0s
servigos para a educacao especial estdo relacionados aos problemas de aprendizagem de forma
generica.

O atendimento aos estudantes, em principio, contou com a atuacdo de psicélogos e do
servigo social, direcionada aos problemas de aprendizagens e a assisténcia. No que tange ao
atendimento aos estudantes com deficiéncia, a CAE ampliou sua atuacdo e implantou no
programa, anos depois, atividades para a educacio especial. (CORREA, 2005).

A despeito da ampliacdo das atividades, estas permaneceram “[...] desvinculadas das
atividades pedagdgicas, ndo relacionando as necessidades apresentadas no desenvolvimento do
aluno com a construgdo do conhecimento académico” (CORREA, 2005, p. 73), enfatizando a
assisténcia social, em detrimento das defasagens desses estudantes nas salas de aulas.

Ao analisar a Reme para a organizacdo dos servi¢os da educacao especial, ressaltamos
que as iniciativas de atendimento aos estudantes com deficiéncia, a julgar pelas especificidades,
incluiam os com dificuldades de aprendizagem. Ao fazer referéncia as iniciativas de
constituicdo da educacéo especial na educacéo geral, Corréa e Neres (2009) afirmam que esta

se deu em:

[...] funcéo necessidade de intervencgdo da [...] (SEMED) frente as dificuldades
de aprendizagem [...] e do grande nimero de evasdo e repeténcia, na primeira
série [...]. Isso evidencia a preocupacdo com o fracasso escolar e a educagao
especial, na sua trajetoria, tem sido requisitada como medida para correcao
das dificuldades de aprendizagem [...]. (CORREA; NERES, 2009, p. 5)

Essas dificuldades de aprendizagem caracterizaram-se como marco da trajetoria da

educacéo especial, entendida como consequéncia do fracasso escolar.
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Em uma anélise da relacdo educativa, percebemos, a principio, a atuagédo de psicologos
e assistentes sociais e 0s procedimentos e métodos ancorados nas dificuldades de aprendizagem
identificadas nos primeiros anos de escolarizacéo.

No que se refere a atuacdo docente nas escolas, Corréa (2005, p. 71) aponta que esta
ndo correspondia as necessidades dos estudantes, apoiada numa didatica que visava superar 0s
fracassos escolares, culminando em evasao e repeténcia, “[...] denotou-se a marca dos preceitos
da LDB n. 5.692/71 (art. 9°), no que tange a extensdo do atendimento da educacéo especial aos
alunos em atraso consideravel quanto a idade regular de matricula.”

Nesse periodo, houve atuacao expressiva do estado na educacdo especial, por meio de
classes especiais, devido a falta de autonomia financeira do municipio. Na tentativa de amenizar
os problemas de aprendizagens foi elaborado, conforme Corréa (2005, p.75), “[...] um projeto
de educacgdo especial [...] com abertura de trés classes de recursos [...]”. Esse projeto foi
proposto em escolas municipais com situagdes criticas de evasdo e repeténcia, para “[...]
corrigir distorgdes na etapa da alfabetizagio” (CORREA; NERES, 2009, p. 6).

Os espacos de atendimentos apresentavam subdivisdes: nas classes de recursos eram
atendidas criangas “[...] diagnosticadas por serem trabalhadas com metodologia inadequada,
porém que tinham um potencial para aprendizagem. E, para as classes da educacéo especial do
Estado ficavam as criangas que tinham patologias organicas.” (CORREA, 2005, p.76).

Percebemos a instauracdo de espacos paralelos de atendimento aos estudantes com
expectativas de aprendizagem e aos com patologias graves, 0 que leva a presumir a atuacao de
profissionais especializados, dadas as condi¢cdes dos estudantes. Nas salas de recursos, 0s
procedimentos e técnicas do apoio pedagogico enfatizava as defasagens de aprendizagem e nas
classes especiais 0s atendimentos médico-clinicos enfatizavam as patologias.

Corréa (2005, p.77) afirma que as classes de recursos foram “[...] originadas para
atender as criangas com necessidade de um tempo maior para alfabetizar [...] para dar solucéo
ao fracasso escolar [...]”. Esse fracasso poderia estar relacionado a atuacdo docente que ndo
contemplava esses estudantes na escola.

Segundo Corréa (2005, p.79), o projeto das classes de recursos foi extinto em 1988 e
ampliou-se o quadro de profissionais com a criacdo do Servi¢o da Equipe Multiprofissional,
composta por “[...] assistente social, psicologo, fonoaudidlogo, fisioterapeuta, professor
especializado em deficiéncia visual e orientador educacional”, embora o atendimento
enfatizasse os aspectos das dificuldades na aprendizagem. Corréa (2005, p.79) pontua que a

atuacdo desses profissionais “[...] centrava-se nos alunos com aprendizagem lenta”.
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A CF/1988 descentralizou a saude e a educacdo, o que desencadeou a criagdo do
Centro de Reeducacdo do Menor - CRM-Centrinho, no municipio, com recursos do MEC,
destinados & salide dos estudantes. (CORREA, 2005).

A autora afirma que a Equipe Multiprofissional atuava na:

[...] identificacdo dos alunos da Reme com apoios das escolas [...]. Alguns
eram tratados no proprio Centro recebendo atendimento fonoaudioldgico,
psicoldgico, oftalmoldgico [...] e pedagdgico, destinados as criangas com
dificuldades de aprendizagem. Nas especificidades ndo oferecidas pelo
Centrinho, os alunos eram encaminhados para outros profissionais da cidade.
(CORREA, 2005, p 81).

A autora aponta contradicdes nos atendimentos desse centro, ao analisar que as
questBes pedagdgicas eram tratadas no setor de salde, pelo fato de o municipio néao
disponibilizar esses apoios especificos nas escolas.

Entretanto, o trabalho desses profissionais era direcionado para orientar e identificar
as necessidades e as dificuldades de aprendizagem dos estudantes nas escolas, de forma
itinerante. Posteriormente, esses estudantes eram encaminhados para 0 CRM ou outros setores
da salde.

Ainda que houvesse a ampliagdo de servigos e profissionais, constatamos que até o
inicio de 1990 as acBes docentes dispensadas a educacao especial consistiam em diagnosticar
e orientar, sem preocupacdo com escolarizagcdo formal dos estudantes com deficiéncia nas
escolas.

Corréa (2005) aponta que com o inicio de uma nova administracdo do municipio foi
implantado, em 1993, o Nucleo de Educacéo Especial, a partir do entendimento de que o0 apoio
aos estudantes ndo deveria dissociar-se de questdes pedagogicas. Esse Nucleo contava com
subdivisdes de profissionais por areas: “[...] Deficiéncia Auditiva (DA), Deficiéncia Mental
(DM), Deficiéncia Visual (DV), Deficiéncia Fisica (DF), porém ainda, sem o oferecimento de
servicos de apoio na Rede Municipal de Ensino.” (CORREA, 2005, p. 83-84).

O periodo foi marcado por tentativas de superacdo de praticas e concepcdes que até
entdo ndo contavam com proposta especifica para a educagao especial. Solicitou-se da nova
secretaria municipal de educagdo uma proposta para a educagdo especial, sem sucesso, devido
a resisténcia dos profissionais e ao fato de permanecer pouco tempo na secretaria. (CORREA,
2005).

A Politica Nacional de Educacdo Especial de 1994 nomeou o Nucleo de Apoio aos

Estudantes Portadores de Necessidades Especiais, responsavel pela educacdo especial.
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Conforme Corréa (2005, p. 84), iniciou-se o “[...] apoio aos alunos com dificuldades de
aprendizagem e com suspeita de deficiéncia, na propria escola, pela equipe itinerante da
Semed”, sem descartar a atuagdo das institui¢des especializadas “[...] quando havia a detec¢édo
da necessidade de atendimento mais especifico [...] (CORREA; NERES, 2015, p. 6).

Os servicos e apoios da educacdo especial enfatizaram as dificuldades de
aprendizagem desde 1970, segundo Ferreira e Glat (2003'7, apud Corréa, 2012, p. 72), pelo
“[...] fato de a educagdo especial ter sido desenvolvida de forma integrada com as diversas
politicas compensatorias destinadas as criancas pobres e em situa¢do de fracasso escolar”.

A autora acrescenta que esses servigos e apoios especializados foram destinados
também aos estudantes que ndo apresentavam progressos nas escolas, o que contribuiu para
gue a atuacdo docente de complementacao e suplementacdo nas salas de recursos nao obtivesse
0s avancos estabelecidos pela Politica Nacional de Educacéo Especial.

As indefinig¢Oes dos atendimentos aos estudantes com deficiéncia e com dificuldades
de aprendizagem nas salas de recursos descaracterizaram as mediacdes dos professores, tendo
em vista que eram designados também como reforco as defasagens escolares.

Ressaltamos que os problemas de aprendizagem poderiam relacionar-se a ineficacia
das metodologias dos professores nas escolas, pois, quando ndo contemplava os estudantes com
deficiéncia, o argumento “dificuldades de aprendizagem” era oportuno.

Em atendimento as orientagdes da referida politica, conforme Corréa (2005, p. 84.),
“[...] Campo Grande iniciou seu atendimento com abertura de salas de recursos nos anos de
1995, 1996 e 1997.” Dentre estas, destacamos a abertura de salas de recursos para estudantes
com deficiéncia auditiva e mental, persistindo o enfoque nas dificuldades na aprendizagem.

Ao analisar a relacdo educativa, percebemos o esfor¢co dos municipios em cumprir as
orientacdes da politica educacional vigente, com a constituicdo das salas de recursos voltada
aos estudantes com dificuldades de aprendizagem, na qual prevalecia a atuacdo de profissionais
especializados, tendo em vista as deficiéncias auditiva e mental, sem referéncia a outras
especificidades.

Corréa e Neres (2009) apontam a ampliacdo de atendimento com a abertura das salas

de recursos como consequéncia da ampliacao:

[...] do movimento da escola para todos que ganhou forca nos anos de 1990 e
no bojo desse movimento, tem-se também o processo de municipalizagdo do

Y FERREIRA, J. R.; GLAT, R. Reformas educacionais pés-LDB: a inclus&o do aluno com necessidades especiais
no contexto da municipalizacéo. In: SOUZA, D. B.; FARIA, L. C. M. Desafios da educa¢ido municipal. Rio de
Janeiro: DP&A Editora, 2003. p. 372-390.
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ensino fundamental [...] houve também um aumento [...] pelos servigos de
educagdo especial junto ao crescimento das redes de ensino municipais.
(CORREA; NERES, 2009, p. 8).

Com a reestruturacdo do organograma da Semed no final de 1997 e o reconhecimento
do funcionamento do Servico de Educacdo Especial, que passou a pertencer a Divisdo de Apoio
Pedagogico, segundo Corréa (2005, p. 88) “[...] estabeleceu-se uma politica de apoio
pedagdgico especifico ao aluno que tem como referéncia a Politica Nacional de Educacéo
Especial/1994”, dando inicio, a uma politica municipal de educagdo especial.

Corréa e Neres (2015, p.6), consideram que a partir desse momento:

[...] passou a haver por parte do poder publico municipal, um maior
investimento na educacdo especial, tanto no que se refere a sua constituicao,
[...] quanto aos investimentos aplicados na capacitacido de pessoal, criacdo de
servicos e aquisi¢do de material pedagdgico [...]

O periodo representou preocupagfes com investimentos em capacitagfes docentes e
ampliacao dos servicos e recursos materiais, tendo em vista a politica de inclusdo em curso.

Conforme Corréa, Kassar e Oliveira (2004, p.70), “[...] com uma politica estabelecida,
em 1998 ocorre a transferéncia das salas de recursos [...] para escolas onde havia demanda de
apoio pedagogico especifico.” E nesse sentido que observamos a organizagio das salas de
recursos na Reme.

Hé& expansao dos servicos da educacdo especial oferecidos as escolas da Reme nos anos
de 1999 e 2000. Além das salas de recursos ja existentes, Corréa (2005, p.89), destaca o “[...]
ensino itinerante, intérprete de lingua brasileira de sinais, Nucleo de Producdo de Braille e Tipos
Ampliados e transporte escolar.” Também, sdo percebidas ampliag¢do e altera¢des na atuacao
dos profissionais especializados, nos métodos e procedimentos e espacos de atendimentos.

No tocante a atuacdo e contratacdo de professores especializados para contemplar os
estudantes com deficiéncia na Reme, Corréa (2005) aponta a influéncia de instituicdes
especializadas para assegurar o intérprete de Libras, devido ao interesse de estudantes do Centro
de Atendimento ao Deficiente da Audio-Comunicacdo - Ceada em estudar em escolas,

afirmando que este centro:

[...] disponibilizou alguns professores especializados do seu quadro para atuar
na Reme como intérprete, com o compromisso de que no ano seguinte, a
Prefeitura Municipal viesse a ter em seu quadro de pessoal profissionais
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habilitados para o oferecimento do apoio pedagogico especifico, ficando o
préprio Ceada incumbido de capacita-los. (CORREA, 2005, p. 89).

Isso possibilitou que o municipio se organizasse quanto a contratacdo dos profissionais
especializados que atuariam nas salas de recursos e como apoio as salas comuns nas escolas.

Destacamos o primeiro documento legal de Campo Grande, na tentativa de organizar os
servigos da educacdo especial, a Resolugdo Semed n° 31 de 03 de maio de 2000, que disp0s
sobre as Normas de Funcionamento da Educagdo Especial na Reme em consonancia com a
Politica Educacional de Educacdo Especial, prevendo, como servicos de apoio educacional aos
estudantes com deficiéncia, “[...] ensino itinerante; sala de recursos; sala de enriquecimento
curricular; intérprete de lingua brasileira de sinais; ntcleo de producéo Braille e tipos ampliados
e educacdo profissional.” (CAMPO GRANDE, 2000, p.1).

Esse documento demonstra os esforcos do municipio em se organizar para contemplar
esses estudantes, com profissionais especializados, espacos de atendimentos, bem como
materiais especificos para a mediagao, iniciando, segundo Hessmann (2013, p. 101), “[...] uma
politica de educagao especial no municipio, resultando na expansao dos servigos [...]”. Embora
0 municipio j& disponibilizasse alguns servicos aos estudantes com deficiéncia desde 1980, a
referida Resolucdo normatizou os servicos da educacdo especial na Reme, reorganizando o
trabalho dos profissionais nas escolas.

Dentre as ag¢des que impulsionaram os servigos da educacgédo especial, destacamos as
preocupacdes com a formagéo dos professores e 0 incremento dos recursos e apoios Necessarios
nas salas de recursos. Corréa (2005) aponta investimentos bastante expressivos no intercurso
de 1998 a 2004.

A autora ressalta outros documentos municipais que nortearam as diretrizes para a
educacdo especial e sua configuragdo na educacdo geral, considerando que “[...] esses
documentos organizam os servigos da Educagdo Especial na Reme [...]” (CORREA, 2005, p.
93).

O Decreto n°8.510, de 09 de agosto de 2002, dispbe sobre a estrutura basica da Semed,
orientando a organizagdo da educagédo especial nos sistemas de ensino. Conforme Corréa e
Neres (2009, p. 9) neste Decreto, “[...] pela primeira vez a educagdo especial passa a fazer parte
da estrutura da Secretaria, com a criacdo da Divisdo de Politicas e Programas para Educacéo
Especial.”

A Deliberacdo CME/MS n° 77, de 05 de dezembro de 2002, que dispGe sobre a educacao

de estudantes com deficiéncia, na educacdo bésica, prevé no Artigo 1° que o sistema municipal
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de ensino: ““[...] viabilizara recursos e servicos educacionais especiais que déem sustentacdo ao
processo de construgdo da educagdo inclusiva, para a Rede Municipal de Ensino” (CAMPO
GRANDE, 2002b, p.1) e no artigo 5° consta que as escolas deveriam viabilizar a inclusdo
desses estudantes, “[...] em classes comuns do ensino regular, em qualquer etapa ou modalidade
da Educagao Basica [...]”.(CAMPO GRANDE, 2002b, p.1).

No que se refere aos espacos fisicos e profissionais para escolarizar os estudantes com
deficiéncia, a Deliberacdo CME/MS n. 77/2002, em consonancia com a Resolucdo CNE/CEB
n® 02/2001, afirma, em seu Artigo 6° que os servicos de apoio pedagdgico especializado
ocorrem na escola e envolvem professores com diferentes fungdes em classes comuns, salas de
recursos, bem como a itinerancia e atuacdo como intérpretes, orientando a articulacdo entre os
professores comuns e especializados.

Quanto as técnicas e procedimentos, a referida Deliberagdo, no Artigo 9°, inciso 4°, item
I11, recomenda a “[...] flexibilizagdo ¢ adaptacdo curricular, metodologia de ensino e recursos
didaticos diferenciados, garantindo avaliagdo adequada ao desenvolvimento dos alunos
[...]”.(CAMPO GRANDE, 2002b, p.1).

Em referéncia a atuacao dos profissionais, o Artigo 9° inciso, 4° item I, orienta que para
viabilizar a incluséo as escolas deverdo organizar as classes comuns e 0s servi¢os de apoio
pedagogico especializado, prevendo “[...] a disponibilidade de professor da classe comum e da
educacdo especial capacitado e/ou especializado, para o atendimento as necessidades
educacionais especiais dos alunos” (CAMPO GRANDE, 2002b, p.1) embora ndo descarte a
atuacdo das instituicdes e profissionais especializados, quando 0s Servigos e apoios nao
contemplarem esses estudantes.

Em 2003, a Semed, sob os fundamentos da Politica Nacional de Educacdo Especial e
LDB n. 9.394/94, lanca a Resolucdo n° 56 (CAMPO GRANDE, 2003a), que dispde sobre as
normas da educacao especial na Reme.

A Resolugdo n® 56 estabelece a equipe pedagdgica no Artigo 2°, qual seja: “[...]
professores de classes do ensino regular, os especialistas em educagéo, os professores de salas
de recursos [...] os professores itinerantes e os intérpretes [...] e os professores de classe
especial.” (CAMPO GRANDE, 2003a, p.2),.

Os profissionais que atuardo no servico ou apoio educacional especifico, de acordo com
o Artigo 2° inciso 2°, devem “[...] possuir forma¢do minima exigida na legislacdo ou
capacitagdo que lhes permite trabalhar em diferentes contextos.” (CAMPO GRANDE, 2003a,
p.2).
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Ao colocar todos os profissionais no mesmo plano de responsabilidade, a legislacdo
municipal sinaliza a necessaria articulacdo entre profissionais comuns e especilizados,
prevendo formacdo e capacitacdo de ambos, na tentativa de ampliar o atendimento para que 0s
estudantes tivessem acesso a escola.

No entanto, por ndo esclarecer sobre a formagdo minima e os diversos contextos
escolares ao considerar as deficiéncias e as especificidades, abre a possibilidade de que a
atuacdo possa vir a ndo corresponder a formacéo do professor e/ou ndo contemplar os estudantes
com deficiéncia.

De fato, a Resolucéo indica, em seu Artigo 3° que, na auséncia ou insuficiéncia de

profissional capacitado para atender as especificidades da educacéo especial, podem atuar:

| - professores com habilitacdo de Nivel Médio-Magistério, com licenciatura
em nivel superior e experiéncia de dois anos nas séries iniciais do Ensino
Fundamental e que tenham recebido capacitacdo [...]; I1- professores de Nivel
Médio — Magistério — com licenciatura plena em nivel superior. (CAMPO
GRANDE, 20033, p.2).

No que tange as mediacdes e a atuacdo docente, a Resolucdo n. 56 orienta no Artigo 11°
que, para viabilizar o acesso a apredizagem desses estudantes, “[...] € preciso utilizar medidas
de flexibilizacdo e dinaminaza¢dao do curriculo, denominadas adaptagdes curriculares”.
(CAMPO GRANDE, 2003a, p.2). Essas adaptacdes, conforme o inciso 2° do mesmo artigo,
“[...] tém o curriculo regular como referéncia basica, adotando formas progressivas de adequa-
lo, [...] consoante as necessidades do aluno [...]"(CAMPO GRANDE, 2003a, p.2).

Quanto as adaptac6es curriculares, Oliveira, Corréa e Kassar (2004, p. 72), observam
que: “Apesar de sugerir mudancas da escola para atendimento adequado do aluno, ndo ha
previsdo nem regulamentacao de um Plano Individualizado de Ensino”.

O documento sugerido pelas autoras pode ser observado no Artigo 13° da atual
Resolucdo Semed n° 154, de 21 de fevereiro de 2014, que, ao dispor sobre as atribui¢cGes do
coordenador de mediacdo®® pedagdgica do AEE, atribui a este a responsabilidade de “[...]
elaborar e executar o plano de atendimento educacional especializado, que devera conter as
necessidades especificas do aluno [...]” (CAMPO GRANDE, 2014, p. 5).

O Decreto n° 4.067, de 15 de agosto de 2003, institui oficialmente o Centro Municipal

de Educacao Especial “Amilton Garai da Silva”. Corréa e Neres (2009) apontam que:

18 Conforme a Resolugdo Semed n° 154 (CAMPO GRANDE, 2014) esse profissional especializado ¢ o profissional
da educacdo que atua no atendimento educacional especializado em sala de recurso multifuncional e na
interlocugdo com o professor do ensino comum.
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[...] No relatério de atividades do Departamento de Educacéo Especial (2002-
2006) consta que o referido Centro foi concebido para avaliar 0s
encaminhamentos, atender e acompanhar os alunos [...] nas areas de:
deficiéncia auditiva, mental, visual, fisica, condutas tipicas e altas habilidades;
oferecer capacitacdo em servigo para todos os professores da Rede Municipal,
[...] acompanhar alunos que participam deste Centro nas salas regulares, de
recursos e outros servicos [...] desenvolver programas voltados a educacédo
profissional e incluséo [...] (CORREA; NERES, 2009, p. 11)

Nesse Centro, os professores especializados tinham a incumbéncia de acompanhar as
especificidades os estudantes que o frequentavam, bem como os que frequentavam as salas
comuns e salas de recursos. Embora esteja prevista a participacdo desses profissionais nas
escolas, a incluséo escolar parece estar centralizada nos servicos especializados.

Corréa (2005) constata a insuficiente participacdo do municipio no que se refere aos

servicos e atuagdes profissionais na Reme, uma vez que, no ano de 2003, de um

[...] total de 72.065 alunos matriculados na educacdo bésica da Reme,
considerando-se todos os servicos da educacdo especial, tem-se registrado
1.610 matriculas sob supervisdao da Reme, [...]. Na Rede o seu atendimento
ocorre, em sua maioria, em salas de recursos, totalizando-se, em 2004, 36 salas
[...] 25 para deficiéncia mental, 10 para deficiéncia auditiva, 1 para deficiéncia
visual. Além das salas de recursos, 9 escolas oferecem o intérprete de lingua
brasileira de sinais; 7, [...] o apoio do professor itinerante e 2, tém o
atendimento em classes especiais, perfazendo assim, a oferta dos servicos em
30 escolas no universo de 85 unidades escolares que compdem a Reme.
(CORREA, 2005, p. 97).

A autora afirma que os professores realizavam visitas semanais ou quinzenais nas
escolas em que o estudante estava matriculado, “[...] dependendo das necessidades e/ou
possibilidades, visando maior interacdo entre o trabalho desenvolvido no apoio pedagogico
especifico e na classe comum” (CORREA, 2005, p. 99), sinalizando que havia, em certa
medida, articulacdo entre os professores regentes e especializado.

Neres (2010, p.73) aponta aumento dos servigos especializados na Reme e considera que
isto “[...] ocorreu devido a necessidade de se acompanhar os alunos com deficiéncia que vinham
[...] sendo inseridos nas escolas do ensino comum [...]”, o que representou atuac¢des de
profissionais da salde e assisténcia social, nas instituicGes especializadas e universidades, em

2004 e 2005, no Centro Municipal de Educacgéo Especial em:

[...] brinquedoteca, educacdo profissional, psicopedagogia, oficina de
Libras, oficina de lingua portuguesa, curso para intérprete, baixa visao,
fonoterapia, coral “Maos que Cantam”, psicoterapia, alfabetizacdo em
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Libras, alfabetizacio em Braille, orientacio e mobilidade [...] (CORREA;
NERES, 2015, p. 42).

Em 2005, para implementar a politica da educacdo especial, destacam-se acOes
instituidas pelo MEC, dentre estas, o Programa de Implantacdo das SRMs. Campo Grande,
municipio-polo do Programa, por meio da Semed, segundo Corréa (2012, p. 163), “[...]
elaborou projeto para oferecer formacdo aos professores dos varios municipios [...] assim, a
Reme foi contemplada com a sua primeira Sala de Recursos Multifuncionais”.

Essas acOes representaram a constituicdo de espacos para 0 AEE e tinham como um
dos objetivos reconfigurar as praticas dos professores. Conforme as Diretrizes Nacionais para
a Educacdo Especial na Educagdo Basica, as SRMs oferecem servigo de natureza “[...]
pedagogica, conduzida por um professor especializado, que complementa [...] e suplementa
[...] o atendimento educacional realizado em classes comuns da rede regular de ensino”
(BRASIL, 20014, p. 50).

Dessa forma, as praticas dos professores especializados, por meio de estratégias de
aprendizagem, estavam “[...] centradas em um novo fazer pedagodgico que favoreca a
construgdo de conhecimentos pelos alunos [...]” (BRASIL, 2006, p. 13).

No Relatorio de Atividades de 2006 da Semed constava a formacdo da equipe da
educacdo especial multidisciplinar, formada por pedagogos, psicopedagogos, psicélogos,
assistentes sociais e fonoaudiélogos, os quais tinham, dentre outras responsabilidades:
“Promover a formacao continuada dos professores; realizar a orientagdo aos professores das
salas de recursos, do Ensino Regular, Supervisdo e Orientacdo Educacional.” (CAMPO
GRANDE, 20086, p. 40).

Essa equipe de profissionais estaria responsavel por promover a inclusdo dos
estudantes com deficiéncias nas escolas, embora ndo incluisse os professores comuns.

Em 2006, houve a criacdo do DEE, o qual sofreu mudangas nos servigos, em 2007, em
decorréncia da mudanca da gestdo do estado (NERES, 2010). Dentre essas mudancas,
destacamos a implantagdo de seis Ntcleos Municipais de Apoio Psicopedagdgico - Numaps*®
que tinham como proposta coordenar “[...] o processo da educagdo especial enquanto

atendimento educacional especializado e identificar os alunos com deficiéncia matriculados

9 0s Numaps foram criados a partir de uma proposta de descentralizacdo do atendimento as escolas municipais e
funcionam em seis unidades polo, localizadas em escolas da Reme (CAMPO GRANDE/SEMED, 2007 apud
NERES, 2010, p. 74).
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nas classes comuns, oferecendo-lhes apoio psicopedagogico.” (CAMPO GRANDE, 20072,
apud NERES, 2010, p. 74).

A autora aponta que o AEE nos Numaps, além de acompanhar o processo educativo
dos estudantes, daria suporte aos professores nas escolas e “sustentacdo aos avangos da
inclusdo.” (CAMPO GRANDE, 2007, apud NERES, 2010, p. 74).

Neres (2010) apontou a insuficiéncia dos psicologos e pedagogos, diante da demanda
de estudantes, evidenciando o racionamento nos investimentos, colocando em duvida a
eficcia e qualidade dos atendimentos, tendo em vista que os ntcleos foram “[...] implantados
como estratégia para oferecer um ‘acompanhamento o mais proximo possivel dos alunos e
dos professores.”” (CAMPO GRANDE, 2007, apud NERES, 2010, p. 74).

Quanto a relacdo educativa, Neres (2010) confirma a atuacdo de psicologos e
pedagogos nos atendimentos aos estudantes identificados com deficiéncia, no
acompanhamento pedagdgico e no suporte aos professores na sala comum.

A autora questiona a promogéo escolar desses estudantes e observa um

[...] pequeno numero de reprovagoes. [...] questiondvel, comparando-se o total
de alunos atendidos e os aprovados. [...] havia orientagéo por parte da SEMED
e da equipe pedagogica da escola para ndo se reter o aluno com deficiéncia.
(NERES, 2010, p.75).

Os dados apresentados pela autora mostraram a falta de autonomia dos profissionais
nas escolas nos processos avaliativos dos estudantes com deficiéncia. Inferimos, assim, que a
avaliacdo tinha enfoque na quantidade e ndo na qualidade. Cabe investigacdo acerca dos
critérios avaliativos utilizados pelos professores.

Em ambito nacional, para implementar a politica de inclusdo, 0 MEC, por intermédio
da Secretaria de Educacdo Especial, convoca os estados, municipios e Distrito Federal,
conforme Edital n.01, de 26 de abril de 2007, a se organizarem para a implantacao das SRMs,
configurada em espaco para 0 AEE. A organizacgéo destes espacos parte da concepcao de que

a escolarizacéo

[...] realiza-se em classes comuns do Ensino Regular, quando se reconhece
que cada crianca aprende e se desenvolve de maneira diferente e que o
atendimento educacional especializado complementar e suplementar a
escolarizacdo pode ser desenvolvido em outro espaco escolar. (BRASIL,
2006, p. 7).

20 CAMPO GRANDE. Relatério SEMED/DEE - 2007. Campo Grande: SEMED, 2007
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Dessa forma, para que todos os estudantes frequentem a escola, esta deve se organizar
para escolarizar, com as SRMs oferecendo a complementacao e suplementacéo necessaria por
meio do AEE. O documento orienta gestores e educadores e “[...] visa subsidiar técnica e
pedagogicamente a organizacgdo dos servigos de atendimento educacional especializado que
favorega a incluséo de alunos com necessidades educacionais especiais nas classes comuns
[...]” (BRASIL, 2006, p. 7).

Apesar de serem oficialmente implantadas em 2007, Campo Grande ja contava com
esses espacos de atendimento desde 1990. Corréa (2012, p. 40) aponta que, nesse sentido,
esses espagos nao representaram ““[...] uma novidade na politica da educacdo especial
brasileira. Porém, com o programa, foi-lhes atribuida uma multifuncionalidade.”

O Artigo 3° do Decreto n. 6.571, de 17 de 09 de setembro de 2008, dispde sobre o
AEE, destacando que o MEC prestara apoio técnico e financeiro as agdes voltadas a: “II-
formacgdo continuada de professores para o atendimento educacional especializado; I11-
formacao de gestores, educadores e demais profissionais [...] para a educagao inclusiva [...]”
(BRASIL, 2008b, p. 2). Ha preocupacdes, portanto, com a formacéo técnica e pedagogica dos
profissionais e ampliacdo do AEE.

Embora tenha implantada as SRMs, a Reme nédo contava com regulamentacéao propria
para a sua disponibilizagdo. Conforme Neres (2010), estes espagos de AEE foram implantados

para contemplar varias deficiéncias e para tanto:

[...] a SEMED realizou, em 2008, um programa de formac&o continuada aos
professores das salas de recursos. Os professores participantes estavam
apreensivos diante da possibilidade de atuar em uma atividade que exigia
conhecimento especifico em vérias areas de deficiéncias. (NERES, 2010,
p.76).

As consideragdes revelam a insuficiéncia do AEE na Reme, pois esses espagos, diante
das diversas especificidades dos estudantes e tendo em vista a sua natureza multifuncional,
ndo estavam e ainda Art. 10 O Professor Especializado ¢ o profissional da educacao que atua
no atendimento educacional especializado em sala de recurso multifuncional e na interlocugéo
com o professor do ensino comum, n&do estdo de acordo com a formacéo/capacitacdo dos
professores.

Observamos, assim, a racionalizacao de recursos nos servi¢os para a educacao especial

na implantagao das SRMs, uma vez que, conforme Neres (2010, p.76), “[...] em um tUnico
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ambiente varios alunos sdo atendidos sob a responsabilidade de um professor”, que devido a
sua formacdo, pode ndo abranger todas as especificidades das deficiéncias.

No tocante aos servicos e apoios da educacao especial oferecidos na Reme, destacamos
a atuacdo do profissional de apoio, com a funcéo de prestar assisténcia na locomocéo e higiene
aos estudantes. Segundo Neres (2010, p.76), “[...] em 2008, a Semed contou com 73
profissionais de apoio, efetivados por meio de concurso publico especifico para esse fim. Sdo
profissionais de nivel médio e [...] estavam sendo capacitadas para o exercicio da funcéo.”

A autora ressalta que esses profissionais, posteriormente, substituiram alguns
professores itinerantes, o que reforca a ideia de racionalizacdo dos servigos e pde em divida
a eficécia da atuacao destes, tendo em vista que as atribui¢cdes ndo sdo da mesma natureza.

A partir de 2008, os professores itinerantes sao denominados professores auxiliares.
Apesar de haver ampliagdo do numero das SRMs, Neres (2010, p. 77) aponta que “[...] o
nimero de alunos atendidos sofreu uma reducdo, bem como o numero de professores
itinerantes/auxiliares”, tendo em vista a substituicdo dos profissionais.

A Resolucéo n° 127 de 01 de junho de 2009 (CAMPO GRANDE, 2009a) que dispde
sobre as SRMs na Reme conforme preconizado pelo Decreto n. 6.571, de 17 de setembro de
2008 (BRASIL, 2008b) orienta que a a¢ao docente deve ser realizada “[...] por professores
capacitados e/ou especializados para complementar ou suplementar a formacéo dos alunos no
ensino regular.” (CAMPO GRANDE, 2009a, p. 1). Portanto, para atuar nas SRMs, os
profissionais deveriam comprovar especializacdo ou formacgdo especifica e experiéncia na

area da educacéo especial, a fim de desenvolver, dentre outras atividades, a:

| — elaboracéo e execugéo do Atendimento Educacional Especializado para
o0 aluno, com visitas a apoios e recursos de acessibilidade [...] Il — producéo
de materiais [...] de acordo com as necessidades dos alunos; 111 — orientacéo
aos professores da unidade escolar [...] quanto a metodologia recursos
materiais e equipamentos utilizados pelo aluno, para acesso ao curriculo.
(CAMPO GRANDE, 20094, p. 1).

Séao orientacGes amplas, com énfase nas a¢des nos servicos especializados, em que a
relacdo educativa configura-se em um elo entre o estudante com deficiéncia e o ambiente
escolar, entre as proposicfes do professor regente e a aquisicdo de conhecimento dos
estudantes, mediada por adaptacdes conforme as necessidades dos estudantes.

A publicacdo da Resolugdo Semed n° 128, de 01 de junho de 2009 (CAMPO GRANDE,

2009b) regulamenta o trabalho dos professores auxiliares e profissionais de apoio nas escolas
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da Reme. Segundo o documento, esses profissionais atuardo no contexto da sala comum, nos
servicos e apoios da educacdo especial, evidenciando a sala de aula como espaco de
aprendizagem dos estudantes com deficiéncia e estreitando as praticas dos professores comuns
e especializados.

O professor itinerante, assim, é substituido pelo professor auxiliar, o qual atuard em

salas de aula na Educacdo Infantil, EF e na EJA, atendendo a estudantes:

I - com deficiéncia fisica/neuromotoras severa, associada ou ndo a outra
deficiéncia; Il — com alteracbes qualitativas de suas interagdes sociais de
comunicagdo e interesses; Il — com necessidades, mesmo que
temporariamente, de supervisao sistematica e apoio a atividades de higiene,
alimentagdo e apoio educacional e sociais, individualmente ou em grupo.
(CAMPO GRANDE, 2009b, p. 1).

As atividades desses profissionais (planejamentos, producdo de materiais e recursos
especificos), segundo o documento, deverdo estar em conformidade com o planejamento do
professor titular da sala de aula do ensino comum, embora ndo discorra sobre como se chegara
a essa conformidade nas praticas, tendo em vista que para planejar e elaborar situacdes e
estratégias de ensino e aprendizagem é necessario, principalmente, dispor de tempo.

No entanto, reconhecemos que o trabalho dos professores auxiliares é realizado em
proximidade com os dos professores comuns, a0 menos no que concerne ao espago fisico de
atuacdo dos profissionais, uma vez que o apoio educacional especializado ocorre na sala de
aula comum e considera as especificidades de alguns estudantes.

Quanto ao profissional de apoio, a Resolugcdo n° 128/2009, em seu Artigo 10°,
estabelece que este atuard: “[...] na execu¢do de atividades auxiliares de carater
socioeducacionais, com alunos com deficiéncia e transtornos globais do desenvolvimento
[...]” (CAMPO GRANDE, 2009b, p. 1). No documento, este profissional é denominado como
Agente de Atividades Educacionais.

Corréa (2012) acrescenta que os Agentes de Atividades Educacionais sdo profissionais
de nivel médio que passaram a ser selecionados por meio de “[...] concurso publico, para o
cargo de assistente de inclusdo escolar, pelo Decreto n. 11.635, de 04/10/11” (CORREA,
2012, p. 178). Conforme esse Decreto, a atuacdo desse profissional consiste em
“Cuidar/atender alunos, publico alvo da educacdo especial, prestando atendimento
individualizado de locomocao, higiene, alimentagdo ou outras atividades [...] promovendo a
inclusdo educacional e social [...]” (CAMPO GRANDE, 2011, n.p.).
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Questionamos o fato de se exigir apenas a formacao em nivel médio desse profissional,
tendo em vista que o “cuidar e atender” ndo exclui o educar. Alteragdes dessa natureza podem
relacionar-se com a “racionalizag¢ao de recursos” nos servigos e apoios da educagdo ao longo
de sua incursdo na educacéo geral, pontuada por Neres (2010).

Consonante com a Resolucdo n° 4, de 13 de julho de 2010 (BRASIL, 2010), a qual
define as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacdo Basica para o AEE em
SRMs, prioritariamente nas escolas, nas institui¢cdes ou centros especializados, destacamos a
Deliberagdo do CME/MS n° 1.142 de 04 de novembro de 2010 (CAMPO GRANDE, 2010)
que dispde sobre 0 AEE na educacao basica, na modalidade especial na Reme.

Em referéncia a atuacdo docente, o Artigo 13° desse documento destaca o Plano de
AEE, que deve estar previsto na Proposta Pedagogica da escola e no Regimento do Centro de

AEE. O Artigo 15° indica que a elaboracéo deste plano € de competéncia dos professores das:

[...] salas de recursos multifuncionais ou centros de AEE, em articulacéo
com os professores e equipe pedagdgica do ensino regular, com participacao
das familias em interface com outros [...] servicos setoriais da salde,
assisténcia social, entre outros [...] (CAMPO GRANDE, 2010, p.1).

Orienta-se, dessa forma, as praticas do profissional da educacdo especial articulado
aos professores comuns, corresponsaveis pela escolarizacdo dos estudantes com deficiéncia,
em articulacdo com familia e com 0s outros servigos necessarios para a inclusdo escolar.

Quanto as mediacGes (técnicas e procedimentos didaticos), o Artigol14° do referido

documento aponta o plano educacional deve conter:

| — Identificacdo das necessidades educacionais especificas dos alunos e de
suas potencialidades; Il — defini¢do dos recursos necessarios; 111 — descri¢do
das atividades a serem desenvolvidas, intervencdes pedagdgicas e periodo
de execucdo; IV — definicdo e descricdo do processo avaliativo. (CAMPO
GRANDE, 2010, p.1).

No contetdo do plano € tracado todo um trabalho docente que orientara a escolarizacéo
dos estudantes com deficiéncia.

A Deliberacdo CME/MS n° 1.380, de 03 de agosto de 2012 (CAMPO GRANDE,
2012) dispde sobre a educacdo dos estudantes com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo em todas as etapas e modalidade da
educacao basica na Reme, conforme a Resolu¢cdo CNE/CEB n. 2, de 11/09/2001 (BRASIL
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2001b). Consta no Capitulo I, Artigo 7° do referido documento que, para viabilizar a incluséo

escolar desses estudantes, as escolas, deverdo prever e prover professores:

| - capacitados para o atendimento as necessidades especificas dos alunos; Il
- ambientes colaborativos de aprendizagem; VII - intérpretes de lingua
brasileira de sinais [...]; VIII - apoio pedagdgico especializado que envolva
[...] sistema braile, do soroban, da orientagdo e mobilidade, da adequacdo e
producdo de materiais didaticos e pedagogicos, [...]; X - enriquecimento e
aprofundamento  curricular aos alunos que apresentem  altas
habilidades/superdotacdo [...]; XI - cuidador no atendimento aos alunos que
necessitam de auxilio nas atividades de higiene, alimentacédo, locomocéo, e no
desenvolvimento dos processos pessoais e sociais [...]; XII - atendimento
educacional especializado nas salas de recursos multifuncionais pelo
professor especializado [...] em turno contrario ao do ensino regular; (CAMPO
GRANDE, 2012, p. 16).

Percebemos a abrangéncia dos servicos e apoios na tentativa de viabilizar a inclusédo
escolar, apontados como necessarios para a construcdo de escolas inclusivas, por meio de uma
equipe de profissionais ‘“capacitados e especializados” e da promocdo de ‘“ambientes
colaborativos”, embora nao haja sugestdoes de como se estabelecer tal ambiente colaborativo.

Quanto a atuacdo docente, dentre as suas atribuicBes enfatizam o professor

especializado, o qual, de acordo com o Artigo 13°, deve:

VI - Estabelecer articulagdo e orientar os professores da sala de aula comum
e familia, visando a disponibilizacdo dos servicos, dos recursos pedagdgicos
e de acessibilidade e das estratégias que promovam a participacao dos alunos
nas atividades da instituicdo de ensino. (CAMPO GRANDE, 2012, p. 16).

Embora o documento oriente um trabalho em articulagédo com os professores comuns,
da forma como sdo especificadas, permanece, em certa medida, a responsabilidade maior dos
professores especializados no atendimento aos estudantes.

Vale mencionar que, a despeito das orientacOes preverem articulacdo e sugerirem
atuacdes conjuntas entre os professores, ndo ha previsdo de um cronograma com tempo
necessario para planejamentos e discussdes acerca de estratégias e abordagens entre 0s
profissionais do ensino comum e especial, familia e outros setores, tendo em vista que todos
estes atuam em turnos e locais diferentes e com fungdes, ao que parece, distintas.

Em 2013, é publicada a Resolucdo Semed n° 148 de 04 de setembro de 2013 (CAMPO

GRANDE, 2013a), que dispde sobre a educacdo de estudantes com deficiéncia, transtornos
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globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo em todas as etapas e
modalidades da educacdo basica na Reme.

Na sequéncia, é publicada a Resolucdo Semed n° 154 de 21 de fevereiro de 2014
(CAMPO GRANDE, 2014), que orienta o trabalho dos profissionais na escolarizagdo desses
estudantes, a qual, em nossas analises, observamos infimas mudancas em relacdo a anterior.

A Resolugdo n° 154/2014 dispde sobre a educacdo de estudantes com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/ superdotacdo em todas as etapas e
modalidades da educacdo basica na Reme, conforme a Deliberagdo CME/MS n. 1.380
(CAMPO GRANDE, 2012) e revoga as Resolugdes de n° 56/2003, n® 127/2009, n° 128/2009 e
n°® 148/2013.

Consta nas orientagdes da Resolugéo n° 154, Artigo 4°, Inciso 2°, que “[...] a educagdo
especial deve atuar de forma articulada com o ensino regular, orientando 0 encaminhamento
quanto as necessidades educacionais especificas desses alunos.” (CAMPO GRANDE, 2014,
p. 4). O art. 5°, destaca, os fatores que viabilizam a inclusdo desses estudantes, estabelecendo

que a escola devera prever e prover:

I - sustentabilidade do processo inclusivo, mediante aprendizagem
cooperativa em sala de aula, trabalho de equipe na escola e constituicdo de
redes de apoio; Il — servigos de apoio pedag6gico especializado, mediante
atuacdo colaborativa dos técnicos dos ndcleos de apoio pedagdgicos
especificos, do coordenador de suporte pedagdgico, [...] do auxiliar
pedagdgico especializado, do tradutor e intérprete de Lingua Brasileira de
Sinais — LIBRAS/Lingua Portuguesa e do assistente de inclusdo escolar.
(CAMPO GRANDE, 2014, p. 4).

Observamos a formagéo de uma rede de profissionais especializados para viabilizar a
inclusdo escolar. Seria necessario, no entanto, incluir os professores comuns como
corresponsaveis, com a funcdo de propor os conhecimentos por meio dos componentes
curriculares. Orienta-se atuagdes colaborativas e em equipe, enfatiza-se o papel da escola, mas
nédo o do professor regente.

No Capitulo Il da Resolugéo n° 148, o professor da SRMs é denominado coordenador
de mediacao pedagodgica e atuara “[...] na interlocugdo com o professor do ensino comum que
atende o estudante publico-alvo da educacéo especial.” (CAMPO GRANDE, 2013, p. 4).

Na Resolucéo n°® 154/2014, esse profissional é denominado Professor Especializado,
apesar de constar nas suas atribui¢fes o termo coordenador de mediacdo pedagdgica, quanto
as atribuicdes desse profissional, ndo foram observadas mudancas.
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Em substituigdo ao professor auxiliar, previsto na Resolugéo n° 127/2009, consta na
Resolucdo n° 154/2014 alteragcbes na denominacédo do profissional especializado que atua na

sala comum, denominado APE. Quanto aos estudantes atendidos consideram-se 0s:

I - com deficiéncia fisica/neuromotora severa, associada ou ndo a outra
deficiéncia; Il - com transtorno global do desenvolvimento, em casos de
comprovada necessidade, que apresentem deficiéncia persistente e
clinicamente significativa de comunicacdo e de interacdo sociais,
manifestada por deficiéncia marcada de comunicacdo verbal e néo
verbal usada para interacdo social; auséncia de reciprocidade social;
faléncia em desenvolver e manter relagdes apropriadas ao seu nivel de
desenvolvimento (CAMO GRANDE, 2014, p. 5, grifos nossos).

Percebemos alteragdes significativas do alunado em relacdo ao que constava na
Resolucdo n° 128/2009, Artigo 2°, Inciso 1l, que versava que os estudantes atendidos pelo

professor auxiliar seriam aqueles que apresentassem:

Il — alteracOes qualitativas de suas interagfes sociais de comunicacdo e
interesses; Ill — com necessidades, mesmo que temporariamente, de
supervisao sistematica e apoio as atividades de higiene, alimentacéo e apoio
educacional de barreira que se interpdem nos processos educacionais e
sociais, individualmente ou em grupo. (CAMPO GRANDE, 2009b, p. 7).

Em reconhecimento as especificidades dos estudantes e a necessidade de
acompanhamento mais sistematico para viabilizar o acesso aos conhecimentos na sala de aula

comum, hé alteracdes significativas nas atribui¢cbes do APE, que devera:

| - atuar na sala de aula para viabilizar o acesso dos alunos aos [...] contetidos
curriculares por meio da adequacdo das atividades didatico-pedagogicas
[...]; I - Planejar, juntamente com o professor regente, as situacdes de
intervencdo com responsabilidade compartilhada em sala de aula; Il -
Promover a interacdo e a integracdo do aluno na sala de aula e nos diferentes
espacgos escolares; IV - Organizar as estratégias e 0s recursos a partir das
necessidades especificas descritas no estudo de caso do aluno; V - registrar
0 processo de aprendizagem do aluno por meio de notacfes das intervencdes
realizadas e os resultados alcangados pelo aluno, para subsidiar o professor
regente no processo avaliativo [...]; VI - Participar das reunides pedagogicas,
conselho de classe e, sempre que possivel, do planejamento com o professor
regente, a fim de que haja a troca de informagBes necessarias para o
desempenho do aluno; VII - Auxiliar na higiene, alimentacdo e mobilidade
dentro do contexto escolar, na falta do assistente de inclusdo escolar; VIII -
participar dos encontros de formagdo continuada oferecidos pelo
NUMAPS/DEE/ SUGEPE/SEMED (CAMPO GRANDE, 2014, p. 5).
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Essas atribuicdes alteram sobremaneira a relagéo educativa dos professores comuns e
especializados e demais profissionais da escola, haja vista que as media¢des sdo orientadas a
serem realizadas de forma colaborativa, bem como os planejamentos e intervencées, sendo as
responsabilidades compartilhadas na sala de comum. Cabe uma ressalva acerca da expressao
“sempre que possivel”, a qual deixa lacunas e imprecisdes quanto ao cumprimento desta e a
disponibilizacéo de tempo para que os profissionais possam cumprir com tais determinagoes.

As atribuicdes do APE, no ambito da sala de aula, sugerem que as atuacfes docentes
sejam articuladas, de modo que as praticas ndao se constituam isoladamente em um mesmo
espaco fisico, considerando que o objetivo é um sé: o de promover a inclusdo escolar para que
0s estudantes participem, avancem e deem continuidade nos processos educativos.

Essas atribuicfes tém se caracterizado um desafio para os docentes, tendo em vista que
ao longo da trajetoria da educacao especial a atuacdo do professor do ensino especial vem se
constituindo isoladamente, pautada no atendimento individualizado, da mesma forma que
ocorre com as praticas dos professores comuns, em decorréncia da sua formacédo
especializada, o que implica a necessidade de superar o paralelismo especial/comum
historicamente constituido, para que os professores alcancem conformidade nas suas praticas.

Compreendemos a educagdo especial como parte da educacdo geral, integrada a
proposta pedagogica da escola, logo, os professores integram a mesma constituicdo e devem
atuar com objetivos Unicos, diante de todos os estudantes, dentre estes, os com deficiéncia.

Apenas a previsdo da atuacdo do professor especializado nesse processo parece ser
insuficiente, ao considerarmos que o objetivo da incluséo escolar é possibilitar meios para que
0s estudantes tenham acesso aos conhecimentos propostos pelo ensino comum e que a atuagéo
dos professores comuns é representativa nos processos de aprendizagem.

Embora o documento oriente a articulacdo nas praticas e responsabilidades conjuntas
dos profissionais, ndo esta claro como essa articulagdo deve proceder. Ha enfoques nas acoes
dos professores especializados, o que, em certa medida, exime a atuagdo do professor comum.

Ao analisar a evolucdo dos servicos e apoios para a educacgéo especial e a proposta de
inclusdo escolar na educacdo infantil e no EF, Corréa e Neres (2015) afirmam que a crescente

demanda de AEE tem induzido:

[...] os sistemas municipais de educacdo a criar servi¢os e ampliar o niamero
de profissionais para a educacgdo especial de forma a acompanhar criangas e
jovens, publico-alvo da educagédo especial, na escola comum. Muitos desses
profissionais sdo contratados para responder as exigéncias de familias que,
tém buscado por meio de mecanismo juridico, assegurar que seus filhos
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tenham o atendimento que julgam necessario e que estdo previstos em lei.
(CORREA; NERES, 2015, p. 16).

Compreender os processos educativos no contexto escolar atual implica compreender
as orientagOes e normativas estabelecidas ao longo da constituicdo da educacgéo especial na
educacéo geral diante das exigéncias que esse alunado tem apresentado.

Percebemos, em nossa analise, que a organizacdo dos servicos e apoios para a
educacéo especial na Reme, de acordo com as orienta¢des dos documentos, centralizam-se na
atuacgdo dos profissionais especializados, seja no atendimento nas salas de recursos, seja nas
salas comuns, ainda que indiquem a articulagdo com os profissionais comuns.

Observamos, no periodo historico aqui abrangido, mudancas expressivas nas
orientacGes legais, ampliacdo dos profissionais especializados e de suas funcgdes, além da
extensdo dos espagos de atuacdo e atendimento no ensino comum.

Cabe, no entanto, a analise da eficiéncia desses servicos e apoios no contexto das
escolas, em que medida tém beneficiado a escolarizacdo dos estudantes com deficiéncia e se
as condi¢des concretas das escolas e as praticas docentes estdo em consonancia com 0s
discursos para a construgdo de escolas inclusivas.

Maciel (2015, p. 52), acerca da construcao de escola que se diga inclusiva, assevera
que: “[...] mais que adequagdes fisicas e materiais [...] transformagdes se fazem necessarias
também na pratica, no cotidiano, em ac¢Ges que verdadeiramente incluam os deficientes, que
consigam construir uma ponte de ligacao entre os recursos fisicos, materiais e humanos.”

Na interface da construcdo de conhecimentos propostos pela escola encontram-se 0s
professores regente e especializado, que estdo diante de constantes desafios na escola e na sala
de aula ao se deparar com a responsabilidade de escolarizar os estudantes com deficiéncia.

Frente as especificidades, sdo disponibilizados servigos e apoios para possibilitar que
esses estudantes acessem o ensino comum, por meio de recursos fisicos, materiais e humanos,
0s quais se tornam insuficientes, quando as praticas ndo sdo modificadas.

Diante do atual quadro que se apresenta, Corréa e Neres (2015) apontam a pesquisa

como um caminho para:

[...] avaliar continuamente os servigos e as a¢Oes desenvolvidas na educagéo
especial na perspectiva da inclusdo escolar de forma a contribuir de maneira
efetiva para a educagéo dos estudantes, sobretudo daqueles com deficiéncia,
na educagio basica em ambito municipal. (CORREA; NERES, 2015, p. 17).
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Hessmann (2013), em sua pesquisa intitulada Politica Nacional de Educacgéo
Inclusiva: um estudo sobre a sua efetivacdo na regido centro-oeste do Brasil, ao referenciar
uma escola de Campo Grande, no que concerne a atuacdo dos profissionais comuns e

especializados, analisa a articulagdo entre professores do AEE e da sala comum:

[...] as professoras descrevem uma relacdo efetiva com os professores das
séries iniciais do ensino fundamental; nas séries finais?!, o didlogo é menos
frequente, segundo as docentes do AEE, alguns professores ainda séo
resistentes a inclusdo dos alunos na sala comum. (HESSMANN, 2013,
p.110).

Diante dessa analise, constatamos que o desafio maior se da no contexto das séries finais
do EF, tendo em vista que o0 nimero de professores é maior nesta etapa, dificultando os elos de
comunicacdo entre os professores e a divisao por areas na escola.

Hessmann (2013, p. 110-111) concluiu que ha limites para efetivar o AEE e que as
professoras do ensino especial encontram “[...] dificuldade na parceria com os professores do
ensino comum, segundo elas existe a ideia de que o aluno ¢ apenas da SRMs, [...]”

Ao discorrer acerca das atuacOes e responsabilidades dos professores do ensino especial
e comum, circunscritas nas propostas educacionais, Maciel (2015) postula que ao profissional

do AEE cabe estruturar acGes que:

[...] complementem e/ou suplementem o trabalho didatico ao qual o aluno com
deficiéncia é submetido no ensino comum, [...] essa formulacdo se permite
uma analogia a formacdo ampla do preceptor que detinha o dominio da
técnica, dos conhecimentos e dos instrumentos do processo de ensino, tal qual
compete ao especialista conforme prevé a politica, identificar, elaborar,
produzir e organizar servicos, recursos pedagogicos de acessibilidade e
estratégias, considerando as necessidades especificas dos alunos da educacéo
especial. Quanto ao professor do ensino comum, compete oportunizar a
apropriacdo dos conhecimentos historicamente construidos. Ocorre, porém
que tanto o especialista, quanto o professor do ensino comum ndo sdo
atendidos com formag&o adequada a esta proposicdo. (MACIEL, 2015, p. 53).

As orientacdes das politicas educacionais sdo amplas e vdo além da concretude da
capacitacdo e especializacdo docente, o que permite o estabelecimento de atuagdes distintas. O
AEE deve ser entendido como um dos servicos da educacgéo especial, dentre estes, tem-se 0

professor especializado, um apoio pedagogico para o professor regente e estudantes.

21 As séries iniciais referem-se ao Ensino Fundamental | e as séries finais ao Ensino Fundamental I1.
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Na tentativa de compreender a articulagdo entre o0 ensino comum e especial, esse estudo
se prop6s a investigar as re(a¢fes) dos professores regentes que escolarizam um estudante com
deficiéncia que necessita do apoio do APE. Pretendemos apreender em que medida as préaticas
desses profissionais se articulam, tendo em vista as orienta¢Ges para a educagao especial.

Para ampliar as discussoes e reflexdes pertinentes ao objeto dessa pesquisa, buscamos,
no capitulo que segue, verificar como esta sendo tratado e discutido nas pesquisas cientificas
as praticas dos professores comuns e especializados na escolarizacdo dos estudantes com
deficiéncia no ensino comum e o que tem revelado a atual literatura acerca da atuacdo desses

profissionais, considerando os processos de aprendizagem desses estudantes.
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CAPITULO 3

PESQUISAS QUE DESVELARAM ASPECTOS DAS PRATICAS DOS
PROFESSORES COMUNS E ESPECIALIZADOS NA ESCOLARIZACAO DE
ESTUDANTES COM DEFICIENCIA

Esse capitulo discute aspectos da tematica pesquisada e apresenta pesquisas que
investigaram as praticas dos professores comuns e especializados na perspectiva de colaboragdo
como contribuicdo para a inclusdo escolar dos estudantes com deficiéncia no ensino comum.

Para subsidiar as analises do estudo, fizemos um levantamento bibliografico da
literatura que versa sobre a teméatica em estudo, considerando as politicas publicas emergentes
e pesquisas recentes que ressaltam aspectos da inclusdo escolar e praticas dos professores
comuns e especializados em contextos escolares diversos, nos processos educativos dos
estudantes com deficiéncia, realizadas no intercurso de 2004 a 2015%.

Biancha (2004, p. 53), considera que € relevante “[...] revelar em que medida a pesquisa
recente relaciona-se com a anterior e vai tecendo uma trama que permita avangar na
compreensdo do objeto de estudo pela via do real acréscimo ao que ja se conhece ou da
superacao de concepgdes anteriores.”

De acordo com o autor, este esforco possibilita o estabelecimento da relacdo com o
objeto de estudo, na tentativa de ampliar as reflexdes sobre a realidade investigada e superar
concepcdes anteriores. Nesse sentido, pretendemos fazer interlocugéo com as produgdes sobre
a educacdo especial, mais especificamente com aquelas que tratam sobre as praticas dos
professores especializados e regentes na sala de aula.

A esse respeito, Nunes Sobrinho e Naujorks (2001, p. 92) ressaltam os ganhos que 0s
pesquisadores teriam ao refletir sobre as relagdes entre suas investigagdes e os resultados
anteriormente encontrados em outras pesquisas. Contudo, consideram que, para que seja um
ato de reflexdo, “E necessario que o pesquisador considere e evidencie também o resgate
histérico dos achados das pesquisas anteriores desenvolvidas, quando definir e apresentar seu
objeto de estudo [...]”

Nesse sentido, 0 mergulho em literaturas que trazem pesquisas anteriores pode nortear

pesquisas futuras, pois, ao discutirem questdes educativas, como espacos fisicos, mediacdes e

220 periodo mencionado foi utilizado como referéncia do levantamento bibliografico realizado. Ressalta-se que
existem outros trabalhos que contemplaram a tematica nesse mesmo intercurso, mas foram selecionados aqueles
que mais se aproximaram da tematica desse estudo.
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praticas escolares em outros contextos, possibilitam reflexdes criticas sobre determinado objeto
de estudo, bem como estabelecem relagcBes com uma realidade local.

As intervencdes e transformacdes de préaticas futuras, a partir dos resultados obtidos,
podem assim contribuir para 0s avangos escolares subsequentes, a0 mesmo tempo em que
impb&em o desafio de propor aplicabilidade a partir desses resultados.

Sob essa oOtica, pretendemos verificar os esfor¢os dos pesquisadores diante de seus
objetos de pesquisa e fazer relacdes com o presente estudo, para “[...] sinalizar uma perspectiva
de aplicabilidade dos resultados de pesquisa em sala de aula.” (NUNES SOBRINHO,
NAUJORK, 2001, p. 94). Contudo, é pertinente analisar em que medida se pode levar a cabo a
aplicabilidade das teorias, direcionando-as para 0 aprimoramento de praticas, ao considerar uma
realidade escolar, permeada de singularidades. Esse esfor¢co permite a compreensdo dos
conhecimentos produzidos e ainda, conforme Biancha (2004, p. 53), “[...] avaliar as
continuidades e descontinuidades teéricas e metodoldgicas e 0 quanto esta histéria se faz por
repeticdo ou ruptura - noutras palavras, o quanto ela redunda ou avanga na producdo de saber
sobre o objeto de estudo.”

A busca pelas pesquisas concentrou-se nos sitios Scientific Electronic Library Online —
SCIELO, Banco de Periddicos da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior - CAPES, Associagdo Nacional de Pds-Graduagéo e Pesquisa em Educacdo — ANPED
e Biblioteca Digital de Teses e Disserta¢cdes — BDTD.

O levantamento bibliografico foi realizado por meio dos descritores: professor
especializado, professor regente, professor intérprete, ensino itinerante, ensino comum e
especializado, professores da educacdo especial, trabalho colaborativo, articulagdo do ensino
comum e especial, na tentativa de encontrar estudos relacionados ao Professor Regente e 0
APE: suas (re)acdes na escolarizacdo do estudante com deficiéncia, objeto dessa pesquisa.

Elegeu-se dezesseis trabalhos, envolvendo dissertacdes, teses e artigos publicados em
revistas e eventos que discutiram as praticas dos professores comuns e especializados diante da
incluséo escolar, demonstrados no Quadro 1.
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Quadro 1. Pesquisas que ressaltaram as praticas dos professores do ensino comum e
especializado na escolarizacdo de estudantes com deficiéncia, intercurso de 2004 a 2015 —

Scielo.

Tipo

Titulo Autores

INSTITUICAO/ ANO

Artigo | A inclusdo escolar do
ponto de vista dos| Emmanuele
professores: o processo | Andrade, Mirian Rosa | Educacdo de Maraba /
de constituicdo de um | Pereira
discurso

Hildete Pereira dos Anjos,

2009.

Universidade Federal do
Pereira de | Parg,

Faculdade de

Artigo | Inclusdo escolar pela | Eniceia

Gongalves | Universidade Federal de

via da colaboragdo | Mendes; Maria Amélia | S8o Carlos, Universidade
entre educacéo especial | Almeida; Cristina Yoshie | Estadual Paulista / 2011.
e educacdo regular Toyoda

escolar: praticas | Goncalves Mendes
colaborativas entre 0s
professores

Artigo | Ensino  colaborativo | Carla Ariela Rios | Universidade Federal de

para o0 apoio a inclusdo | Vilaronga; Enicéia | Sdo Carlos/2013.

Fonte: Scielo (2016)%
Organizacéo: A autora.

Quadro 2. Pesquisas que ressaltaram as praticas dos professores do ensino comum e
especializado na escolarizagdo de estudantes com deficiéncia, intercurso de 2004 a 2015 —

Capes.

Tipo

Titulo

AUTOR(ES)

INSTITUICAO/
ANO

Dissertacao

Estudos sobre a Relagcdo entre
Intérprete  de Libras e o
Professor: Implicacbes para o
Ensino de Ciéncias

Walquiria Dutra de
Oliveira

Universidade
Federal de Goias /
2012

Dissertacdo

O Ensino Colaborativo como
uma Contribuicdo para a
Educacao Inclusiva

Rosimeiri  Merotti
Crippa

Universidade de
Uberaba / 2012

Educacdo Infantil

Tese Intervencdo Colaborativa sobre | Patricia Braun Universidade do
0s Processos de Ensino e Estado do Rio de
Aprendizagem do Aluno com Janeiro / 2012
Deficiéncia Intelectual

Artigo O Ensino Colaborativo como | Lilian David Universidade
Facilitador da Inclusdo da| Vera Llcia Messias | Estadual Paulista
Crianca com Deficiéncia na | Fialho Capellini “Julio de Mesquita

Filho” / 2014

Fonte: Capes (2016)%*
Organizacdo: A autora.

ZDisponivel em: www.scielo.org. Acesso em: 20 jan.2016.

24 Disponivel em: www.periodicos.capes.gov.br. Acesso em 20 jan.2016.
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Quadro 3. Pesquisas que ressaltaram as praticas dos professores do ensino comum e
especializado na escolarizacdo de estudantes com deficiéncia, intercurso de 2004 a 2015 —
Anped.

Tipo TITULO AUTORES INSTITUICAO/ ANO
Artigo | Organizacédo do Trabalho Docente na | Dayana  Valéria | Universidade Federal
Rede Regular de Ensino com Alunos | Folster ~ Antonio | de  Santa Catarina,

da Modalidade Educacao Especial Schreiber 2013
Artigo | Trabalno Docente Articulado: a | Claucia Honnef Universidade Federal
Relacéo entre a Educacéo Especial e de Santa Maria, 2015

0 Ensino Comum
Fonte: Anped (2016).%
Organizacdo: A autora.

Quadro 4. Pesquisas que ressaltaram as praticas dos professores do ensino comum e
especializado na escolarizagcdo de estudantes com deficiéncia, intercurso de 2004 a 2015 —
BDTD.

Tipo TiTULO AUTORES INSTITUICAO/
ANO
Tese Praticas Pedagdgicas Inclusivas para | Eliana Universidade
Alunos Surdos numa Perspectiva | Marques Federal de Sé&o
Colaborativa Zanata Carlos / 2004
Tese Avaliacéo das Possibilidades do Ensino |Vera Lucia | Universidade
Colaborativo no Processo de Inclusdo |Messias Fialho | Federal de Sdao
Escolar do Aluno com Deficiéncia |Capellini Carlos / 2004
Mental
Tese Inclusdo e Aprendizagem do Aluno | S6nia Bertoni | Universidade
com Deficiéncia Mental: Expectativas | Sousa Federal de Sé&o
de Professores Carlos / 2008
Dissertacdo | Atuacdo do Professor de Apoio a| Adriana  de | Universidade
Incluséo e os Indicadores de Ensino | Oliveira Federal de Goias /
Colaborativo em Goiés Freitas 2013
Tese Colaboracao da Educacdo Especial em | Carla  Ariela | Universidade
Sala de Aula: Formagdo nas Préticas | Rios Federal de Séo
Pedagogicas do Coensino Vilaronga Carlos / 2014
Tese Atendimento Educacional | Dandsia Universidade
Especializado para Alunos com | Cardoso Lago | Federal de Séo
Deficiéncia Intelectual Baseado no Carlos / 2014
Coensino em dois Municipio
Dissertacdo | O Trabalho Colaborativo do Intérprete | Andréa  dos | Universidade
de Libras no Ensino de Portugués para | Guimardes de | Federal de Goias /
Surdos na Escola Regular de Educacdo | Carvalho 2014
Bésica

Fonte: BDTD (2016).%°
Organizacao: A autora.

5 Disponivel em: www.anped.org.br. Acesso em: 20 jan.2016.
% Disponivel em: http://bdtd.ibict.br. Acesso em: 20 jan.2016.
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Anjos, Andrade e Pereira (2009) investigaram os discursos de professores considerando
experiéncias no atendimento a estudantes com deficiéncia em escolas publicas, por meio de
entrevistas ndo-estruturadas, com descricdo acerca de sua atuacdo, dos sentimentos em relacdo
ao processo inclusivo e expectativas referentes a aprendizagem desses estudantes.

Os autores focalizaram as analises nos trabalhos dos professores comuns e constaram
em seus discursos a evidéncia da concepcao de que sua competéncia € escolarizar os estudantes
comuns e que o atendimento aos estudantes com deficiéncia configura-se como incumbéncia
dos profissionais especializados.

Os referidos autores concluiram que a tendéncia dominante presente nos discursos dos
professores participantes da pesquisa foi de “[...] recortar os territorios relativos a inclusdo,
estabelecendo os limites da sala de aula como territério do professor e remetendo ao
atendimento especializado a responsabilidade para com o aluno com deficiéncia [...]” (ANJOS;
ANDRADE; PEREIRA, 2009, p. 126).

Revelam, portanto, a rigidez dos discursos e praticas docentes presentes nos espagos
escolares diante da escolarizacdo dos estudantes com deficiéncia, em que os trabalhos dos
profissionais comuns e especializados constituem-se paralelamente.

Almeida, Mendes e Toyoda (2011) abordam a incluséo escolar pela via da colaboragdo
entre ensino especial e comum ao analisar as queixas do desconhecimento e despreparo dos
professores no atendimento estudantes com deficiéncia, trazendo como proposta a colaboragdo
entre os professores comuns e especializados como alternativa para atenuar esses desafios.

Um dos caminhos apontados por Almeida, Mendes e Toyoda (2011, p. 4) é a proposta
do ensino colaborativo ou coensino, que as autoras consideram que ¢ “[...] um modelo de
prestacao de servico de educacdo especial no qual um educador comum e um educador especial
dividem a responsabilidade de planejar, instruir e avaliar a instru¢do de um grupo heterogéneo
de estudantes.”

Os autores apresentam o historico de um programa de pesquisa, ensino e extensdo que
visa aproximar a universidade dos professores do ensino comum que tém estudantes com
deficiéncia em suas salas de aula, envolvendo estudantes de graduacdo e pds-graduacdo e
professores do ensino comum, considerando discussdes tedricas acerca do coensino e as
praticas docentes no ensino comum.

O projeto prevé na sua organizacdo a jungdo da universidade e escola, privilegiando
analises e reflexdes colaborativas dos profissionais acerca da pratica e da teoria, na tentativa de

pensar em implementacGes que contemplem os estudantes com deficiéncia.
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A pesquisa envolveu a participacdo de estudantes de graduacdo e pds-graduacgdo, por
meio de observagOes participantes, entrevistas e registros em diarios de campo, considerando
as dificuldades encontradas pelos professores comuns que tinham estudantes com deficiéncia.

Os resultados da pesquisa apontaram que o trabalho colaborativo entre professores
especializados e comuns apresenta carater promissor para possiveis avangos inclusivos.

Mendes e Vilaronga (2014) analisaram experiéncias praticas de ensino colaborativo de
professores da educacdo especial esbocando a realidade de um municipio de Sdo Paulo. O
estudo foi baseado na pesquisa-acdo colaborativa, com utilizacdo do instrumento de pesquisa
diario de campo e contribuiu expondo os diversos estagios do modelo coensino como
estratégias para a construcao de escolas inclusivas.

Segundo as autoras:

O trabalho baseado no ensino colaborativo, também conhecido como
coensino, entre professores de educacgdo especial e da sala regular, faz parte
da proposta de alguns paises para a inclusao escolar de alunos com deficiéncia,
sendo esta apontada como uma das mais relevantes. (MENDES;
VILARONGA, 2014, p. 4).

As autoras apontaram que essa pratica ndo tem amplitude significativa no Brasil,
utilizada apenas como experiéncias eventuais em pesquisas. Dessa forma, o estudo objetivou
investigar as praticas do modelo coensino de professores especializados que fizeram parte de
uma formacéo elaborada para a pesquisa de doutorado em 2011, em S&o Carlos, SP.

Os sujeitos da pesquisa foram os professores da educacao especial participantes do curso
de formacgéo e professores do ensino comum, no qual os primeiros, como colaboradores,
relataram, analisaram e refletiram sobre as praticas docentes de sala de aula dos segundos, que
contavam com estudantes com deficiéncia em suas turmas.

A pesquisa apontou que o trabalho colaborativo entre professores comuns e
especializados apresenta relevancia nas praticas inclusivas e requer abrangéncia nas discussoes
para o estreitamento das préaticas e defini¢cGes dos papéis dos profissionais para obter avancos.

Oliveira (2012) investigou o trabalho do professor especializado que atende estudantes
surdos junto ao professor regente em escolas no estado de Goias, e objetivou estudar a relacdo
entre o intérprete e o professor de ciéncias na sala inclusiva, no intento de compreender as
implicacOes desta relacdo para o ensino de ciéncias.

O estudo apresentou caracteristicas de pesquisa participante e apoiou-se em

pressupostos do materialismo histdrico dialético, no qual a autora analisou e refletiu os relatos
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dos professores de ciéncias e intérpretes de Libras e as praticas docentes de sala de aula narradas
em um diério de aulas coletivo, retratando a rotina escolar, os dilemas e anseios, enfim, 0 modo
como esta sendo proposto o ensino de ciéncias aos estudantes surdos.

As analises de Oliveira (2012) apontaram que tanto a formacdo dos professores de
ciéncias quanto os intérpretes tem se concretizado de certa forma em servico, e que professores
comuns, por ndo conhecerem a Libras, delegam o atendimento dos estudantes aos intérpretes,
0 que contribui para o distanciamento do professor regente e estudante e atuacdes isoladas dos
profissionais, fatos que ndo permitem avancos escolares inclusivos.

Oliveira (2012) apontou as barreiras linguisticas, seja por parte de alguns estudantes,
devido a insuficiente aprendizagem anterior para compreender contetdos posteriores, seja do
professor regente, pela falta de conhecimento da Libras, o que dificulta o vinculo com o
estudante. Outra barreira encontrada foi em relacdo a dificuldade dos intérpretes em mediar
conhecimentos da &rea de ciéncias.

Em contrapartida, sinaliza que os professores comuns parecem:

[...] estar refletindo sobre o ensino que tem sido ministrado aos alunos surdos,
buscando recursos e novas metodologias de trabalho. Entretanto, a falta de
preparo [...] e a inseguranca frente ao aluno surdo, podem estar colaborando
para que as mesmas deleguem funcgdes de ensinar ao intérprete. (OLIVEIRA,
2012, p. 87).

Crippa (2012) apresenta uma discussao acerca do trabalho conjunto dos professores da
educacdo comum e especial. O enfoque das analises pautaram no ensino colaborativo como
contribuicdo para a educacdo inclusiva como alternativa para a educacdo especial no
atendimento aos estudantes com deficiéncia, com vistas a superagdo das problematicas
encontradas nos processos inclusivos de estudantes com deficiéncia intelectual nas escolas.

A autora optou por uma abordagem qualitativa respaldada em pesquisa bibliografica a
trabalhos que consideraram experiéncias ocorridas no Brasil sobre a educacdo inclusiva e a
contribuicdo do Ensino Colaborativo na incluséo, e na pesquisa de campo utilizou questionarios
como instrumento de coleta de dados.

Os esforcos da referida autora concentraram-se em buscar alternativas para contemplar
a inclusdo por meio do Ensino Colaborativo, que no seu entendimento “[...] consiste em uma
parceria entre professores da Educacgédo Especial e professores do ensino comum, na qual todos

trabalham juntos nesse processo inclusivo.” (CRIPPA, 2012, p. 16).
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Constatou-se nas teses analisadas por Crippa (2012) alguns obstaculos para a efetivagédo
do Ensino Colaborativo e, dentre estes, a autora destaca o “[...] tempo dos professores e
especialistas para trabalharem juntos, para planejar e preparar, tempo para discussdes e
reflexdes das a¢des, tempo para articular o ensino de forma que favoreca a aprendizagem dos
alunos com deficiéncia.” (CRIPPA, 2012, p. 80).

No entanto, as teses analisadas também sinalizaram expectativas promissoras aos

processos inclusivos, ao considerar que o Ensino Colaborativo:

[...] entre o professor da educacdo comum e o do Ensino Especial é uma
alternativa essencial para a efetivacdo da Educacdo Inclusiva. Segundo essas
autoras, as escolas que tém desenvolvido o Ensino Colaborativo apresentaram
melhor desempenho em relagdo a maneira como lidam com as dificuldades.
(CRIPPA, 2012, p. 79).

Crippa (2012) concluiu que as praticas colaborativas apontam avancgos significativos
para a construcdo de escolas inclusivas, confirmando que é possivel estabelecer ambientes
colaborativos entre ensino comum e especial e que a escola deve propor restruturacdo das acoes
pedagogicas voltadas para esse modelo de ensino em atendimento a diversidade.

Os estudos de Braun (2012) privilegiaram discussdes acerca da intervencéo colaborativa
sobre 0 processo de ensino e aprendizagem do estudante com deficiéncia intelectual, na
tentativa de analisar as préaticas pedagogicas e suportes oferecidos. A autora prop6s, ainda, de
forma colaborativa com a equipe pedagdgica, a elaboracdo de acBes educativas para a
organizacgéo do processo de ensino e aprendizagem desse estudante.

A pesquisa foi proposta em duas etapas, sendo que a primeira foi caracterizada pela
autora como estudo de caso etnografico, em que foi a campo para conhecer o processo de
escolarizacéo de trés estudantes com deficiéncia, considerando o trabalho de 15 professores do
Ensino Fundamental, EF I, no Rio de Janeiro. Os instrumentos utilizados foram diarios de
campo, observacao- participante, entrevistas semiestruturadas e filmagens. Na segunda etapa,
adotou-se a pesquisa-acao colaborativa, em que a pesquisadora foi a campo com 4 professoras
regentes, professoras da SRMs e dois coordenadores, considerando a escolarizagdo de um dos
estudante com deficiéncia, respaldada no referencial historico-cultural, de margo a dezembro
de 2011.

O ensino colaborativo aconteceu com a participacdo da pesquisadora, professores
regentes e professoras da SRMs, para organizar e mediar em colaboracdo acdes e intervencoes

pertinentes ao avanco na escolarizagédo do estudante com deficiéncia, privilegiando a adequacao
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para 0 ensino na sala comum, organizagdo durante as atividades e aprendizagem e
desenvolvimentos das habilidades intelectuais.

A autora apontou algumas dificuldades e tensdes nas praticas docentes e na organizacao
curricular da escola, bem como alguns caminhos e possibilidades, a saber, a reestruturagéo do
curriculo da escola e a necessidade da atuagdo colaborativa entre os profissionais envolvidos
no processo de escolarizacdo dos estudantes com deficiéncia.

A relevancia do trabalho colaborativo foi percebida pelas professoras que participaram
da pesquisa-agdo ao relatarem que as “situagdes e agdes foram tranquilas, viaveis e positivas”
(BRAUN, 2012, p. 78) em suas préaticas de sala de aula, na medida em que favoreceram
momentos de reflexdes sobre as a¢Bes pedagdgicas e compartilhnaram responsabilidades,
possibilitando elaboracdo de estratégias diante do processo de escolarizacdo do estudante com
deficiéncia na sala de aula.

Braun (2012) concluiu com os resultados do estudo que a presenca do estudante com
deficiéncia ainda causa certo estranhamento na sala de aula, que a estrutura curricular da escola
contribui para esse estranhamento e que ainda persistem davidas dos professores acerca de
como escolarizar esses estudantes, mas, conforme a autora, sdo avangos e conquistas que
precisam ser garantidos pela escola.

Capellini e David (2014) apresentam estudos sobre aspectos da educacdo infantil na
perspectiva da educagdo inclusiva, considerando o ensino colaborativo como facilitador da
inclusdo da crianca com deficiéncia nesta etapa. O estudo objetivou revisar as literaturas acerca
desse modelo de ensino na educacéo infantil e os conhecimentos dos professores sobre esse
modelo. Pautaram-se em estudos bibliogréaficos e empiricos, considerando a realidade de 4
instituicdes, Centros de Educacdo Infantil e Escolas Municipais em Sdo Paulo e de 45
professores participantes, obtendo os dados por meio de questionarios fechados.

As autoras consideram que o ensino colaborativo ou coensino “[...] enquanto estratégia
de ensino vem se mostrando eficaz, porém desafiador, exigindo de seus participantes uma
atuacdo que geralmente era realizado de modo individual e hoje vem necessitando de um
trabalho em equipe.” (CAPELLINI; DAVID, 2014, p. 193), sendo relevante, portanto, destacar
as iniciativas que privilegiam estudos dessa natureza, no sentido de aprimorar as praticas
docentes.

Os dados observados pelas referidas autoras tiveram carater quantitativo e, segundo
suas analises, no que tange & formagdo que considera o ensino colaborativo, 77,8% dos
professores afirmaram ndo ter recebido em sua formacdo em servico e continuada

conhecimentos acerca desse modelo de ensino e 22,2% afirmaram que tiveram.
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No tocante as préticas educativas, 68,9% dos professores afirmaram ndo atuar
colaborativamente com o professor de educacdo especial e 31,1% afirmaram atuar em
colaboracdo com esse profissional.

Capellini e David (2014) concluiram que os professores da educacdo infantil
reconhecem a necessidade de apoio advinda do ensino colaborativo e evidenciaram a
necessidade de formacéo continuada dos professores no contexto investigado.

Para as autoras, a Educacéo Infantil pode ser considerada:

[...] um terreno fértil para disseminar préaticas inclusivas [...]Jas adequacgdes
para receber alunos com deficiéncia e garantir ensino de qualidade sdo simples
[...] Neste aspecto o ensino colaborativo enquanto uma estratégia pedagogica
vem favorecer o desenvolvimento das criancas e dos professores envolvidos,
somando habilidades de educagéo especial e desenvolvimento para melhores
intervencoes, adequacoes e apoio. (CAPELLINI; DAVID, 2011, p. 203).

Schreiber (2013) investigou o trabalho docente de 4 professores regentes e 4 auxiliares
de ensino especial que atuam na sala de aula no ensino comum considerando o atendimento dos
estudantes da modalidade especial em uma escola municipal de Florianopolis. Os aportes
metodoldgicos compreenderam levantamento da literatura académica que discutiu a tematica
no intercurso de 2002 a 2011, observacao em salas comuns do EF I, entrevistas para coletas de
dados e analises dos documentos oficiais referentes a educacéo especial.

Como objetivos do estudo, Schreiber (2013) destaca: apreender as determinacgdes
politicas previstas para o trabalho docente na sala comum com os estudantes da modalidade
Educacdo Especial, investigar a constitui¢do do trabalho docente na sua atuacéo na sala de aula
comum e caracterizar os profissionais que atuam na institui¢do investigada.

No que tange ao trabalho desenvolvido pelo professor regente e auxiliar da educacéo
especial nas salas de aula comuns observadas, Schreiber (2013) ressalta que, embora aconteca
ao mesmo tempo e no mesmo ambiente, 0 planejamento ndo é conjunto e o fato dos
profissionais atuarem juntos ndo pressupde um trabalho conjunto.

Os resultados do estudo de Schreiber (2013, p.14) apontaram uma divisdo do trabalho
do profissional da Educagao Especial e do professor regente: “[...] o primeiro determinado por
um diagnostico clinico e voltado para os alunos da modalidade Educacéo Especial, e 0 segundo
organizado por uma Matriz Curricular e direcionado aos alunos do ensino regular [...]”,

evidenciando que os atendimentos e atribuicdes paralelas persistem nas préaticas escolares.
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Schreiber (2013) desvelou ainda com os resultados desse estudo que as proposi¢oes das
politicas na “perspectiva inclusiva” preveem o acesso, quando garantem a matricula dos
estudantes com deficiéncia no ensino comum, contudo ndo preveem reflexdes acerca dessa
escolarizacdo e desqualificam as praticas pedagdgicas dos profissionais, quando ndo oferecem
condigOes adequadas para que seja proposto um ensino de qualidade.

Honnef (2014) discute o trabalho docente articulado como pratica pedagogica em
educacdo especial, partindo dos pressupostos da bidocéncia e do ensino colaborativo, o qual
proporcionou compreensdo do trabalho pedagdgico na educacdo especial na perspectiva da
educacdo inclusiva. As andlises enfatizaram as percep¢des dos docentes, considerando essa
interlocucdo e apontamentos do que seria necessario para efetivacao dessa prética.

Na tentativa de aliar o ensino colaborativo ao atendimento especializado em escolas
comuns, a referida autora elegeu como sujeitos 7 professores de ensino médio e ensino
tecnoldgico do Instituto Federal de Farroupilha-Campus S&o Borjas, com objetivo de identificar
e analisar os limites e possibilidades que esses professores apontam acerca do trabalho
articulado, levando em consideracéo aspectos do planejamento articulado entre o professor de
educacdo especial e da sala comum, o desenvolvimento da aula e a avaliagdo em conjunto.

Os instrumentos utilizados na pesquisa foram questionarios estruturados e diario de
campo com observagdo do cotidiano, os quais apontaram elementos da busca pela efetivacdo
do trabalho docente articulado.

Na perspectiva do trabalho docente articulado entre professores da educacao especial e
da sala comum, Honnef (2014) considera essencial que o planejamento aconteca de forma
compartilhada, com discussdes e estabelecimento de objetivos para o0s estudantes com e sem
deficiéncia, além das adaptagdes necessarias, haja vista que a atuacdo dos 2 professores na sala
de aula s6 acontece quando o professor regente julgar necessario.

Ao considerar as percepcdes dos professores de ensino médio e do ensino tecnoldgico,
a autora pontua que todos os professores destacaram a relevancia do planejamento articulado
com professores da educacéo especial como beneficio ao estudante e & formacéo docente.

Embora os resultados de Honnef (2014) apontem que o trabalho docente articulado é
imprescindivel e positivo na percepcdo dos professores investigados, evidenciaram alguns
desafios enfrentados na pratica, a saber, a disponibilidade de tempo para atuagdo conjunta, a
atuacdo de mais profissionais e apoio da gestdo escolar.

Zanata (2004) discute a pratica da inclusdo escolar, a partir da perspectiva de que a

escola visa promover escolarizacdo das criancas com deficiéncia na sala comum, juntamente
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com os demais estudantes. A autora considera que, embora as pesquisas apresentem formas
efetivas de inclusdo, pouco efeito tém surtido nas praticas dos professores comuns.

Seu objetivo consistiu em implementar e avaliar um programa de formacao continuada
baseado no ensino colaborativo, na tentativa de tornar o professor regente mais autbnomo, com
praticas pedagogicas mais efetivas e adequadas as necessidades de seus estudantes.

O estudo envolveu a pesquisadora e 3 professores do EF | que contavam com estudantes
surdos matriculados em suas turmas. Segundo Zanata (2004), a investigacdo apresenta
caracteristicas da pesquisa-acao, em que pesquisador e os professores atuam juntos em todas as
etapas, discutem e refletem sobre as praticas e possibilidades de ensino.

Em seus estudos, discutiu o potencial da colaboracdo entre os professores do ensino
comum e especial como estratégia de formacao e facilitacdo da inclusao escolar, consideradas
pelos docentes como benéfica a todos os estudantes. Entretanto, a autora assevera que seria
necessario avaliar “[...] os efeitos que uma intervengdo mais prolongada, ou com a colaboracéo
de um intérprete na etapa de implementacdo poderiam ter sobre o processo de incluséo do surdo
no ensino regular” (ZANATA, 2004, p. 176).

Concluiu, ainda, que muitas sdo as possibilidades quando se estabelece um ambiente
colaborativo entre o professor regente e o de educacdo especial e que, embora a atuagdo
colaborativa aponte melhorias na qualidade do ensino, ndo basta para sanar as dificuldades de
comunicacgéo do professor com o estudantes surdo.

Capellini (2004) ressalta o desafio enfrentado pelas escolas em ensinar todos os
estudantes com qualidade e o insucesso ao lidar com a diversidade, devido a auséncia de uma
politica efetiva de educacédo inclusiva na maioria dos contextos escolares. A autora considera
minimo o acesso a sala comum aos estudantes com deficiéncia, apontando que ainda persistem
questdes nao resolvidas acerca da préatica da inclusao escolar.

Em sua pesquisa, Capellini (2004) analisou as implicac6es do ensino colaborativo, que
envolve a parceria dos professores do ensino comum e especial, e tomou como l6cus 0s anos
iniciais do EF I de duas escolas, em Bauru, SP, nas quais frequentavam 6 estudantes com
deficiéncia intelectual e atuavam 4 professoras do ensino comum e uma professora
especializada em deficiéncia intelectual. A autora participou da pesquisa, colaborando como
professora do ensino especial.

Optou por uma abordagem qualitativa, apoiada em um referencial de pesquisa com
intervencao via ensino colaborativo, observacao participante, entrevistas e filmagens. O periodo
de investigacdo compreendeu dois anos no total e, apos a intervencdo, foram coletadas medidas

de validade social com opinides das professoras acerca do modelo de ensino.
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Os instrumentos de registros da coleta de dados pautaram-se em roteiros com
observac@es dos estudantes, entrevistas, filmagens das aulas e registros em diario de campo. A
pesquisadora prop6s momentos de andlises, reflexdo e avaliagdo das préaticas educativas
(conteudo das filmagens e anotacGes do diario de campo) com cada professora investigada.

No que tange aos efeitos do ensino colaborativo, Capellini (2014) concluiu que as
professoras aprenderam a tomar decisdes em conjunto, refletir as praticas e muda-las quando
pertinente. Com relacdo aos fatores que dificultaram o trabalho, as professoras destacaram o
grande quantitativo de estudantes por salas, falta de tempo para refletir e avaliar as praticas em
conjunto, inseguranga ao desenvolver ag0es conjuntas e auséncia da diregao.

Os resultados de Capellini (2004) apontaram ainda a necessidade de mudanca na cultura
da formacdo inicial e continuada de professores do ensino comum e especial, no sentido de
prepara-los para o trabalho colaborativo, e de redefinicdo do papel do professor do ensino
especial em sua atuacdo para além da sala de recurso.

Sousa (2008) discorreu sobre questdes da educacdo especial em um contexto ampliado
de educacdo, mundo e sociedade, com o objetivo de analisar as expectativas que professores
comuns e especializados tém com relacdo a aprendizagem dos estudantes com deficiéncia
intelectual que frequentam escolas comuns publicas em Uberlandia, MG.

O estudo pautou-se em pesquisa de campo de carater analitico-critico, com questdes
abertas, fechadas e mistas. Foram analisados questionarios de 78 professores da sala comum e
55 professores do AEE. Para as analises e interpretacdes dos dados de coletas considerou-se o
processo qualitativo e quantitativo.

Segundo Sousa (2008), quando questionados acerca da inclusdo de estudantes com
deficiéncia intelectual no ensino comum, ambos os professores concordaram que a inclusao
destes estudantes na escola pode vir acontecer, desde que sejam promovidas mudancas
estruturais, econémicas, de natureza comportamental, especialmente politicas.

Sousa (2008) observou que a maioria dos professores especializados apresentou
conhecimento maior acerca da deficiéncia intelectual e incluséo e visdo mais otimista e critica
sobre 0 assunto. A autora considera que isto se deve ao fato de estarem em constante formacao
continuada na area da educacao especial, 0 que nao ocorre com o professor regente.

Os resultados apresentados pela autora destacaram que ha expectativa dos professores
de que os estudantes com deficiéncia intelectual podem se socializar e aprender, e que estdo de
acordo com a incluséo desses estudantes na sala de aula comum, desde que haja mudangas

estruturais de carater comportamental, especialmente politicas.
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A titulo de conclusédo, Sousa (2008) afirma que o papel atribuido a escola e o0 que esses
profissionais esperam ndo condizem com as praticas atuais das escolas publicas configuradas
em uma organizacdo homogénea que considera todos iguais, e que somente a partir da
ressignificacdo da concepcdo da educacdo nas escolas e da construcao de bases necessarias a
transformacéo da atual organizagdo escolar serd possivel avancar e atender as expectativas dos
professores em relacdo ao estudante com deficiéncia intelectual.

Freitas (2013) analisa a atuacédo dos profissionais de educacdo especial e considera que
esta vem se tornando fundamental para a inclusdo de estudantes com deficiéncia. Segundo a
autora, esse apoio tem levantado discussdes sobre a relagdo entre a educagdo comum na rede
regular e a educacéo especial, o que envolve o debate sobre a necessidade da atuacao articulada
entre os agentes educacionais no ambito da inclusédo escolar.

A autora optou por definir o professor de apoio a inclusdo, uma vez que esse profissional
vem assumindo um papel importante na implementacédo de politicas de inclusdo nos municipios
de Cataldo, Corumbaiba, Cumari, Goiandira, Nova Aurora, Ouvidor e Trés Ranchos, em Goiés,
estado onde foi realizada a pesquisa.

Seu objetivo foi compreender os dizeres dos professores de apoio a inclusao sobre as
suas préaticas educativas e os indicadores de ensino colaborativo nas suas praticas, analisar as
atribuicOes desses profissionais e 0 processo de ensino colaborativo que envolve os professores
de apoio.

Pautada na perspectiva colaborativa, a referida pesquisa possibilitou a pesquisadora e
ao grupo investigado refletir acerca da realidade da educacdo inclusiva, buscar informacdes e
alternativas para os problemas encontrados na realidade educacional investigada, bem como
promoveu a formacéo continuada dos professores.

A pesquisa focou a atuacdo dos professores de apoio a inclusdo no ensino fundamental
e médio nos anos de 2011 e 2012, e os dados foram coletados a partir de entrevistas coletivas,
gravadas em &udio, preenchimento de fichas de identificacdo e registros de atividades. Houve
estudo documental acerca da atuagdo do professor de apoio a incluséo e do ensino colaborativo
com intuito de esclarecer aos professores quanto as legislacfes acerca da educacdo especial,
contextualizando o papel do professor de apoio, com vistas a compreensdao do ensino
colaborativo e de sua relacdo com o professor regente.

Freitas (2013, p. 48) apontou que “Hé a necessidade do professor de apoio e professor
regente [...] construir um trabalho de parceria e colaboragédo com enfrentamento ao desafio da
inclusdo e superar as dificuldades advindas™. Essa pareceria possibilitara divisdo das acdes até

entdo desenvolvidas por apenas um profissional, demandando nova organizacao da escola.
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Vilaronga (2014) aborda a colaboracéo da educacéo especial em sala de aula, no que se
refere as formacdes nas praticas pedagdgicas do coensino. Considera que para efetivar uma
educacdo que atenda todos é preciso pensar estratégias que visem o sucesso na aprendizagem,
destacando, dentre os apoios para a educacdo especial, a proposta do ensino colaborativo,
quando o professor regente e especializado atuam no planejamento, realizacéo e avaliagao.

Como objetivo geral Vilaronga (2014) destaca o de construir propostas de colaboragdo
nas praticas pedagogicas do professor da Educacdo Especial, na sala de aula comum, que ja
tinha uma iniciativa de implantacdo do coensino em curso.

A pesquisa culminou na proposi¢do de uma formacgdo docente e propiciou anélises e
reflexdes das propostas de incluséo presentes na escola comum, contribuindo para obter maior
clareza das responsabilidades do professor regente e especializado, quando utilizada a estratégia
do coensino para a melhoria do trabalho educativo na perspectiva da incluséo escolar.

Vilaronga (2014) pontuou diferentes indicios de colaboracéo entre o professor de ensino
especial e comum, quebrando-se 0 mito da inexisténcia de parcerias entre esses profissionais
no processo de inclusao escolar. Por outro lado, constatou indicativos que praticas diferenciadas
e novas precisam ser repensadas.

Concluiu com o estudo que o ensino colaborativo € um apoio necessario para fortalecer
a proposta da incluséo escolar, considerando que o direito ao apoio especializado ¢é assegurado
aos estudantes com deficiéncia, representado pelo professor especializado que medeia 0 acesso
ao conhecimento proposto pelo professor regente. No entanto, a autora reitera a necessidade do
trabalho colaborativo entre esses profissionais.

Lago (2014) indica que o modelo do coensino ou ensino colaborativo vem sendo
apontado como estratégia eficaz na escolarizag¢ao dos estudantes com deficiéncia. A autora teve
como objetivo elaborar, implementar e avaliar um programa de AEE baseado neste modelo de
servico para estudantes com deficiéncia no ambito da sala de aula comum em 4 escolas pablicas
localizadas em 2 municipios: S&o Carlos, SP, em 2011; e Vitdria da Conquista, BA, em 2012.

Participaram da investigacdo a pesquisadora, como professora da educacgéo especial, 4
professores comuns e 5 estudantes com deficiéncia intelectual. Como instrumentos de coleta de
dados destaca a utilizacdo de questionario, roteiro de entrevista semiestruturada, roteiro de
observacao e diario de campo, culminado na elaborac@o de um programa baseado no coensino.
O programa perpassou 3 fases, quais sejam: fase inicial, com apresentacdo da proposta e
observacao; fase de comprometimento, consistindo na avaliagdo dos estudantes e elaboracao de

um Plano Educacional Individualizado, baseado na colaboracdo entre professor do ensino
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especial e comum; e a fase do coensino, em que houve a intervengédo na sala de aula e avaliacéo
do programa.

A pesquisa apresentou carater participativo com abordagem mista, combinando
aspectos qualitativos e quantitativos. Para a analise do processo e das entrevistas com as
professoras utilizou a anélise de conteudo.

Lago (2014) considera o coensino uma estratégia benéfica na construcdo de escolas
inclusivas, mas alerta que ndo é uma proposta facil de ser implementada, nem determinante na
resolugdo dos problemas advindos da inclusdo escolar, pois, conforme a autora, estes estdo
associados aos problemas da educacéo brasileira.

Como resultados, Lago (2014) apontou a importancia do coensino para os professores,
no gue concerne a ampliacdo do conhecimento sobre as formas de atuar na sala de aula com os
estudantes com deficiéncia intelectual e a ampliacdo do conhecimento profissional sobre o
manejo de sala de aula para a professora da educacao especial. No que tange aos estudantes,
observou avangos de natureza social, comportamental e académicos.

Carvalho (2014) aborda os recorrentes fracassos na aprendizagem de estudantes surdos
no que concerne as habilidades de leitura e escrita da lingua portuguesa na escola comum. Os
estudos se concentraram na discussdo acerca do papel do intérprete de Libras e nas agdes
colaborativas passiveis de contribui¢do para superar tais fracassos.

O estudo culminou em um férum de discusséo on-line denominado Espago Colaborativo
Virtual Permanente, com objetivo de possibilitar debates e trocas de experiéncias entre
intérpretes de Libras, professores regentes e profissionais do AEE no campo da inclusédo
escolar.

A pesquisa pautou-se em entrevistas, testes avaliativos, observacao participante na sala
comum e estudo de caso, no qual 2 estudantes surdos foram investigados pela pesquisadora
como intérprete de Libras. A analise dos dados possibilitou o planejamento e a aplicacdo de
estratégias colaborativas de professores regentes e intérpretes de Libras, que em conjunto
elaboraram e desenvolveram atividades que privilegiaram a leitura e escrita para os estudantes
surdos de uma escola municipal em Senador Canedo, GO, de novembro de 2013 a abril de
2014.

Carvalho (2014, p. 44) pontuou que as acOes do intérprete e do professor regente atuando
em conjunto “[...] poderiam promover um processo de ensino-aprendizagem de maior qualidade
para os alunos com surdez em sala de aula, contemplando, principalmente, o campo da leitura

¢ escrita [...]”. Ressalta que a colaboracdo favorece a inclusdo escolar e sinaliza a necessidade
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de reestruturacdo do papel do intérprete de mero tradutor/ intérprete para parceiro e colaborador
do professor regente e estudante surdo na funcéo didatico-pedagdgica.

A autora concluiu, que a atuacédo do intérprete vai muito além do mero ato de interpretar
e traduzir contetdos nas aulas, e que participar de forma colaborativa com outros profissionais
no planejamento, preparacdo e aplicacdo de atividades contribui com o desenvolvimento
cognitivo do estudante surdo na escola comum.

Essa revisdo de bibliografia possibilitou a ampliacdo das discussdes sobre as praticas
docentes na escolarizacdo de estudantes com deficiéncia, ao considerar experiéncias que
apontaram avangos inclusivos, bem como a verificagcdo das incongruéncias apresentadas nos
diversos contextos escolares.

Embora os autores elencados apontem que o trabalho colaborativo possibilita avancos e
mudancas significativas para a inclusdo escolar, este caracteriza-se como apenas uma estratégia
para contemplar a diversidade. Consideram ainda que ha outras questbes inerentes a
organizacgéo da escola a serem superadas, relacionadas ao tempo para refletir e planejar acoes
conjuntas, além da permanéncia da dualidade entre ensino comum e especial.

A titulo de contribuicdo cientifica, buscamos esbocar um panorama de pesquisas que
discutiram sobre a atuacdo dos professores do ensino comum e especial em prol da inclusdo
escolar, para que fossem feitas relagcbes com o presente estudo.

A seguir serdo apresentadas as analises e reflexdes da pesquisa de campo.
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CAPITULO 4

O PROFESSOR REGENTE E O AUXILIAR PEDAGOGICO ESPECIALIZADO
(APE): SUAS (RE) ACOES NA ESCOLARIZACAO DO ESTUDANTE COM
DEFICIENCIA

Neste capitulo, trazemos a caracterizacdo da pesquisa empirica, dos sujeitos
participantes e a analise dos dados coletados na pesquisa de campo. A pesquisa apresentou
carater exploratorio e considerou aspectos da politica educacional a partir do entendimento da
singularidade, no caso a educacdo especial na realidade local da Reme de Campo Grande, MS.

A escola l6cus da pesquisa possui ampla estrutura fisica, esta localizada na periferia da
cidade e oferece a Educacdo Infantil e Ensino Fundamental | e Il nos periodos matutino e
vespertino. Atende varios estudantes com deficiéncia e apresenta em sua estrutura, além das
salas de aula, uma Sala de Recursos Multifuncionais - SRMs, laboratdrio de ciéncia, biblioteca,
sala de informatica e quadra esportiva. Dentre 0s apoios e servicos para a Educacdo Especial,
dispde do professor especializado da SRMs, APE, auxiliares de apoio a inclusdo e oferecimento

de esportes adaptados, além da Educacéo Fisica escolar.

4.1 Os sujeitos da pesquisa

Embora o estudo enfatize as praticas dos professores, ressalta-se, como sujeito indireto,
um estudante com deficiéncia intelectual, paralisia cerebral, comprometimento fisico
neuromotor, baixa visdo e usuério de cadeira de rodas. As deficiéncias foram informadas por
meio de laudos médicos pelo professor especializado que atua na SRMs.

O estudante é do sexo masculino, tem 20 anos e estuda nessa escola desde o 5° ano do
EF 1. Conforme o professor da SRMs, o estudante ndo frequenta o AEE no contraturno, nem
outros apoios especializados, devido ao fato de néo ter quem leva-lo, o que dificulta seu avanco
escolar, tendo em vista 0 comprometimento fisico e intelectual. Quanto & inser¢do em outras
atividades escolares, observou-se a préatica de esportes adaptados, inclusive com participacao
em campeonatos escolares. Segundo o APE, até 2014, a mée o levava na fisioterapia.

Como sujeitos diretos, destacamos 11 professores regentes do 9° ano do EF Il e 0 APE
que atuam na sala de aula comum frequentada pelo estudante com deficiéncia. Utilizamos
denominagdo especifica para preservar a identidade do estudante com deficiéncia, dos

professores regentes, professor especializado (Cf. Quadro 5).



Quadro 5. Perfil dos sujeitos da pesquisa — professores/estudante com deficiéncia.
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Profissionais

Denominacéo

Formacéo / ano

Teve disciplinas sobre
Educacdo Especial na

Graduagdo?

Professor de | LP Letras  Portugués-Inglés e | Ndo
Lingua Respectivas Literaturas (1999)
Portuguesa L - Pedagogia (2003) Né&o
Professor de | PM L - Matematica (2004) Nao
Matemética
Professor de | PAM L - Ciéncias Fisicas e N&o
Aplicacdes BiolGgicas (1996)
Matematicas L - Matematica (2005) Né&o
Professor de | PL?’ L - Letras Portugués-Inglés e
Literatura Respectivas Literaturas (ndo

informado)
*Professor de | PLI I-II L/B - Letras Portugués-Inglés e | Ndo
Lingua Respectivas Literaturas (2005)
Inglesa l e Il
**Professor | PQ L/B - Ciéncias (2004) Nao
de Quimica
**Professor | PF L/B - Ciéncias (2004) Né&o
de Fisica
Professor de | PG L - Geografia (1982) Nao
Geografia
Professor de | PH L - Historia (2013) Educacéo Inclusiva
Historia
Professor de | PEF LP - Educacéo Fisica (2009) Educacéo Especial
Educacéo T <
Fisica Espec!allzaggo em Educacao -

Especial e Diversidade (2014)
Professor de | PA L - Arte (2013) Educacéo Inclusiva
Arte
Auxiliar APE L - Pedagogia (2007) Educacdo Especial
Pedagdgico L -Arte (2012) Néo
Especializado Especializacio em Diversidade | -

e Educacdo Especial para a

Inclusdo Educacional (2010)
Estudante EA 9° ano do Ensino Fundamental
com I
deficiéncia

*QOs componentes curriculares Lingua Inglesa I-11 sdo ministrados pelos mesmo professor.

**Qs componentes curriculares quimica e fisica séo ministrados pelo mesmo professor. (Quando mencionadas

juntas, os componentes curriculares e as aulas destes serdo descritos como PQ-F e AQ-F.).
Legenda: L — Licenciatura; LP — Licenciatura Plena; L/B —Bacharelado.
***A denominagdo EA foi utilizado em referéncia ao estudante com deficiéncia para preservar a sua identidade.
Fonte: Dados de pesquisa (2016).
Organizacao: A autora (2016)

2’N3o foi possivel esclarecer acerca do ano de formagdo com esse professor, pois, no segundo momento de coleta
de dados, novembro (2016) o mesmo ndo atuava mais na escola investigada. Houve tentativa de contato por
telefone, mas sem sucesso.



Utilizamos abreviacgdes para denominar as aulas dos componentes curriculares, a fim

de deixar o texto mais fluido. (Cf. Quadro 6).

Quadro 6. Denominagéo das aulas dos componentes curriculares.
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Aulas dos Componentes Curriculares Denominacado na pesquisa
Aula de Lingua Portuguesa ALP
Aula de Matematica AM
Aula de Aplicacdes Matematicas AAM
Aula de Literatura AL
Aula de Lingua Inglesa I-II ALI I-11
Aula de Quimica AQ
Aula de Fisica AF
Aula de Geografia AG
Aula de Historia AH
Aula de Educacdo Fisica AEF
Aula de Arte AA

Fonte: Dados de pesquisa, (2016).
Organizacdo: A autora (2016).

De acordo com os dados demonstrados no Quadro 5, a maioria dos professores néo teve
a disciplina de educacdo especial na matriz curricular de suas graduacg6es, exceto o PH, PA e
PEF. Ressaltamos que este ultimo fez especializacdo em educacdo especial. Com excec¢do do
PAM e PG, todos se formaram a partir do ano de 2003.

Almeida (2005, p. 9), ao investigar os cursos de licenciatura de universidades publicas
e privadas em Mato Grosso do Sul, em 2004, verificamos que a universidade cumpria
parcialmente seu papel social por “ndo oferecer em todos os cursos de licenciatura disciplinas
de educagdo especial”, revelando as lacunas deixadas nas formacdes dos professores da
educacdo bésica, uma vez que estes terdo em suas salas estudantes com deficiéncia quando
estiverem atuando profissionalmente como docentes. Os dados do presente estudo confirmam
0 que foi constatado por Almeida (2005), uma vez que os professores que se graduaram até
2004 n&o tiveram a disciplina Educacao Especial no curriculo de sua licenciatura. Mesmo entre
0s que concluiram o curso apds esse periodo, um dos sujeitos (APE), embora tenha terminado
a licenciatura em Arte em 2012, afirmou néo ter tido essa disciplina em seu curso.

Almeida (2005) ressalta que, nos cursos que ofereciam disciplina de educacéo especial,
a énfase era dada a formag&o para os primeiros anos do EF I, ndo sendo contemplado o EF II.
No entanto, conforme previsto nas orientacdes legais, a educacao especial perpassa todos os
niveis e etapas de ensino, pressupondo uma formacdo que possa contribua para que 0S

professores possam mediar a aprendizagem dos estudantes com deficiéncia seja em qual nivel
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de ensino esse se encontre. Dessa forma, acreditamos que a comunidade académica deve
participar ativamente nos debates para que essa formacdo esteja condizente com o que
preconiza a legislacao.

No que tange a formacdo do APE, o Artigo 21° da Resolucdo Semed n° 154/2014 prevé
esse profissional deve passar por um processo seletivo, organizado e executado pela
DEE/Sugepe/Semed. De acordo com o Edital do concurso langado em 2013, publicado no

Diogrande n° 3.918, de 20 de dezembro de 2013, para acessar ao cargo o APE deveria:

a) ter formacdo inicial que o habilite para o exercicio da docéncia, magistério
completo e/ou pedagogia, ou formacdo inicial especifica para a educacéo
especial; b) ter curso de especializacdo lato sensu nas areas da Educagdo
Especial ou estar cursando; [...] €) identificar-se com o alunado e com a
dimensdo da proposta de atuacdo da funcéo [...]; f) estar disposto a atualizar e
ampliar seus conhecimentos em conteldos especificos da atuacdo
intracurricular, para melhor atender aos alunos; g) possuir comprovada
experiéncia em sala de aula por, no minimo, um ano.

O professor APE sujeito dessa pesquisa, tendo em vista que passou pelo processo
seletivo para atuar na referida escola, cumpre tais requisitos. Observamos que 0 mesmo possui
licenciatura em Pedagogia e Arte e especializacdo em Diversidade e Educacéo Especial para a

Inclusdo Educacional, portanto ele cumpre os requisitos previstos na legislagéo.

4.2 Procedimentos e instrumentos utilizados na pesquisa

Inicialmente, a proposta de investigacdo foi apresentada aos diretores, coordenadores e
professores, por meio de carta de apresentacao, para o consentimento da realizacéo do estudo,
apresentacéo do projeto de pesquisa, objetivos, procedimentos e pretensas contribuigdes para a
inclusdo escolar oferecidas a escola por meio do Projeto de Intervencdo (Cf. Apéndice A).

Foi solicitada permissdo dos docentes para observacdo de suas praticas e realizacdo das
entrevistas semiestruturadas, gravadas, transcritas e analisadas. O inicio da coleta de dados deu-
se em 2015, para testar o instrumento da entrevista, e teve prosseguimento em 2016, com
observacOes e entrevistas realizadas de fevereiro a junho de 2016. Todos os professores
participantes assinaram o TCLE (Cf. Apéndice B), dispondo-se a participar da pesquisa.

As observacoes e entrevistas fizeram parte da organizacao das anélises, possibilitaram

a apreensao do objeto de estudo e se apoiaram em roteiros estabelecidos.
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Os roteiros das observacdes das praticas dos professores regentes e APE (Cf. Apéndice
C) contemplaram questBes sobre o planejamento e execucao, atividades desenvolvidas (tipos,
procedimentos e recursos), conteudos dos componentes curriculares, avaliacdes, abordagem
dos professores regentes e APE diante do estudante, mediacdo professor regente/ estudante/
APE, comunicacao entre professores e APE, proposta pedagdgica e encaminhamentos da escola
para a educacgéo especial na perspectiva da incluséo escolar.

Os roteiros das entrevistas aos professores regentes e APE (Cf. Apéndice D)
privilegiaram questdes sobre o planejamento, atividades desenvolvidas (tipos, procedimentos e
recursos), definicdo e abordagem dos contelidos, avaliacdo e acompanhamento do estudante,
responsabilidade perante o estudante, informacdes/ duvidas/ reflexdes acerca da escolaridade
ou avanco do estudante, interlocucé@o do professor regente e APE.

O critério de definicdo da sala observada, 9° ano do EF II, levou em consideracéo que
nessa etapa escolar, pelo fato de haver muitos professores, a articulacdo e comunicagdo dos
profissionais torna-se mais restrita e mais dificil de se efetivar. Optamos, ainda, por nao
considerar na pesquisa a sala de aula em que esta pesquisadora exercia a funcdo de docéncia,
de forma a privilegiar a observacao das atividades desenvolvidas.

Destarte, para Hessmann (2013, p. 110), que investigou a efetivacdo da Politica
Nacional de Educacdo Inclusiva em uma escola de Campo Grande, a atuacgao dos professores
comuns e especializado torna-se mais complexa no EF II, uma vez que “[...] nas séries finais,
o dialogo é menos frequente, segundo os docentes do AEE alguns professores ainda sédo
resistentes a inclusao dos alunos na sala comum”.

Verificamos que essa resisténcia dos professores diante da inclusdo escolar esta
relacionada as imprecisfes do apoio ao trabalho pedagdgico por parte da secretaria municipal
de educacdo, da gestdo escolar e do Estado, no sentido de promover formacéo continuada que
traga essa compreensdo, para possivel mudanca de atitude em relacdo as praticas e posturas
quanto a inclusdo escolar.

Cabe fazer referéncia a Batista e Silva (2015) que, ao investigarem um grupo de
professores da educacdo basica e pesquisadores da educacdo especial, com o objetivo de
reinventar as praticas pedagogicas, apontaram que esse processo de “reinvengdo” associa-se
“[...] ao conceito de inovar por meio da instituicao de planos de a¢ao docente, os quais devem
ser desenvolvidos nos contextos escolares de referéncia dos professores participantes e que tém
a inclusdo escolar como um dos principais fins.” (BATISTA; SILVA, 2015, p. 33).

Nunes Sobrinho e Naujorks (2001, p. 22), ao discutirem acerca da pesquisa em educacéo

especial, consideram que devido a sua complexidade essa modalidade de educagao “[...] tem
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produzido conhecimentos que impdem o deslocamento do pesquisador em direcdo a outras
areas que nos relacionamos como ‘interfaces’ da Educacdo”.

Dentre as tarefas do pesquisador esta justamente registrar “[...] os padrdoes de mudancas
em qualquer variavel e descrever as relagdes e as modificacdes que efetivamente acontece no
contexto da investigacdo, cabendo as teorias explicar os principios e regras que produzem tais
relagdes.” (NUNES SOBRINHO, NAUJORK, 2001, p. 9).

Dessa forma, investigamos aspectos da relacdo didatica de 11 professores regentes e APE
do 9°ano do EF Il e das mediagdes didaticas na escolarizacao de um estudante com deficiéncias
multiplas.

Conforme a Resolucéo Semed n. 154/2014, cap. Il1, art. 23, 0 APE deve:

[...] viabilizar o acesso dos alunos aos conhecimentos e contetdos curriculares
por meio da adequacdo das atividades didatico-pedagogicas, [...] planejar,
juntamente com o professor regente, as situacGes de interven¢do com
responsabilidade compartilhada [...]. (CAMPO GRANDE, 2014, p.4).

A referida Resolucéo orienta as praticas do APE associadas as do professor regente ao
prever o planejamento e intervengdes conjuntas. A despeito de estar previsto nas orientagdes,
as funcdes dos profissionais, cabe-nos refletir a viabilizagdo destas, tendo em vista que as
condi¢des concretas postas na escola ndo favorecem o planejamento e responsabilidade em
conjunto. Quanto as orientacdes locais, como é o caso da Semed, cabe ressalva do
acompanhamento desse 6rgdo diante de suas determinacgdes, bem como de condi¢des para que
sejam cumpridas.

Mendes (2002, p. 76), reitera que para a constru¢ao de uma escola inclusiva havera “[...]
a necessidade de ensino colaborativo ou cooperativo entre professores do ensino regular e
especial, [...]. O importante nesse contexto é que a inclusdo de cada aluno com necessidade
educacional seja planejada coletivamente [...]”. Compreendemos que isto requer mudancas e
reorganizacdo da proposta pedagogica da escola e das préaticas dos profissionais, bem como
orientagdes mais claras das politicas educacionais e apoio dos 6rgdos locais responsaveis.

Apoiados em fundamentos das politicas educacionais para a educacdo especial e
concepcdes da sociedade nos diversos momentos de sua constitui¢cdo na educacgéo geral, tendo
como referéncia as praticas e concepgdes docentes, buscamos com a pesquisa apreender as
mudancgas ocorridas na atuacdo dos professores na escolarizacdo dos estudantes com

deficiéncia, tendo em vista sua insercao no ensino comum.
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Em sintonia com o0s autores, pretendemos compreender e refletir como esses
profissionais organizam suas praticas no contexto de sala de aula comum, tendo em vista a
inclusdo escolar do estudante com deficiéncia. As analises permitiram delinear as préaticas

docentes e possibilitou a instituicdo de agdes para contribuir com préticas ja desenvolvidas.

4.3 Anélises e reflexdes das observacgdes e das entrevistas aos professores regentes e APE
na escolarizacdo do EA

Foram realizadas 39 horas de observacgdes na sala comum, 2 horas do conselho de classe
e entrevistas semiestruturadas, com perguntas abertas, aos professores regentes e ao APE, no
intuito de captar aspectos da relacdo didatica, mediacdes e espaco fisico de escolarizacdo do
EA. As observacdes foram registradas em um diario de campo e as entrevistas, gravadas e
transcritas, posteriormente foram analisadas para maior compreensao do objeto de estudo.

Os ambientes designados as entrevistas foram a biblioteca, sala de recursos, sala de
informaética e laboratdrio de ciéncias, respeitando a rotina de atividades da escola.

As entrevistas e as observacdes permitiram conjecturar sobre a concepcao de incluséo
escolar que permeia o ideario dos profissionais refletido em suas praticas, incluindo aspectos
da relacdo didatica, mediacOes e local de escolarizacdo do EA. Portanto, fardo parte das
discussoes, juntamente com as percepcdes da pesquisadora e dos estudos precedentes.

Buscamos observar diferentes dias da semana, no intento de apreender aspectos da
organizacéo do trabalho didatico de todos os componentes curriculares e professores.

Na sala de aula observada, estudavam 28 estudantes, dentre estes, o EA e outros 2
estudantes com deficiéncia intelectual, que ndo contavam com o auxilio do APE®. A presenca
dos professores na sala variava de uma a trés aulas semanais, sendo que o0 APE permanecia em
todas as aulas, exceto nos seus horarios de planejamento, que consistiam em quatro horas
semanais.

Observamos que o0 EA ndo frequenta parte da segunda aula, pois precisa de um tempo
maior para se alimentar; igualmente, ausenta-se na ultima aula, porque o dnibus adaptado que
utiliza passa as 16h40min. para apanha-lo e, um pouco antes desse horario o APE faz a troca
higiénica do estudante. Portanto, ha limitacdo e comprometimento de sua frequéncia em certas
aulas, questdes ainda ndo resolvidas pela gestao escolar e pelo poder publico. Observamos que

0S servigos sdo pensados para atender os profissionais e ndo o estudante, uma vez que 0S

28 Os dois alunos com deficiéncia intelectual citados ndo recebiam auxilio do APE tendo em vista que na avaliagdo
feita pela Semed, esses ndo necessitavam desse tipo de apoio especializado.
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servicos ndo se adequam ao Ultimo, o que nos remete & compreensdo de que a proposta de
inclusdo em que a escola deve se adaptar ao estudante de acordo com nossa legislacdo nao
acontece.

As aulas dos professores, em geral, séo explanadas no quadro, com énfase na escrita,
explicagdes coletivas e utilizacdo do livro didatico, da mesma forma que historicamente, se
configurou o trabalho didatico docente. Conforme Neres (2015, p.19): “Esse formato
cristalizado na escola, ndo tem favorecido o processo de escolarizacdo dos alunos com
deficiéncia que necessitam de uma acdo docente, em alguns momentos, individualizada.
Ressaltamos que, ao considerar as novas demandas de estudantes do século XXI, e mais ainda
os com deficiéncia, cabe aos docentes pensar em a¢des pedagdgicas mais elaboradas, recursos
audiovisuais que se utilizem das diversas linguagens ludicas, com cor, som e movimento, que
tragam vidas as salas de aulas e que fagam de fato os estudantes pensarem, mostrarem-se
comprometidos, terem vontade de participar, despertando seu senso critico e se emancipando.

Os professores orientam o APE sobre o que sera realizado, o APE reexplica ao EA. As
trocas de informacdes sobre a escolarizacdo do EA acontecem em intervalos e sala de aula, pois
os horarios de planejamentos ndo sdo comuns, questdo que merece ser repensada e discutida
nas orientacOes legais. Segundo o APE, poucos professores buscam informagdes sobre
abordagens a serem realizadas com o EA.

Com relagéo ao planejamento em conjunto, cabe uma ressalva, tendo em vista que o
APE participa das aulas de todas as disciplinas, exceto do momento primordial para que haja
um trabalho de qualidade, que é o planejamento. Observamos nesse caso um equivoco
imensuravel, pois, sendo o APE um professor de didatica e de Educacdo Especial, como pode
desenvolver um trabalho junto ao EA se néo sabe a intenc&o dos professores em suas aulas e
atividades, as quais sdo definidas no planejamento?

Pareceu-nos que 0 tempo na escola é preenchido com tantas atividades e
responsabilidades que ndo ha tempo para se pensar em planejamento conjunto entre 0s
profissionais e que ndo se tem a percepgdo, nesse espaco, de que o APE deve participar do
planejamento dos professores regentes. Parece ainda haver certa acomodacédo quanto a situacédo
em questao, tendo em vista que existe a disponibilidade de tempo e hora-atividade. Estas sdo
questdes ainda ndo resolvidas nas orientacGes legais, que envolvem custo, portanto, séo
ignoradas ou postergadas pelos profissionais.

Cabe lembrar que a responsabilidade é de ambos os profissionais, especialmente dos
professores comuns, que representam o cenario comum escolar, mas que na presenga do APE

se desresponsabilizam pela escolarizacédo destes estudantes.
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A propria organizacdo da escola ndo contribui para que o professor se sinta
corresponsavel e tenha sentimento de pertenca pela escolarizacdo desses estudantes,
considerando que o tempo de intervalo é quase nulo, portanto, professores e APE apenas falam
sobre o0 estudante e conteldos nesses intervalos e durante a aula. O que nos mostra o quanto é
fragil a proposta de inclusdo escolar, no que se refere as préaticas pedagdgicas. Percebemos que
as normas sédo cumpridas, mas ndo se discutem questdes que envolvem planejamentos e acGes
coletivas, tempo para estudo e compreensao das necessidades, elaboracdo de materiais, dentre
outras.

Essas preocupacBes devem estar presentes na escola, é papel de todos, professores,
familia, gestores escolares, secretaria de educacéo, inclusive do poder publico. Isso tem nos
revelado o quanto a legislacao e as politicas vigentes ndo tém considerado as reais necessidades
para a pratica, inclusive em uma proposta em que 0s professores regentes sintam-se
COrresponsaveis por esse processo.

Conforme a Resolugdo CNE/CEB n° 2/2001: “A inclusdo de alunos com necessidades
educacionais especiais em classes comuns [...] exige interagdo constante entre professor da
classe comum e os dos servigos de apoio pedagdgico especializado [...]” (BRASIL, 2001b,
n.p.), sob pena de ndo obter os objetivos previstos: inclusdo, participacdo e avangos desses
estudantes. Esse documento ndo esclarece como essa “interacdo constante” deve acontecer.
Mencionamos, assim, o papel da escola de proporcionar essa interagdo entre os profissionais.

As anélises das observacdes e dos relatos dos professores regentes e APE foram
realizadas por meio da categoria historica “Organizacdo do Trabalho Didatico”, proposta por
Alves (2005). Para o autor, em cada tempo historico, constitui-se uma forma peculiar de acordo
com as necessidades sociais da sociedade. A organizacdo do trabalho didatico presume uma
relacdo educativa envolvendo professor/ estudantes, realizada por meio de mediacdes (técnicas
e procedimentos didaticos) em espacos fisicos pertinentes.

No caso da escolarizagdo de alguns estudantes com deficiéncia, conforme prevé as
orientacGes para a educacdo especial, como parte dos servigos e apoios especializados, além
dos professores regentes, fazem-se presentes outros agentes, em particular, nesse estudo, o
APE. A relacdo educativa envolve, portanto, dois profissionais que atuam no mesmo espaco
fisico e elegem instrumentos de mediacGes para escolarizar esses estudantes.

Saviani (2010, p. 9) alerta que na histéria da educagdo o trabalho didatico “[...]
corresponde ao modo como, ao longo da histdria, foi realizada a atividade educativa”. De modo
que, a cada época, a julgar pelas necessidades concretas da escola, essa atividade educativa é

representada por meio da atuacdo docente.
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No que tange a organizacdo do trabalho didatico, Brito et al (2010, p. 1) apontam que
essa perspectiva tedrica surgiu da necessidade de “[...] trazer & luz o resultado das investigacGes
ja realizadas ou em andamento sobre a tematica em foco, [...] especialmente aquelas pesquisas
que tomam como singular o interior da escola.” Nesse estudo, propomos analisar aspectos da
organizacao do trabalho didatico da educacédo especial na sala comum.

Considera-se nesse estudo, a relacdo educativa entre professores regentes/APE/EA,
mediac¢es didaticas utilizadas para escolarizar o EA no espaco fisico sala de aula comum. Para
tanto, elencamos 3 eixos de analises, a partir da categoria Organizagdo do Trabalho Didatico, a
saber: |. Espaco Fisico de escolarizagdo do EA, Il. Relacdo Educativa (Professores

Regentes/APE/EA) e 111 Instrumentos de mediag&o didatica, descritos a seguir.

4.3.1 Eixo |: Espaco fisico de escolarizagdo do EA

A despeito de estar inserido na sala comum com os demais estudantes, o espaco fisico
ocupado pelo EA e APE pareceu-nos peculiar: sentavam-se ao fundo da sala em todas as aulas.
Freitas (2013, p. 94), ao investigar a atuacdo dos professores de apoio a incluséo e os indicativos
do ensino colaborativo, observou que esses profissionais ficavam ao final da sala, sendo este
“[...] um lugar quase invisivel, para ndo atrapalhar as explica¢des oferecidas aos demais alunos,
0 que ele ndo aprender, o professor de apoio podera ensinar”.

Essa disposicao estabelecida e naturalizada pelos professores regentes e especializados,
estudantes comuns e com deficiéncia acentua o distanciamento desses agentes, perpetuando
atuacdes paralelas no mesmo espago fisico, percebida nesse estudo, considerada natural pelo
PH que, ao relatar sobre a sua interagdo com o APE assevera que esta ¢ excelente: “Ela [APE]
ndo chega atrapalhar meu trabalho, nem eu vou atrapalhar o dela, [...] pelo contrario a gente €
muito camplice nesse sentido, [...] agora a gente divide por semana uma hora de aula [...]”. Nao
é possivel visualizar a inclusdo escolar conforme consta nas orientacdes legais no contexto
analisado. Sem desmerecer o arduo trabalho docente, perguntamo-nos: que concepcdo de
inclusao tém os professores? Quais as a¢Oes as secretarias tém feito para alterar essa concepgéo?

Os relatos do PH reforgcam a divisdo de func¢des na sala de aula, bem como o espaco
limitado que cada profissional ocupa. Quanto ao posicionamento do professor especializado ao

fundo da sala ao escolarizar estudantes com deficiéncia, Freitas (2013) afirma que:

[...] constitui uma inferiorizag&o do seu trabalho que o limita ao atendimento
a um unico aluno [...]; o professor regente de certo modo se desobriga da
funcdo de ensino e da responsabilidade com a aprendizagem da crianca
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deficiente e o professor de apoio limita sua funcdo ao auxilio deste aluno.
(FREITAS, 2013, p. 94-95).

Diante dessa situacéo, cabe repensar as atuacOes e responsabilidades dos professores
regentes e especializados, de modo que as préaticas sejam mais articuladas, tendo em vista todos
os estudantes de modo que se sintam parte do mesmo contexto. Embora a responsabilidade
recaia sobre os professores, deve ser estendida também aos gestores escolares, profissionais da
secretaria e politicos, agentes que fazem parte do processo.

A inclusdo escolar prevé novos atores e novas dinamicas na sala de aula, ndo podendo

ser tratada apenas como

[...] a simples inser¢do de um apoio humano para incluséo, visto que a mera
presenca de outro profissional produz efeito de sentidos que podem marcar

ainda mais a condicdo “especial” do aluno ou pode contribuir com a
escolarizacdo desse aluno (TARTUCI, 2005%°, apud FREITAS, 2013, p. 100).

Freitas (2013), ao evidenciar o papel do professor especializado nesse processo de

colaboracéo, traz contribuicOes relevantes ao afirmar:

O professor de apoio é uma figura de singular importancia para que o0 ensino
colaborativo seja incorporado a escola, € muito benéfico para o aluno com
deficiéncia ter esse acompanhamento aproximando-o da vida escolar, [...]
fazendo o contraponto entre o professor regente e o conhecimento. (FREITAS,
2013, p. 103-104).

Portanto, ha necessidade de estabelecer um novo plano de trabalho na sala de aula, com
acdes conjuntas, que contemplem efetivamente a participacao e aprendizagem do estudante.

O EAndo frequenta as AL e ALLI I-11, portanto, a sala de aula ndo configura como espaco
de escolarizacédo e proposicoes de atividades. Observamos que a realizacao dessas atividades e
avaliagOes ocorrem em outra aula e/ou em outro ambiente da escola com o APE.

Ressaltamos que ha questbes que fogem das atribuicdes dos professores, como o fato de
0 EA ndo frequentar algumas aulas e precisar sair antes do termino de outras devido ao horario

de seu transporte. Nesse processo, 0s professores tomam atitudes desorientadas, que

2 TARTUCI, D. Re-significando o “ser professora”: discursos e préticas na educacdo de surdos. 2005. 180f.
Tese (Doutorado em Educagdo) — Faculdade de Ciéncias Humanas da Universidade Metodista de Piracicaba,
Piracicaba.



103

comprometem a participacdo do EA e sdo questdes ndo esclarecidas nas politicas publicas que
precisam ser discutidas.

Nas AAM percebemos que o instrumento de mediacao que o PAM utiliza ndo contribuiu
para que o espago fisico sala de aula comum seja apropriado. O PAM faz simulados como
avaliacOes e necessita de siléncio, e como o EA tem limitacdes na fala, precisa falar varias vezes
e alto para ser entendido pelo APE. Além disso, 0s conhecimentos do EA ndo condizem com o
exigido, portanto, EA e APE se retiram da sala e realizam a atividade mais simples em outro

ambiente da escola. Conforme o APE, o0 EA:

[...] ndo tem condicBes de participar [...] primeiro por ndo possuir [...] esse
conteido basico e outra porque [...] todas as respostas dele sdo oralizadas [...]
sempre que tem que fazer prova, tem que sair com ele da sala [...] para obter
uma resposta, as vezes vocé tem que perguntar de trés, quatro maneiras [...].
(APE).

Sao situacdes as quais a escola ndo apresenta solugdes condizentes com as orientacoes
legais acerca da incluséo escolar, isso nos traz a resposta concreta de que nossas escolas ndo
realizam a integracdo, nem tampouco a inclusdo, pois nem a escola, nem as metodologias estdo
sendo pensadas para receber e acolher esses estudantes.

O mesmo ocorre em situacdes nas AM, em detrimento das dificuldades do EA com os
conteudos, o APE realiza outras atividades em outro ambiente da escola, dentre estes, foram
observados, o patio e a SRMs.

Como vimos, nas AM e AAM, devido as dificuldades do EA com os contetdos e as
mediacOes ndo favorecerem, a sala de aula ndo se caracteriza como espago de aprendizagem.
Embora na LDB n° 9394/1996 conste que o0s sistemas de ensino devem assegurar curriculos,
métodos, técnicas, recursos educativos para esses estudantes, percebemos que a organizacao da
escola e as praticas docentes pouco tém se modificado para atendé-los.

Zanata (2004) j& havia apontado em seus estudos acerca de préaticas inclusivas em uma

perspectiva colaborativa que

[...] o professor de classe comum tende a modificar pouco sua pratica, em
termos de arranjos, de procedimentos instrucionais, atividades, formas de
avaliacdo e adequacdo de conteddos de modo que a participacdo e
aprendizagem desses alunos ficam comprometidas. (ZANATA, 2004, p. 4).

Ainda que os discursos sobre a inclusdo escolar e construcdo de escolas inclusivas

imperem nos documentos oficiais, as condi¢des postas na escola ndo contribuem para que sejam
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eficazes as préaticas docentes, nem tdo pouco que a sala de aula seja ambiente adequado para
que os estudantes com deficiéncia se apropriem dos conteldos académicos propostos pelos
professores comuns. As adaptacdes curriculares e estratégias de ensino sdo aspectos que

merecem reflexdo. A esse respeito, a autora pontua que um dos enfoques:

[...] que mais poderia aproximar da construcdo de uma escola realmente
inclusiva e acolhedora é aquele que tem a preocupacéo de ampliar o “que”, o
por que”, o “para que” e “em que condigdes” os processos de ensino e
aprendizagem ocorreréo, colocando no centro de suas consideragdes o aluno.
Assim, para que a construcdo do curriculo cumpra seu objetivo é preciso que
haja uma adequada selecéo e uso acertado de estratégias didaticas. (ZANATA,
2004, p. 4).

Considera-se primordial a participacdo do professor nessa construcdo e nas escolhas de
estratégias, que nem sempre se conquistam em curto prazo. Dessa forma, o professor ndo

podera:

[...] deter-se apenas no cumprimento rigido da rotina, mas devera ser reflexivo
e criativo, sabendo trabalhar com a imprevisibilidade e a diversidade [...] é
fundamental que o professor tenha acesso a teorias que fundamentem seu
trabalho, [...] que venha a promover um equilibrio entre teoria e pratica, [...]
fortalecendo a comunicacéo interpessoal, professor-aluno-colegas de classes
[...] favorecendo o processo de ensino e aprendizagem. (MORAIS et. al
2004, apud ZANATA, 2004, p.42-43).

No contexto das AG, o PG entende que a sala de aula ndo é privilegiada como local para
0 EA desenvolver as atividades propostas, ao afirmar que para realizar as atividades propostas
“[...] ele [EA] tem que levar um tempo, para falar, para racionar, muitas vezes ele (EA) tem que
ir para fora [...] tem barulho na sala, ndo d4 para ele ficar legal”. O PG considera que a
configuracdo da sala de aula, tendo em vista a forma de divisdo do tempo e o barulho, ndo
contribui para a aprendizagem do EA.

Da mesma forma, observando aspectos do espaco fisico de aprendizagem nas AM,
percebemos que no mesmo local ocorrem atuagdes, propostas de conteddos e responsabilidades
paralelas. Ao iniciar a aula, o PM propds exercicios sobre tridngulos. O APE estava ao fundo,
conversando com o EA sobre rotina, utilizando o calendario em detrimento da dificuldade em
acompanhar os conteidos de matematica. O PM orientou os estudantes a copiar 0s exercicios

do quadro. O APE registrou os exercicios propostos pelo PM no caderno do EA.



105

O PM circulou pela sala, abordou outro estudante com deficiéncia leve que frequenta a
sala e 0 questionou se apresentava ddvidas. ApoOs os registros dos problemas, o APE leu e
questionou o0 EA sobre os exercicios, 0 PM passou pelas fileiras dos estudantes esclarecendo
duvidas, exceto no EA. Conforme o APE, pelo fato de os contetidos da aula serem complexos,
0 EA ndo consegue acompanha-los, portanto, apenas sdo feitos os registros e, em seguida,
retomadas questdes mais simples do componente curricular.

Nessa aula, ndo houve dialogo entre os docentes, o PM enfatizou a participacdo dos
estudantes comuns com a atividade e o0 APE se ocupou em escolarizar o EA na sala de aula.
Honnef (2015, p.11), ao discorrer sobre trabalho docente articulado, pontua que “[...] com
dialogo, discussdo e analise entende-se que se consiga efetivar [...] o elo entre o saber e o fazer,
construir novos conhecimentos e experiéncias pedagdgicas frente a educacdo de alunos com
Def/NEE.” O fato de atuarem juntos na sala de aula poderia favorecer o dialogo.

Diante das dificuldades do EA em acompanhar os contetdos desses componentes
curriculares, é necessario o didlogo entre os docentes acerca de como seria possivel propor
atividades para que 0s contetdos fizessem sentido para o EA, “[...] de forma que os fazeres e
saberes, [...] possam se complementar na busca pelo desenvolvimento tanto dos alunos com
Def/NEE como dos demais” (HONNEF, 2014, p.15).

A aquisicdo de conhecimento na escolarizacdo das pessoas com deficiéncia da-se de
formas e tempos diferentes e 0 que é ensinado na escola esta pré-definido nas diretrizes da
escola, dificultando a autonomia do professor. Entretanto, “[...] o que ensinar, para quem
ensinar, como ensinar e onde ensinar sdo questdes que devem perpassar o planejamento do
professor, mas em decisdo coletiva da escola.” (SOUSA, 2008, p.120).

Nas AEF, os espacos de aprendizagem variaram entre sala de aula e quadra. No
primeiro, o PEF utiliza para os registros no quadro e discussées dos conteidos e o segundo
contexto reserva-se para as aulas de praticas esportivas. Tendo em vista as limitacdes do EA, o

PEF afirmou que estava adaptando um esporte denominado “boxa®"”

para possibilitar a sua
participacdo nas aulas e ainda que realizava exercicios de alongamentos na quadra.

Ao considerar aspectos de espaco fisico e realizacdes de atividades nas AQ-F, o PQ-F
afirmou que estas sao realizadas “na sala de aula. [...] todo mundo junto, interagao [...]”. Nesse

contexto, a sala de aula é enfatizada como local de aprendizagem do EA e demais estudantes.

30 Esporte adaptado, praticado com uma bola, o qual o PE adaptou, utilizando cano de PVC, para que o EA pudesse
se orientar e jogar.
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Tendo em vista as limitagcGes motoras e as dificuldades do EA com areas exatas, 0 PQ-

F privilegia o laboratorio de ciéncias para explanar as aulas de forma mais concreta,

[...] ele [EA] ndo pode montar o experimento, mas ele esta [...] sempre
acompanhando visualmente, a Unica coisa que ele conseguiu tocar foi um
modelo de atomo, [...] a gente ajudando e segurando, entdo a parte de toque,
de sentir textura, [...] ja é mais complicado. (PQ-F).

Diante das limitacbes do EA com os contetdos nas AQ-F, o professor possibilitou a
participacdo deste em ambientes que privilegiam instrumentos concretos de aprendizagem.

No contexto das AA, percebeu-se que a dinamica do PA contribuia para que a
organizacdo fisica da sala se diversificasse, tanto nas disposi¢6es dos estudantes, que variavam
conforme a atividade, quanto nos recursos e materiais utilizados pelo PA (videos, materiais de
pinturas, debates e seminarios). As diversificacdes de estratégias ampliaram as possibilidades
de participacéo do EA e demais estudantes, bem como a forma de avalia¢do dos professores.

No contexto das AH, percebemos com os relatos do PH que, apesar de acreditar na
diversidade, tendo em vista a especificidade do EA e conjuntura atual da escola, nédo
considerava a sala de aula como espaco fisico central para o aprendizado deste, e indicava
apenas alguns momentos na sala de aula comum como essenciais aos estudantes com

deficiéncia.

[...] essa questdo de colocar alunos com deficiéncia em sala de aula, deveria
ser muito repensada [...] eu acredito sim na diversidade, [...] que esses alunos
deveriam estar dentro da escola, [...] 0 que eu pensaria, seria que esses alunos
deveriam ter um espago, [...] ndo formar um gueto [...] eles deveriam participar
de determinados momentos em sala de aula, [...] assistir um filme [...]
participar de uma dindmica, [...] aula de educacéo fisica [...] no intervalo, mas
[...] a escola poderia estabelecer isso melhor, [...] algumas vezes por semana
esses alunos [...] convivendo com os outros, mas dentro de sala de aula, eu
acredito que € um desrespeito com o nivel cognitivo dele, € complicado. (PH).

Os relatos acima reforcam a ideia instaurada ao longo da constituicdo da educacao das
pessoas com deficiéncia, com enfoques assistenciais, a inser¢ao para socializar e conviver em
sociedade, participando apenas de atividades simples, secundarizando ou eximindo-as dos
escolarizacdo. Essas concepgOes valorizam todos ambientes, exceto a sala de aula, todas as

atividades escolares, exceto as académicas.
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Ressaltamos que esse professor teve a disciplina educacgéo inclusiva na sua graduagéo,
contudo, observamos que a inser¢do de uma disciplina ndo é suficiente para mudanca de
concepcao, embora possibilite que os professores reflitam sobre a area.

Tais concepgdes sdo reveladas nos estudos de Capellini (2004). Ao investigar as
possibilidades do ensino colaborativo nos processos de inclusdo escolar, os professores,
conforme a autora, “[...] tinham uma abordagem educativa internalizada de que o aluno, devido
as suas deficiéncias, necessitavam de ensino especial sempre e que este teria melhor
desempenho se inserido num ambiente onde todas as criangas tivessem dificuldades [...]”
(CAPELLINI, 2004, p.209).

Embora as orientacOes oficiais prevejam a sala de aula como espago de aprendizagem
de todos os estudantes, inclusive os com deficiéncia, os relatos do PH demonstram a concepcao
vigente que tende a priva-los de conhecimentos escolares e a exclui-los. Descaracterizar o papel
que tem a escola e docentes e estabelecer ambientes especificos de aprendizagem e convivéncia
é promover exclusdo dentro da escola. Tal concepcéo caracteriza o que apontou Pletsch (2009):
em certa medida, persiste uma visdo estatica de desenvolvimento humano, classificando os

sujeitos em:

[...] “normais” e “anormais”. Os primeiros teriam acesso aos conhecimentos
escolares, enguanto aos segundos o espaco escolar seria reservado, [...] para
desenvolver habilidades bésicas para a vida diéria, particularmente em se
tratando de sujeitos diagnosticados como deficientes mentais [...].
(PLETSCH, 2009, p.3).

O PH aponta ainda os problemas que a escola enfrenta, diante da inclusdo escolar,

abrangendo questdes fisicas, sociais e escolares, ao afirmar que os estudantes com deficiéncia

[...] estdo 14 como uma forma de que os outros alunos convivam com as
diferencas [...]. A escola de forma nenhuma é pensada para eles, é adaptada,
assim fisicamente em alguns pontos, [...] mas para que eles (EA) desenvolvam
0s proprios saberes, isso ai, € quase que nulo [...]. (PH).

A postura do PH revela o despreparo dos professores, incompreensao do que seja a
inclusdo e a necessidade de formacdo para as novas demandas do exercicio da profissdo, que
também deve ser investimento pessoal, além de ser responsabilidade da escola ao organizar as
atividades escolares e do poder publico ao elaborar as orientacOes legais. A inclusdo deve ter

sentido para os professores, e ndo ser vista como algo a ser cumprido por estar estabelecido
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como direito. Para tanto, condi¢Ges materiais devem ser dadas a esses profissionais e uma das
possibilidades apontadas sdo as formac@es continuadas prevista nas legislacoes.

Aspectos sociais e assistenciais sdo centrais nos discursos sobre inclusdo escolar,
refletidas nas préaticas docentes. Isto é percebido quando o PH ressalta questdes de sociabilidade
nos processos avaliativos do EA, “[...] mas dele [EA] estar na escola é muito mais social do que
para aprendizado, entdo a gente leva também por esse contexto”.

Essa percepcdo foi apontada em Lago (2014), ao investigar o AEE para estudantes com
deficiéncia baseado no coensino. A autora revelou por meio dos discursos dos professores que
a presenca desses estudantes em suas salas eram reduzidas a socializacdo e a escolariza¢do era
quase nula. Dentre as fungdes da escola estd a de socializar mas, “[...] a escolarizagcdo desses
alunos € que deve exercer o papel de extrema relevancia” (LAGO, 2014, p.103).

Diante da aprendizagem dos estudantes com deficiéncia é imprescindivel considerar que
esses tém especificidades na aquisicdo de conhecimento e ndo assimilardo na integra os
conteldos comuns, 0 que ndo deve ser motivo para que sejam privados desses conteldos,
devendo ser avaliados conforme seus niveis de conhecimentos, com vistas a implementa-los.

A Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva orienta
que as escolas devam garantir o “[...] acesso ao ensino regular, com participacao, aprendizagem
e continuidade nos niveis mais elevados do ensino [...]” (BRASIL, 2008a, p.14).

Esses propdsitos poderdo ser alcangados quando os professores privilegiarem a sala de
aula como local de aprendizagem de todos os estudantes, inclusive os com deficiéncia, e a sua
participacdo por meio dos componentes curriculares. Por sua vez, a escola precisara organizar
suas atividades, de forma a oferecer a esses profissionais condi¢des para que desenvolvam suas
praticas pedagodgicas em favor da inclusdo escolar desses estudantes.

4.3.2 Eixo II: Relagdo Educativa (Professores Regentes/APE/ EA)

As AL e ALLI I-11 s&o aulas que o EA ndo frequenta por serem uma vez por semana e no
Gltimo tempo. Nestas aulas, observamos que a relacdo didatica tem enfoque na atuacdo do APE
e, embora os professores regentes atribuam notas, ndo tém muito contato com o EA.

Ao explicitar uma atividade proposta, o PL enfatizou a atuacdo do APE na relacdo
educativa com o EA afirmando que “[...] a auxiliar acaba me passando, porque como eu nao

tenho esse contato diario com ele, entdo é mais por conta da auxiliar mesmo.”
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Quanto a relacdo professor regente/APE, embora 0 EA ndo frequente as aulas e as
mediacbes fiquem por conta do APE, observamos esforcos e o reconhecimento das

especificidades do EA por parte dos professores, quando a PL afirma que:

[...] as vezes que nés conseguimos sentar para conversar, a gente teve umas
ideias bem bacana, [...] nds passamos para a parte da educacdo especial e elas
também gostaram, que foi a ideia de procurar esses videos [...] dindmicos para
ele, porque sé é dessa forma que ele consegue realmente dar uma devolutiva.

A constatacdo de houve devolutiva da aprendizagem do EA pode ser percebida pela

afirmacéo do PL:

[...] acredito que o pouco que ele conseguiu passar para a auxiliar [...] ele
conseguiu entender realmente o que vem a ser essa literatura, diferenciar
lingua portuguesa da literatura, que uma trabalha a parte mais especifica
mesmo da lingua e a outra acaba trabalhando o livro [...] (PL).

No entanto, ao ser questionado acerca dos encaminhamentos pedagogicos e didaticos
do EA, o PL relata: “[...] a gente tem um contato maior no momento do conselho de classe [...]
a gente consegue ter esse momento de identificar o que ele [...] estd conseguindo aprender”.

Quanto as discussdes pedagogicas, troca de informaces acerca do EA, o PG afirmou
que “quando ha os conselhos o professor fala [...] como que esta o aluno, a professora fala como
esta a situacao dele naquela disciplina e por ai da para vocé€ ir vendo [...]".

Ao observarmos o conselho de classe, em que participaram todos os profissionais,
percebemos contradi¢cdes nos relatos dos docentes e que € um momento em que se enfatizou
apenas os resultados. Ao mencionar o nome do EA, a nota 6,0 e 7,0 foi unanime em todos 0s
componentes e um comentario apenas foi feito pela diretora: “é o ultimo ano dele aqui, né?”,
nada que ressaltasse a aprendizagem ou dificuldades apresentadas pelo EA.

As notas apresentadas correspondem aos processos avaliativos. Observamos que o
rendimento do EA ¢ de 60% e 70%, o que se contradiz com os rendimentos deste nas descri¢es
e andalises dos componentes curriculares. O que se pressupde, portanto, é que ndo houve
referéncia sobre os processos de avaliacdo para a construcdo de objetivos, demonstrados nas
praticas que fizeram chegar a esses resultados, tidos apenas como suficientes para que o EA
seja aprovado.

No que se refere aos aspectos da relacéo didatica entre PLI I-11 e APE, percebemos um

esforco maior do segundo, confirmando-se no relato do PLI I-1l ao afirmar que o APE
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“[...]sempre acaba buscando meios para assistir ele [EA] no caso, que é exatamente a funcao
dela [...]”, refor¢ando a ideia de que a responsabilidade do atendimento e escolarizagdo do EA
é do APE. O que ja fora evidenciado em Anjos, Andrade e Pereira (2009), quando, ao discutirem
a inclusdo do ponto de vista dos professores, concluiram por meio dos discursos dos docentes
que:

A expectativa mais evidente com relacdo ao trabalho do professor que cuida
do AEE, que atende nas salas de atendimento especializado, nas salas
multifuncionais ou como professor itinerante, é que ele trate apenas das
questdes referentes a educacdo dos alunos com deficiéncia. (ANJOS;
ANDRADE; PEREIRA 2009, p. 126).

Ao mencionar uma avalia¢do, o PLI I-1l afirmou que esta foi realizada pelo APE “[...]
fora de sala de aula, ndo sei em que tempo [...] acredito que ela até tenha feito outras coisas
também [...] ndo sei”. Mas, na realidade essa ultima avaliagdo, a ideia partiu dela [...]”, o que
reforca a incipiente participacdo do PLI I-11 nos processos avaliativos do EA, que ao enfatizar
a atuacdo do APE, exclui os contetdos do componente curricular.

Consideramos a relacdo didatica do PAM e APE comprometida pelo fato dessa aula ser
no segundo tempo, horério que o EA se alimenta, devido ao seu comprometimento motor e a
necessidade de um tempo maior para essa atividade.

Acerca de trocas de informag0es dos docentes, 0 PAM relatou que uma vez por semana
coincidem os horérios de planejamentos e que, nesses momentos, conversa com o APE “[...]
para tirar essas davidas [...] as vezes ela procura para falar também [...] as vezes, quando ela
propde também atividade diferenciada para ele normalmente [...]".

Embora o PAM aponte dificuldades no estabelecimento de uma relagéo didatica com o
APE e 0 EA na sala de aula, afirma que a interlocucdo é fator um pouco:

[...] complicado pelo motivo da quantidade de aula, € uma aula s6 por semana,
[...] as vezes cai no feriado [...] conselho de classe, [...] o lanche também
atrapalha [...] a escola também tem um monte de obrigac@es [...] planejamento,
provas [...] entdo ela é feita, conforme as oportunidades [...]. (PAM).

Ao discorrer sobre as interlocucdes, o PAM centraliza responsabilidade nos aspectos
exteriores, ndo aponta suas praticas como relevantes no processo escolar do EA, e isso se torna
mais enfatico ao ressaltar atendimentos paralelos, com a justificativa de que os conhecimentos

do EA ndo estavam de acordo com os exigidos pela etapa escolar: “Acabam sendo duas linhas,
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pelo motivo da dificuldade do aluno em acompanhar o contetdo normal [...]. A gente acaba
aplicando duas pedagogias [...] dois planejamentos, um diferenciado para ele e outro para sala
[...].” (PAM).

As consideragdes reforcam a responsabilizacdo do EA pelo fracasso escolar, resultado
de praticas ineficientes anteriores, em que a deficiéncia justifica atuacdes paralelas.

A questdo de se propor atividades diferenciadas deve ser discutida pelos professores,
ndo podendo ser confundidas com atividades fora do contexto dos contetidos. E necessario, s
vezes, apresentar propostas diferentes para garantir a igualdade de oportunidades, dando-lhes
condigdes de realizagao.

Schreiber (2013), ao discutir sobre a organizacgdo do trabalho docente na sala comum

com estudantes com deficiéncia, constatou que o ensino dos conteudos curriculares:

[...] ndo é considerado na organizacdo do trabalho pedag6gico com os alunos
da [...] Educacdo Especial. Constata-se [...] que nas politicas em vigor o
trabalho na classe comum com esses sujeitos esta organizado por meio de
acOes de carater instrumental [...] determinadas a partir do diagndstico clinico
e desenvolvidas por profissionais [...] da Educacdo Especial, evidenciando a
dicotomia entre ensino regular e a [...] Educacdo Especial. (SCHREIBER,
2013, p. 8).

Vale ressaltar que o EF 11, ao considerar a realidade investigada, comp@e 11 professores
e componentes curriculares diversos. Assim, se considerarmos a atuacdo apenas do APE,
pedagogo ou com licenciatura especifica, os demais componentes ndo serdo trabalhados. Para
tanto, o trabalho conjunto é indispensavel, sob o risco de ser evidenciado o carater instrumental
com diagndstico clinico com atuacéo exclusiva do APE.

Nas AG, percebemos o trabalho com mapas. O PG expds o mapa mundi, prop6s
atividade de pintura e identificacdo dos paises, entregou as atividades para os estudantes
comuns e APE. O APE auxiliou o EA com a pintura e localizagdo dos paises. A comunicagdo
entre PG e APE resumiu-se em entregar a atividade.

No que tange a relacdo didatica que envolve professores/estudantes, bem como a

interlocucdo com o APE, o PG afirmou que no dia a dia € constante:

[...] ele [APE] tem o livro, quando vai trabalhar o conteudo, falo para ele
[APE] o que vai trabalhar, ele pega o planejamento, para ele esta ali vendo o
que a gente esta fazendo, [...] eu passo atividade para 0s alunos normais e o
professor (APE) acompanha e junto com ele [EA] vai desenvolvendo [...].
(PG).
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Quanto a responsabilidade no processo escolar do EA, persiste o enfoque da atuacéo do

APE, o PG parece considerar seu trabalho secundario, como um apoio ao APE, ao afirmar:

Eu acho que o professor, regente [...] e o professor acompanhante sdo
responsaveis, 0 outro ainda muito mais, que o outro que esta ali com ele [EA]
[...] sentindo a necessidade mais premente dele e eu quando tem uma coisa
que [...] ele ndo entende, pede para eu dar uma clareada [...]. (PG).

Ficou evidenciado no discurso do PG que a atuacdo do APE é central para que o EA
apreenda todos os conteudos, ao afirmar que o APE, “[...] tem que ter um pouco de
conhecimento de todas as disciplinas e eu vou la e dou a minha aula, [...] ela tem que ter o
conhecimento de geografia, de matematica, de portugués, [...] para ela ¢ muito mais dificil.”
(PG).

O fato do PG sentir-se menos responsavel pelo atendimento e escolariza¢do do EA pode
ser relacionado a falta de esclarecimento acerca da educacdo especial, bem como sua

participacao nos processos escolares do EA, o que pode ser observado quando o PG afirma:

Eu ndo sei se para ele [EA], atende as necessidades [...] a gente recebe o aluno,
ndo tem nenhuma orientacao, [...]. De parte da orientacdo, até mesmo do 6rgao
que cuida dessas atividades, mandar ja umas coisas diferentes para gente poder
melhorar [...] entdo esse apoio que eu acho que falha, que ndo tem. (PG).

Os relatos do PG revelam contradi¢des, a0 mesmo tempo que centraliza atuacdo do APE
na escolarizacdo do EA, reclama por apoios para aprimorar suas praticas com o EA, embora,
sem relacionar suas praticas com as do APE, que configura um apoio especializado para mediar
as praticas pedagagicas do ensino comum.

Essas contradi¢Oes revelam as fragilidades da formagéo docente e das imprecisdes das
politicas publicas: a0 mesmo tempo em que os professores sao chamados a responsabilidade, a
estes ndo sdo dados subsidios formativos e apoios para essa compreensdo. Cabe referendar o
papel da gestdo escolar e 0 poder publico nesse processo, no sentido de dar condicdes para que
os professores desenvolvam suas praticas, conforme estdo previstas nos documentos legais.

Nos relatos do PG, a relacdo didatica se define em professor regente com os estudantes

“normais” ¢ APE com o EA. Os docentes na escola ainda atuam;

[...] individualmente nas suas salas de aula, por isso ndo possuem respostas
para maior parte das dificuldades apresentadas pelas criancas e ndo
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conseguem concretizar processos reais de aprendizagem dos alunos com
dificuldades. [...] a ideia-chave para promover a inclusdo escolar é colocar
professores de Educacéo Especial e Ensino Comum para trabalharem juntos.
(THOUSAND; VILLA, 1989%, apud MENDES; VILARONGA; ZERBATO,
2014, p. 17-18).

Atuam individualmente devido ao fato da conjuntura atual da escola e das orientacfes
legais ndo esclarecerem nem possibilitarem atuagao conjunta. E necessario que esses momentos
sejam pensados e possibilitados aos professores a partir de uma proposta de reorganizagéo da
escola apoiada pelo poder publico, em uma configuracéo cuja relacao didatica dos docentes se
articule, no intuito de superar as praticas individuais e paralelas.

As discussdes acerca da educacdo inclusiva advogam pela presenga, participagdo e
progressdo de todos os estudantes, inclusive os com deficiéncia no ensino comum, portanto, o
papel do professor regente torna-se fundamental. Mendes, Vilaronga e Zerbato (2014, p. 39)
asseveram que a inclusdo escolar impde ao professor regente desafios, por isso, “[...] ele vai
demandar de apoio de outros profissionais da area da Educacao Especial para a construcdo de
praticas inclusivas em sua sala de aula”.

Macedo (2002, p. 1) pondera que “analisar os desafios a pratica reflexiva na escola
implica pensar 0 tema na perspectiva de situacdes-problema, ou seja, dos obstaculos que
enfrentamos e do que somos desafiados a aprender em favor de sua superagao [...]".

Contemplar a diversidade na sala de aula comum implica se deparar com situacdes em
gue nem sempre o professor regente encontra respostas ou atitude pensadas, demandando
apoios e servicos que a educacdo especial oferece. Nesse estudo, tem-se 0 apoio do APE, que
atua na sala de aula comum para viabilizar os conteddos propostos pelo professor regente. Um

projeto inclusivo, nesse sentido,

[...] ndo é acdo de apenas um profissional [...]. Para possibilitar a maestria
pedagdgica com qualidade [...] onde haja um ou mais alunos com necessidades
especiais, € importante a atuagdo (concomitante ou ndo) de mais de um
professor (principio da bidocéncia) [...] (BEYER; SANTOS, 2006, p. 5).

Conforme os autores, a bidocéncia consiste na pratica colaborativa entre o professor de

educacéo especial e do ensino comum para promover a inclusdo escolar dos estudantes.

31 THOUSAND, J. S.; VILLA, R. A. Enhancing success in heterogeneous schools. In: STAINBACK, S.;
STAINBACK, W.; FOREST, M. Educating all students in the mainstream of regular education. Baltimore:
Paul H Brookes, 1989. p. 89-104.
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A carreira docente, ao longo da histdria se constituiu de forma isolada, sendo dificil
dividir espacos e atuar em conjunto. No que tange a uma proposta que atinja os preceitos da
educacdo inclusiva pautada na heterogeneidade, faz-se necessario atuacdo articulada entre
professores comuns e especializados. Em termos de legitimacgéo da incluséo escolar avangamos,
sendo exemplo desse avanco a atuacdo do APE na sala de aula. No entanto, cabe refletir acerca
da implementacgdo das praticas docentes e se estas tem contemplado a participacdo de todos.

Com relacdo a interlocucdo com o APE, considerando o desenvolvimento académico do
EA, o PG relatou: “[...] converso com ela, na aula mesmo ali [...] quando os alunos estéo fazendo
alguma coisa [...] e vou me inteirar como ¢ que esta indo, olhar o caderno dele [...]”.
Observamos contradi¢des nesses relatos, uma vez que o PG ao afirmar que vai se inteirar da
situacédo do EA, mostra que os professores ndo participa do processo, apenas do resultado final,
quando atribui uma nota ao estudante.

No contexto das AEF, ao trabalhar sobre exercicios fisicos, no coletivo, o PEF ressaltou
a importancia da pratica de exercicios, cuidados ao realiza-los e a importancia destes para o
EA, devido ao fato de ter os membros atrofiados. Na pratica, o PEF realizou alongamentos com
0 EA, possibilitando sua participacdo na aula.

Quanto a relagédo educativa com o APE, o PEF destacou que as decisdes envolvendo o

processo escolar do EA séo tomadas por meio das conversas nas aulas:

[...] a gente conversa, tanto € que foi numa dessas conversas que ela [APE]
comentou, falou que o L. estava regredindo na questdo motora [...]. Justamente
por ndo ter esse acompanhamento no contraturno [...] A gente vé aqui na
escola que, no caso a S. que acompanha, [...] nés em sala também, [...] mas,
se a familia ndo tiver envolvida, [...] o aluno [...] ndo vai progredir. (PEF).

O PEF enfatiza o papel da familia e do profissional especializado na escolariza¢do do
EA, ressalta o papel da escola e professores, incluindo-se nesse contexto, embora acredite que
os esforcos ndo estdo sendo suficientes. Reconhecemos que a escola e familia sejam
indispensaveis na inclusdo desses estudantes, mas ndo se pode considerar que as dificuldades
serdo resolvidas apenas sob esses esforgos, desconsiderando o contexto social que se insere.
Barros (2016, p. 107) considera que apesar de ser fundamental a presenga dos profissionais
especializados, ndo podem ser ““[...] substitutivos ao envolvimento de toda a escola e de politicas

publicas que efetivamente minimizem as mazelas sociais que refletem no cotidiano escolar”.



115

Ainda que ressalte as dificuldades para trocas de informacdes com o APE, o PEF
reclama por envolvimento maior dos docentes na escolarizacdo do EA, bem como o

aprimoramento das praticas pedagogicas, afirmando que:

[...] n6s professores, [...] juntamente com ela [APE], mas devido ao horério,
tanto dos professores, quanto da professora que acompanha nao coincide, [...]
nesse aspecto precisa melhorar mais [...] a questdo fica assim, eu, ela e 0
menino, né? Mas eu ndo sei [...] na outra aula de outro professor, [...] 0 que
esta trabalhando com ele, para todo mundo ficar sabendo o que esta sendo
trabalhado, até para ser como uma troca, né? E um poder ajudar o outro. (PEF).

Em uma AM, o PM propds que a turma reescrevesse uma prova realizada. O EA néo
realiza essas provas, devido ao fato de seus conhecimentos ndo corresponderem ao exigido pela
série, portanto, nao realizou a atividade. Nesse dia, 0 APE faltou e um estagiario acompanhou
0 EA, o conteldo proposto consistia em trigonometria. O estagiario registrou no caderno do EA
0 contetdo que o PM passou. Durante toda a aula, PM e estagiario ndo conversaram.

Percebeu-se a importancia do esclarecimento da atuacdo do profissional especializado,
representado pelo estagiario, ao intervir na escolarizacdo do EA, em situacdes de imprevistos.
No contexto analisado, a inclusdo escolar do EA se resumiu a simples presenca na sala e quanto
a atuacdo do estagidario, a simples transposicdo de informag6es propostas pelo PM.

Em uma outra AM observada, o APE havia faltado novamente, ao invés de estagiério,
outro APE acompanhou 0 EA, mesmo sem saber o que seria trabalhado, devido ao fato do APE
titular ndo ter passado o conteldo. Embora o profissional estivesse habilitado para atuar na
escolarizacdo do EA, ndo houve comunicagédo para dar seguimento ao trabalho desenvolvido.

Observou-se que o conteudo ministrado pelo PM consistia em equacdo de 2° grau.
Paralelo a isso, 0 APE trabalhou com o EA nocGes de dia, més e ano. O APE desenhou um
triangulo no caderno do EA para tentar relacionar com o contedo trabalhado pelo PM e
afirmou ndo saber sobre o contetido, portanto, ficaram na sala como ouvinte de um assunto
estranho. Durante toda a aula ndo houve comunicagéo entre os docentes.

Quanto a relacdo didatica com o EA, o PM ressaltou o uso de atividades diferenciadas

em detrimento do conhecimento limitado de conteudos, afirmando que,

[...] é nesse seguinte modo, [...] eu estou trabalhando trigonometria, [...] ele
ndo tem base nem do sistema monetario, como que eu vou ensinar
trigonometria para ele, sera que isso vai ser Util para vida dele? [...] eu acho
melhor trabalhar algo totalmente fora do contexto daquilo que eu estou
trabalhando na sala, mas que algo que vai ser Util para ele, né? (PM).
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Embora o PM saiba que € necessario realizar um trabalho diferenciado com o EA, as
observacdes revelaram contradi¢@es, tendo em vista que os conteudos propostos nas AM pelo
estagiario e APE se limitaram as no¢Ges de dia, més e ano oralmente.

Ao analisar a relacdo didatica entre PM e EA, observamos que o planejamento das aulas,
ainda que ressaltassem preocupacao com a aprendizagem do EA, ndo contemplam os contedidos

da etapa escolar, devido a limitagdo do EA, conforme o PM:

Eu sempre seleciono, pesquiso atividades que contemplem aquele aluno, no
caso do L. ele ndo acompanha, né? Dele mesmo, a gente trabalha sé questbes
assim... orais [...] o registro quem faz é a S. [APE], mas eu sempre procuro
passar alguma coisa pra S. ...” (PM).

Quanto a relacdo didatica que envolve PM e APE, apesar das orientacdes preverem
articulagdo docente, persiste a concepgédo de que, com o apoio do APE, o EA torna-se mais
estranho ao professor regente do que os estudantes com deficiéncia que ndo tém direito ao

apoio, ao apontar acerca da abordagem com o EA, o PM afirmou que faz:

[...] o que pode, né? Adapta da melhor maneira [...] quando € possivel. Quando
ndo &, é aquilo que eu te falei, atividade totalmente diferenciada [...] eu levo
as sugestdes que eu fago para o I. [estudante que ndo tem o apoio do APE]
também tem laudo [...] a S., ou pega aquelas, né? que eu levo para o |. ou uma
outra diferenciada que eu levo para o L., mas a maioria ela que faz. (PM).

Merece destaque outra questdo ainda nédo resolvida no trabalho de professores comuns
e especializado: a presenca de estudantes com deficiéncia que ndo tem direito ao apoio
especializado. Ao que parece, estes estudantes ficam sob responsabilidade do professor regente,
0 que torna mais visivel a divisdo de atribui¢bes dos professores na sala de aula.

Embora a relagdo didatica entre PM e APE apresente disparidades e certo comodismo
do PM quanto ao trabalho diferenciado diante dos estudantes com deficiéncia com apoio ou

ndo, este Ultimo reconhece a diversidade na sala de aula, ao afirmar:

[...] se vocé for pensar no aluno especial ou ndo, [...] todo mundo peca nisso
[...]. Vocé faz um planejamento pensando [...] numa sala homogénea, [...]
Vocé teria que dar atencdo especial a cada um [...] colocam dois, trés alunos
com laudo numa sala de trinta [...] trés aulas [...] por semana. [...] Vocé
mastiga o contedo [...] ndo esta certo. Inclusdo é s6 no papel, na lei, mas,
sinceramente para mim ela acaba ndo ocorrendo como deveria. (PM).
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O PM reconhece que a inclusdo escolar ndo ocorre como € prevista e aponta aspectos
que justifica o insucesso, evidenciando o que apontaram Mendes, Vilaronga e Zerbato (2014,
p. 63), que ha “[...] um consenso que o sistema educacional e as praticas pedagogicas tém de
ser reestruturados para atender as novas demandas [...]. Evolui-se nas concepgdes, porém a
escola tradicional com sua estrutura fisica, humana e profissional ainda nao foi modificada”.

As preocupagdes do PM nos remetem a responsabilidade também da escola nesse
processo, 0 que nos traz novamente a reflexdo de que a escola precisa ser repensada, e que 0
curriculo, da maneira fragmentada em que esta posto, ndo esta adequado a nenhum estudante,
especialmente aos com deficiéncia.

O PM demonstra preocupag0es com a heterogeneidade na sala de aula, que impossibilita
o atendimento individual a todos, dificultada intensificada quando ha vérios estudantes com
deficiéncia. Tal aflicdo fora apontada por Anjos, Andrade e Pereira (2009) ao considerarem 0s

discursos de professores, os quais demonstram preocupacdes dessa ordem:

[...] a aflico por ndo conseguir dar atendimento individualizado, entendendo-
0 como pré-condicdo para o atendimento aos alunos com deficiéncia. O
professor de fato, ndo pode dar aten¢do a um aluno s6, mas isso ndo aparece
como um problema quando se descreve o seu trabalho como um todo, apenas
em relacdo aos alunos com deficiéncia. Entretanto, ele também n&o poderia
atender a cinguenta alunos [...] independente da presenca de pessoas com
deficiéncia na turma, mas essa quantidade aparece naturalizada [...]. (ANJOS;
ANDRADE; PEREIRA, 2012, p. 122).

Os autores reiteram que “[...] a compreensdo de que so € possivel ensinar um estudante
com deficiéncia de forma individual e a naturalizacdo das condi¢Ges de trabalho podem ser
fatores limitadores de tal aprendizado.” (ANJOS; ANDRADE; PEREIRA, 2012, p. 124).

No que tange a grande demanda de estudantes na sala, somada aos com deficiéncia,
Crippa (2012, p. 91) assevera que “[...] essa falta de controle pode ser superada a partir do
momento em que o professor comece a reconhecer possibilidades de mudanga no ambiente,
construindo espagos inclusivos”, o que implica transformagdes das praticas pedagogicas, dentre
estas a possibilidade de atuar em colaboragdo com o profissional especializado, nesse estudo, 0
APE.

Quanto as consideracbes do PM, este reconhece as dificuldades da implementacéo da
inclusdo escolar, ao considerar a heterogeneidade, mas revela também certa descrenca e

impoténcia, naturalizando, em certa medida, as suas agoes.
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Beyer e Santos (2006, p. 2) ao discorrerem sobre o projeto pedagdgico inclusivo
pontuam que, “[...] temos encontros frequentes com professores/as de diferentes escolas [...]
por um lado, observamos a atitude cética e critica em relacdo a lei da inclusao escolar, e, por
outro, a expectativa e busca por “formulas pedagogicas inclusivas”, o que absolutamente nao
existe!”

Tais concepgOes foram observadas nos relatos do PM e PG respectivamente:

Na minha opinido [...] ndo esta certo. Incluséo € s6 no papel, na lei, mas,
sinceramente pra mim ela acaba ndo ocorrendo como deveria. (PM).

De parte da orientagdo, até mesmo do 6rgdo que cuida dessas atividades,
mandar ja umas coisas diferentes para gente poder melhorar, né? [...] (PG).

Ao mesmo tempo que sdo permeados pela descrenca, os discursos sinalizam possiveis
expectativas de mudancas. De fato, discutindo as possibilidades do ensino colaborativo no
processo de incluséo escolar, Capellini (2004, p. 206) constatou aspectos positivos nas praticas
docentes, apontando que “[...] os professores sdo ricos em solugdes criativas e que tém vontade
de aprender e partilhar com seus pares, embora estejam muito descrentes.”

Mendes, Vilaronga e Zerbato (2014, p. 38-39), destacam que o professor regente é uma
das figuras mais importantes para o sucesso da inclusdo escolar, pois ¢ “[...] ele que, no dia a
dia, consegue detectar os ajustes que podem ser feitos no ambiente, que vai colaborar na
interacdo da crianga com 0s outros colegas, assim como pensar condigdes satisfatorias [...]".
Ademais, é ele também quem passa maior tempo com todos 0s estudantes na sala de aula.

N&o hé praticas prontas, tal processo se constitui por meio de analises, reflexdes, erros
e acertos, bem como por meio do apoio especializado. Segundo Beyer e Santos (2006, p. 2),
“[...] alguns principios que podem ser trabalhados com os educadores e implementados em
carater experimental, na tentativa de adaptar as escolas e as praticas educativas aos/as alunos/as
com necessidades educacionais especiais”.

Nesse sentido, percebemos que a articulacdo do PM e APE se mostrava complexa, pois,
devido ao fato dos horarios de planejamento ndo coincidirem, este era feito no horério de aula.

Conforme o PM, este:

[...] € 0 Unico momento que a gente tem e bem rapido porque vocé tem que
atender 30 alunos, [...] uma ementa a ser cumprida [...] ndo sobra tempo para
pensar realmente nesse aluno [...] ele tem uma auxiliar [...] € 0s outros que nao
tem? E tem laudo. E os outros que ndo tém laudos, mas tem muita dificuldade?
(PM).
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Além do grande numero de estudantes nas salas, os professores do EF I, para cumprir
a carga horaria, ttm de ministrar aulas varias turmas, aspectos que ndo contribuem para o
desenvolvimento de praticas realmente efetivas. Porter (1991%2, apud CAPELLINI, 2004, p.
207), orienta que, “[...] o nimero e salas para cada professor especialista ndo deve ser grande,
para ndo impossibilitar um contato mais direto com o aluno”.

Vilaronga (2014, p. 106), em seus estudos acerca da colaborac¢do da educagéo especial
em sala de aula, apontou que “Os professores da Educacdo Especial [...] trouxeram mais vez a
discussdo da dificuldade em encontrar um tempo durante a carga horaria de trabalho para
realizar um planejamento coletivo.” A educagado especial possibilitou o apoio especializado,
mas nao se discutiu acerca de questdes como tempo e articulacdo entre os docentes.

O contexto da AM revelou que a falta de tempo, sobrecarga de trabalho e grande
demanda de estudantes justificam o precario atendimento oferecido aos estudantes com
deficiéncia. Quanto a atuacdo do APE, resume-se em propor atividades ao EA. Quanto aos
demais estudantes com deficiéncia, depreende-se da analise que estes, devido ao fato de néo ter
o direito ao apoio especializado, permanecem a margem da aprendizagem efetiva.

Cabe refletir que a depender da singularidade dos demais estudantes com deficiéncia
presentes na sala, o apoio oferecido pelo APE, tendo em vista o saber especializado exigido
para a funcdo poderia ser estendido. S&o questdes ainda nao resolvidas pelas politicas e a gestdo
da escola.

Acerca de um trabalho conjunto, tendo em vista a inclusdo escolar dos estudantes com
deficiéncia, Mendes, Almeida e Toyoda (2011, p. 85) apontam o ensino colaborativo ou
coensino como “[...] um modelo de prestacdo de servi¢co de educagdo especial no qual um
educador comum e um educador especial dividem a responsabilidade de planejar, instruir e
avaliar a instrucao de um grupo heterogéneo de estudantes”.

A comunicacdo dos docentes é relevante, no sentido de pensar estratégias que viabilizem
a aprendizagem dos estudantes com deficiéncia, em um trabalho que unifique papéis e
responsabilidades acerca dos procedimentos a serem utilizados.

No que tange ao ensino colaborativo Almeida e Machado (2010, p. 345) afirmam que
este modelo de ensino “[...] tem sido utilizado para favorecer a inclusdo escolar, envolvendo a
parceria direta entre os professores da Educacdo comum e especial. Tal forma de trabalho esta

em crescente ascensdo na literatura como uma estratégia inclusiva.”

32 PORTER, M. Towards a dynamic theory of strategy. Strategic Management Journal, Baffins Lane — England,
v. 12, 1991.
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No contexto das AQ-F, observamos a preocupacgédo do PQ-F em contemplar a presenca
do EA nas aulas, pois, como estas acontecem nos ultimos tempos e o EA precisa sair mais cedo
devido ao horario de saida do transporte escolar, este professor alterna a sequéncia das aulas.

A articulacdo do PQ-F e APE pareceu-nos satisfatoria, uma vez que esse professor
solicita a opinido do APE acerca do que pode ser relevante nos conteudos para a aprendizagem
do EA. Tais atitudes parece-nos minimas se considerarmos os inimeros servi¢os ainda nado
utilizados pelos estudantes com deficiéncia.

No que tange as abordagens didaticas com o EA, o PQ-F afirmou que tenta adequar 0s
conteudos das atividades as suas necessidades educativas especiais,

[...] com coisas visuais, trabalho muito laboratério com experimentos
cientificos [...] trabalho muito com modelo de isopor também que ele pode
tocar, apesar da dificuldade motora dele [...] eu sempre troco informacdo com
a professora dele, e tudo € levado em consideracéo [...]. (PQ-F).

No tocante as defini¢cGes das abordagens com o APE, embora acontecam nas proprias
aulas ou intervalos, parecem dar-se de forma tranquila. Conforme o PQ-F, ““[...] geralmente [...]
uma semana antes, a gente discute mais ou menos qual que vai ser o assunto trabalhado, [...] e
ela (APE) diz [...] ‘isso é 6timo, ele [EA] vai conseguir, [...]” ¢ a gente faz assim [...]”.

Retomamos, nesse sentido, 0 Artigo 23° da Resolucdo Semed n° 154/2014, que prevé
que o APE deve: “II - Planejar, juntamente com o professor regente, as situacdes de intervencéo
com responsabilidade compartilhada em sala de aula.” (CAMPO GRANDE, 2014, p. 5).
Embora devido a auséncia de tempo, as comunicag¢fes ocorrerem de forma improvisada, por
esforcos de professores e APE.

Schreiber (2013, p. 8), ao discutir a organizacao do trabalho docente na escola comum
de ensino com estudantes da modalidade educagdo especial identificou que, “[...] apesar de as
professoras regentes e as auxiliares de ensino de Educacdo Especial atuarem de forma
concomitante, o planejamento ndo ¢ realizado em conjunto.” Nesse estudo, além de
constatarmos as dificuldades em planejar em conjunto, observamos atuacGes paralelas e
proposicdo de contetdos diferentes, com enfoque na atuacdo do APE.

Outra exemplificacdo de abordagem de contetido especifico envolvendo a relagdo
didatica PQ-F/estudante na sala comum é observada no relato do PQ-F, quando narra sobre 0s

acontecimentos cotidianos de uma aula:
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[...] eu estava explicando sobre as maquinas, simples, né? alavanca, plano
inclinado e dentro disso, eu pedi para [...] citar alguns exemplos. E ele [EA]
citou o alicate. [...] primeiro eu expliquei 0 conceito, 0 que era maguina
simples [...] a importéancia delas e tal [...]. (PQ-F).

Observamos, nesse relato, os esfor¢os do PQ-F para promover a aprendizagem do EA
na aula, pois, ao considerar um contetdo especifico, prop6s meios para que pudesse participar.

Cabe ressaltar que esses esforgcos e dedicacdo da parte de alguns professores para
contemplar o EA em certas aulas sdo improvisados, haja vista que ndo ha tempo, espago, nem
momentos para que essas agdes sejam pensadas, planejadas e dialogadas de maneira adequada.
Alguns professores precisam se desdobrar para encontrar tempo e respostas que contemplem
os estudantes com deficiéncia, outros, justificam o ndo atendimento com os discursos de que a
escola ndo oferece condicdes para que desenvolvam praticas que contemplem esses estudantes
ou que sua formacéo ndo lhe proporcionou respostas a tais preocupagoes.

Destacamos nessa analise uma AQ-F, em que o APE faltou, no entanto, um estagiario
acompanhou o0 EA. Ao adentrar a sala, o PQ-F esclareceu ao estagiario o que seria proposto,
um video sobre forga e energia. Com fone de ouvido, o EA assistiu ao video. Paralelo a isso, 0
PQ-F explanava o conteido sobre acido, sais e 6xidos para os demais estudantes. Observamos
comunicacdo entre o PQ-F e estagiario, embora as atividades apresentassem conteudos
diferentes.

Em certa medida, o descompromisso do professor regente € justificado com a presenca
do APE na sala. De fato, embora o PQ-F ressalte a importancia de seu papel nos processos

escolares do EA, reconhece que na pratica ha divisdo de papéis, ressaltando que o APE

[...] transpde muitas coisas para ele [EA], sé que eu acho que [...] as vezes a
gente vé que tem professor auxiliar na sala e a gente meio que [...] d& uma
relaxada. [...] mesmo tendo o auxiliar ali, mesmo ele passando, vocé tem que
estd em contato com ele [EA], né? E com todos, alias [...]. (PQ-F).

Percebemos o esforco do PQ-F em estabelecer articulacdo e comunicacdo com o APE

nas praticas pedagogicas, quando afirmou:

[...] Eu vou trabalhar tal contetdo, entdo eu ja falo para ela [APE] “Vou
trabalhar com a maquete, bola, isopor [...] tabela periddica ampliada [...]” a
gente sempre conversa, [...] ndo da para [...] ficar horas trocando ideias porque
ndo bate horério, [...] mas ela sempre me procura [...] “Oh! Eu tenho uma
atividade[...] o que vocé acha?” [...] A gente troca informagdes assim [...].

(PQ-F)
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Ainda que ndo disponha de tempo para trocas de informacdes e elaboracdo de
planejamento conjunto, os relatos do PQ-F revelaram possibilidades para estabelecer um
trabalho articulado. Observamos aspectos do ensino colaborativo, modelo de ensino no qual
professores do ensino comum e especial trabalham colaborativamente, apontados por Gately e
Gately (20012, apud Vilaronga, 2014, p. 133) como um processo que passara por estagios de
adaptagOes iniciais até atingir o nivel de colaboragdo, a saber, “[...] o inicial (criagdo de
tentativas para estabelecer o relacionamento) e o de comprometimento (comunicacdo mais
frequente, abertura para didlogo, construcdo de nivel de confianca necessario para a
colaboragéo).”

No contexto das AA, percebemos consonancia na interlocugéo entre os professores, pois
h& combinados e colaboracdo em se tratando da escolarizacdo do EA, mesmo que sejam durante
as aulas e intervalos, a medida em que percebem suas dificuldades. A exemplo disso,
ressaltamos uma atividade com pinturas em que, ao considerarem a dificuldade em manusear
objetos, os professores conversaram e decidiram adaptar a moldura, delimitando-a com cola
quente.

Ao discorrer sobre a atuacdo com o APE, o PA revelou certa articulacdo nas praticas,
“[...] a gente trabalha bem, quando eu tenho uma ideia diferente, eu falo com ela [APE], [...]
porque ela trabalha melhor nessa parte, [...] de adaptar atividade para ele [EA], [...]” (PA).

Em uma andlise da relacao didatica envolvendo docente e discente, ao descrever acerca
de préaticas desenvolvidas com o EA, o PA faz referéncia ao papel do APE e a participacdo do

EA e demais estudantes, revelando sintonia entre professores e estudantes,

[...] aS. [APE] que faz os registros no caderno dele [EA], [...] a gente 1€, faz
leitura coletiva, ela fala e ele [EA] participa, [...] d& opinido, né? durante a
explanacdo do conteido eu fagco uma pergunta para turma, dai o L. [EA]
sempre quer participar [...]. (PA).

Embora as decisdes e adapta¢des sejam improvisadas, o PA reconhece a importancia de
pensar a organizacao de sua pratica com o EA e que, em certos momentos, 0 apoio especializado
oferecido pelo APE contribui para o que o PA considera como “falha”. Essas falhas aparecem
naturalizadas nos discursos de alguns docentes, como se tivesse ndo houvesse outra forma de

atuacéo.

33 GATELY, S. E.; GATELY, F. J. Understanding coteaching components. Teaching Exceptional Children, n.
33, p. 40-47, 2001.
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[...] as vezes eu erro alguma coisa, as vezes, a gente dd uma adaptada assim
na hora [...] porque tem a S. [APE] [...] ela auxilia bastante ele a fazer, mas as
vezes quando fica muito corrido [...] dou uma improvisada, [...] mas estou
falhando porque tem que ser bem pensado para atender ele bem. (PA).

A forma de organizagdo do trabalho didatico nas escolas contribui para que haja tais
“falhas”, devido a exaustiva carga-horaria de trabalho, em especial dos docentes que atuam por
areas, em varias etapas escolares e salas numerosas, nas quais esta presente a diversidade.
Contudo, os professores regentes sdo aclamados a desenvolver praticas inclusivas que,
conforme Almeida e Machado (2010, p. 345), implicam em ““[...] desafios consideraveis para o
professor de classe comum.”

Os relatos do PA corroboram com Anjos (2006%, apud ANJOS; ANDRADE; PEREIRA
2009, p. 124), “[...] ao contrario do professor de atendimento especializado que [...] se descreve
como um militante da inclusdo, o professor de sala comum ndo toma para si essa tarefa, mas
dispde-se a aprender no fazer pedagogico.” O APE, como apoio especializado, no intento de
mediar os conhecimentos propostos pelos professores, enfatiza o atendimento ao EA.

No contexto da AH, apreendemos aspectos da relacdo didatica quando o PH propés
atividade em grupo, a qual consistia em leitura e discussdo sobre Martin Luther King. Nesta
aula, o PH trouxe cOpia do texto com o assunto e entregou ao APE, que fez a leitura e perguntas
ao EA. O APE e EA foram inseridos em um grupo, houve leitura e explanac¢des dos grupos, o
PH questionou 0 EA acerca do assunto e este respondeu com propriedade.

Embora ndo privilegiasse o contetdo da AH, chamou-nos a aten¢do uma proposta do
PH em outra ocasido, na qual os estudantes teriam que avaliar a aula, o professor, a sala de aula
e eles préprios. O EA avaliou a aula como boa, no entanto, ressaltou que a conversa dos colegas
atrapalha seu entendimento; quanto a nota, disse que daria 10 para si e 9,5 para o professor.

Em um outro contexto da AH, o PH solicitou que a turma fizesse um circulo. A atividade
consistia na leitura de um texto sobre a Il Guerra Mundial do livro didatico. Cada estudante se
incumbia de ler partes do texto e, quando chegou a vez do EA, o APE o fez, devido a dificuldade
do EA com a oralidade. Durante a leitura, 0 PH questionava os estudantes acerca das expressoes
complexas do texto, o EA questionou a palavra “totalitarismo”, o PH explicou e prosseguiram
a leitura.

Embora o PH demonstrasse esfor¢cos em inserir o EA no contexto das aulas, em seus

relatos privilegia a atuacdo do APE nas mediacgdes didaticas com o EA, ao afirmar,

3 ANJOS, H. P. O espelho em cacos: analise dos discursos imbricados na questdo da inclusdo. Tese (Doutorado
em Educaco) — Faculdade de Educacdo, Universidade Federal da Bahia, 2006
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[...] eu ndo sei uma atividade adaptada que eu possa dar parao L., [...] eu vejo
que a professora auxiliar, assim, ela resolve, explica para ele [...] eu ndo sei
como tirar dele um protagonismo da propria aprendizagem, assim como eu
tenho dos outros alunos, [...] para ele € muito mais complicado, para mim
como professor é muito mais complicado. (PH).

O PH enfatiza a dificuldade em estabelecer relagdo educativa com o EA, bem como
obter o seu “protagonismo”, contudo, centraliza a atuagdo do APE, separa as préaticas docentes
e os estudantes comuns e com deficiéncia. Torna-se dificil obter “protagonismo” do EA quando
se enfatiza a atuacdo do APE, tornando-o, segundo Capellini (2004, p. 210), um “expectador”.
A autora pontua que: “[...] na pratica [...] muitas escolas comuns se limitam a inserir o aluno na
sala, colocando-o0 no papel de mero expectador, sem receber atencédo e a estimulacdo que Ihe
s80 necessérias para o desenvolvimento intelectual e social.” (CAMINI, 2004, p. 210).

Diante do exposto, concordamos com Braun (2012, p. 184), ao afirmar que “‘encontrar
caminhos’ para aprender ndo depende exclusivamente deste aluno, mas, também, do tipo de
‘possibilidade’ ofertada nas praticas pedagogicas [...]”.

Quanto ao protagonismo ressaltado pelo PH, foi percebido na aula em que o EA
guestionou sobre as expressdes complexas no texto e na opinido sobre as AH proposta pelo PH.

No tocante a articulacdo docente, embora o PH revelasse preocupagdes com a
aprendizagem do EA, percebemos que a relacdo didatica enfatiza a atuacdo do APE. Destarte,

ao considerar o planejamento de atividades para o EA, o PH afirmou,

[...] eu penso mais para pessoa [APE] que acompanha ele [...] Para o caso dele
a gente ndo tem muito como avaliar [...] o cognitivo, eu penso mais em [...]
dialogar mais com a auxiliar e [...] tentar ilustrar o maximo com figuras, com
coisas [...] mais plausivel para ele conseguir enxergar, conseguir associar [...].
(PH).

O PH apontou dificuldades em estabelecer uma relagdo educativa com o EA, deixando
a cargo do APE, o que revelou incerteza do sentido das proposicdes feitas nas aulas.

O PH caracterizou sua interlocu¢ao com o APE como “boa e satisfatoria”, embora, os
relatos revelassem atuacdes paralelas, bem como proposicdo de atividades diferentes, ao

ressaltar os procedimentos de media¢Ges com 0 EA

Tem adaptacOes, [...] todas as aulas, [...] eu dou um texto separado para ele
[EA] com imagens que eu ndo dou para o resto da turma, [...] eu levo as
revistas [...] da biblioteca talvez, para ela [APE] mostrar umas imagens para
ele [EA], [...] E excelente a interacdo [...] Ela ndo chega atrapalhar meu
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trabalho, nem eu vou atrapalhar o dela [...] pelo contrério a gente é muito
cumplice nesse sentido [...] a gente divide por semana uma hora de aula [...].
(PH).

A interlocugdo entendida como “satisfatoria”, nao prevé interagdes com o APE, o PH
descreve as praticas como paralelas, bem como ressalta a divisdo de espaco de atuacdo,
considerada natural, a ponto de ndo se perceber como parte do processo de incluséo escolar.

Tal atitude foi percebida nos estudos de Anjos, Andrade e Pereira (2009). Ao analisarem
os discursos dos professores sob 0 ponto de vista da inclusdo escolar, acerca das expectativas

que estes tém do professor especializado, constataram que:

O ndo-dito, mas evidente, é que ha expectativa de que tal acompanhamento
ndo interfira na acdo dada como propria do professor de sala comum: aquela
que se refere aos alunos “sem deficiéncia”. Espera-se que assessore “de fora”,
sem se relacionar com as questdes gerais da sala de aula. (ANJOS;
ANDRADE; PEREIRA, 2009, p. 126).

A despeito das atuacdes se constituirem no mesmo espaco, sdo concretizadas de forma
desarticula nos discursos e préticas, pois, somente ao APE é designado o trabalho com o EA,
bem como o conhecimento acerca das deficiéncias, corroborando com Souza e Pletsch (2015,
p. 143), ao pontuar que, “[...] embora o foco das politicas de Educacao Inclusiva seja a matricula
e a escolarizagé@o dos alunos com deficiéncia no ensino regular, a principal estratégia para sua
implementagdo ¢ o AEE”. O AEE aqui ¢ representado pelo APE, como parte dos apoios e
servigos oferecidos na sala de aula comum.

Embora a educacdo inclusiva esteja fundamentada nas diretrizes para o AEE, sua
implementacdo, além dos servicos e apoios da educacgéo especial, depende de outros sujeitos
que compdem a escola, a saber, os professores regentes e demais estudantes.

Ao mesmo tempo que o PH revela que as praticas sdo paralelas, demonstra
preocupacdes com o coletivo, ao ressaltar: “[...] as vezes eu penso nisso [...] fazer uma atividade
onde o L. e [...] os demais que ndo tem [...] uma deficiéncia possam acompanhar.” (PH).

No contexto das ALP, verificamos na relacdo didatica do PLP e APE aspectos que
privilegiavam o EA e o coletivo da sala. O PLP, a partir de sugestdes do APE, elaborou uma
atividade que contemplou todos os estudantes. A atividade consistiu em um debate e exposicoes
de opiniBes, que propiciou a participacdo de todos e culminou em uma producéo de texto.

Nas ALP, a articulacdo entre o PLP e APE se apresenta de forma satisfatoria, a exemplo

disso, destaca-se a atividade acima citada. Conforme o APE, a PLP ia fazer:
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[...] um trabalho de escrita e ai ela ja falou, “S. [APE], como que eu posso
inserir ele [EA]?” Eu falei: “Olha! Ele é muito bom na interpreta¢do” [...]. Ela
jé deu a ideia, “Vamos fazer um debate? Porque ele pode participar [...]”. O
professor porque ele tem o saber [...] cientifico la da matéria, [...] a gente ja
tem esse olhar [...] adaptado para educacéo especial, entdo, vocé tem que unir,
se um s¢ fazer atividade, vai ficar, as vezes, pobre de contetdo [...]. (APE).

As consideragfes do APE mostram indicios de uma pratica colaborativa, bem como a
importancia da juncdo de esfor¢cos. Como pontuam Almeida e Machado (2010, p. 345), “[...]
cada vez mais se tem trabalhado o principio de que os professores ndao devem trabalhar
sozinhos, mas em equipes que apresentem propostas, cujas fungdes tenham objetivos comuns
para melhorar a escolarizagao de todos os alunos”.

Compete aos professores regentes pensar em estratégias que contemplem todos os
estudantes, inclusive os com deficiéncia, ao professor da educacao especial fazer o contraponto
para mediar a apreensdo dos conhecimentos propostos e a escola organizar as atividades e
propiciar articulagdo entre as préaticas docentes.

Mendes (2008%, p. 31, apud CRIPPA, 2012, p. 89) aponta o ensino colaborativo como
estratégia para a construcdo de escolas inclusivas. Esse modelo de ensino consiste em unir as
praticas do professor do ensino comum e especial. Segundo a autora, tal estratégia possibilita
tanto “[...] solucionar problemas relacionados ao processo de ensino aprendizagem dos alunos
com deficiéncia quanto para o desenvolvimento pessoal e profissional dos educadores.”

A proposta € ao mesmo tempo promissora, uma vez que atuar com estudantes com
deficiéncia implica a necessidade de apoios e servicos da educacgdo especial, e desafiadora, por
implicar atuagdo em conjunto de outros agentes.

Vilaronga (2014, p. 138) pontua que “[...] compartilhar com outros profissionais as
responsabilidades de sala de aula ainda € um desafio para o professor de ensino comum, pois,
tradicionalmente, esse papel deve ser exercido individualmente.” O mesmo pode ser observado
na constituicdo do trabalho da educacao especial.

Ripley (1997, apud CAPELLINI, 2004) acrescenta que talvez o grande desafio para

os professores desenvolver préaticas inclusivas seja o de

[...] saber compartilhar um papel que foi tradicionalmente individual. Seria
preciso, portanto, compartilhar as metas, as decisdes, as instrucdes de sala de
aula, a responsabilidade, as resolu¢fes de problemas e, finalmente a

35 MENDES, E. G. Pesquisas sobre inclusdo escolar: Revisdo da agenda de um grupo de pesquisa. Revista
Eletrénica de Educagéo, Sdo Carlos, v.2, n. 1, p 3-25, jun. 2008.
% RIPLEY, S. Colaboration between general and special education teachers. USA:ERIC Digest, 1997
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administracéo de sala de aula. Neste sentido, os professores precisam comecar
a pensar como “nossa” classe e ndo com a “minha” classe. (RIPLEY, 1997,

p. 1, apud CAPELLINI, 2004, p. 90).

Embora o Parecer CNE/CEB n° 17/2001, que traz as Diretrizes Nacionais da Educacéo
Especial na Educacgdo Basica, oriente que “todos os professores de educacao especial e 0s que
atuam em classes comuns deverdo ter formacéo para as respectivas funcdes, principalmente 0s
que atuam em servicos de apoio pedagogico especializado”, constatamos nesse estudo
fragilidades nas préticas, apesar de a formacao dos sujeitos estar em consonancia com 0 que

preconiza a legislacdo. A exemplo disso, ressaltamos o que afirmou o PLI I-1I:

[...] eu continuo tendo [...] muita dificuldade, em montar as atividades, é uma
coisa que eu paro para pensar direto. [...] Eu preciso arrumar mecanismos para
conseguir interagir com ele [EA]. Sé que no momento, continua sendo muito
complicado, principalmente, por conta da deficiéncia fisica dele [...]. (PLI I-

).

Em que pese a dificuldade do PLI I-11 em buscar meios para que o EA participe das
aulas, a sua preocupacao aponta um horizonte de praticas a serem construidas na escola.

A escolha de instrumentos de mediacdo influencia sobremaneira a relagdo educativa e
aspectos desta mediacdo foram observados em uma ALP, quando o PLP trabalhou o género
textual memdrias. O professor, na ocasido, explanou e discutiu acerca do género e houve
contribuicBes de estudantes comuns e EA na aula. O PLP leu um texto (memdorias) e realizou
uma producdo textual junto com os estudantes.

O trabalho com projeto propicia envolvimento dos estudantes, pois permite a

participacdo com delineacGes de tarefas.

A interacdo se coloca como valorizagdo da singularidade dos papéis em uma
sala de aula que trabalha na perspectiva da educacao inclusiva, esses precisam
ser percebidos de forma que, na convivéncia com os colegas, todos estejam
sentindo-se importantes e participantes. (CAMARGO; SARZI , 2012, p. 106).

Nesse sentido, destacamos como instrumento de mediagéo a realizacdo de um projeto
idealizado pelo PLP, com o tema a cultura sul mato-grossense. O PLP solicitou que os
estudantes pesquisassem sobre 0 assunto em grupos e o EA, com o auxilio do APE, pesquisou
acerca do trem do pantanal. Os resultados das pesquisas sobre o assunto foram apresentados

para a escola na culminancia. O APE auxiliou o PLP durante toda a elaboragéo do projeto, que
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teve duragdo de um més e meio e no decorrer das aulas o PLP e o APE trocavam informacdes
e organizavam as atividades.

Constatamos nos esforcos dos professores com a proposicéo da atividade que, mesmo
com tempo insuficiente para sua organizagdo, houve tentativas de praticas colaborativas
evidenciando que, para além das condi¢des concretas proporcionadas pela escola, € necessario
predisposicdo dos profissionais.

Ainda que a formacao académica do PLP ndo tenha contemplado disciplinas sobre a
educacdo especial, sua pratica demonstrou aspectos que levaram em consideracdo a
escolarizacdo do EA, o que nos permite inferir que, mais do que a insercdo de disciplinas
especificas, € preciso um compromisso politico nesse processo, o qual foi observado nas
praticas de outros professores regentes nesse estudo.

O trabalho com projetos traz resultados efetivo se for estabelecida colaboracéo entre os
docentes. Camargo e Sarzi (2012) apontaram que o sistema da bidocéncia, que segundo Beyer
e Santos (2006) tem como base a parceira de professores comuns e da educacdo especial,
proporcionou avancos satisfatorios nos processos inclusivos escolares de uma turma na qual
frequentava um estudante com necessidades educativas especiais. Entre as praticas citadas no

estudo, as autoras relatam:

[...] optou-se por realizar junto a turma a proposta de uma gincana educativa,
em que dividiu-se a mesma em equipes as quais teriam tarefas semanais
relacionadas aos contetdos [...] trabalhados em sala de aula. Em convergéncia
com a presente proposta, enfoca-se a importancia de estabelecer um trabalho
conjunto em sala de aula [...] (CAMARGO; SARZI, 2012, p. 111).

As autoras ressaltam que, além da parceria entre os docentes, devem ser proporcionadas
interacdes entre os estudantes, possivel a partir de mediagdes dos primeiros. Acrescentam que
“[...] a significacdo das aprendizagens e efetivagdo dos processos inclusivos na escola sdo, em
grande parte, influenciada pela qualidade das interagdes que se estabelecem no espago escolar”
(CAMARGO & SARZI, 2012, p. 120).

Quanto aos principios da bidocéncia apontados por Beyer e Santos (2006), Honnef
(2012) afirma que, a despeito do modelo de ensino prever a atuacdo de professores do ensino
comum e especial na sala de aula comum, difere-se do ensino colaborativo apontado por

Mendes, Vilaronga e Zerbato (2014). Este altimo conforme as autoras,
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[...] é entendido como uma proposta pedagdgica da Educacdo Especial, que
congrega acbes do professor de Educacdo Especial com outros professores,
geralmente de Classe Comum, sendo que estes trabalham sempre em parceria
no planejamento das aulas, no desenvolvimento destas e na avaliagdo dos
alunos, principalmente daqueles com deficiéncia [...] (MENDES;
VILARONGA; ZERBATO, 2014, p. 2).

Sob essa perspectiva, 0 ensino colaborativo vai além da atuacao de dois profissionais na
sala comum, sendo um com formacdo especializada, pois envolve ac¢bes conjuntas no
planejamento, desenvolvimento e avaliagdo dos processos inclusivos escolares.

Quanto & comunicagdo com os professores, 0 APE relatou que acontece nos intervalos,
raramente nos planejamentos e com frequéncia nas aulas, em decorréncia de incompatibilidade
de horéarios. Portanto, ha esforco do APE em questionar os professores e tentar adaptar as
atividades, considerando as especificidades do EA.

O APE ressaltou que embora os professores regentes demonstrem ddvidas acerca de
como trabalhar com o EA, ndo ha iniciativas da parte dos docentes, as quais partem dos

professores especializados. Conforme o APE,

[...] nés (os professores especializados) que procuramos eles (0s professores
regentes), por incrivel que parega, [...] muitas vezes, a gente vai procurar, eles
falam: “Puxa! Eu estava com uma dificuldade nisso, ndo sei o que eu ia fazer”.
Mas, a procura partiu da gente [...]. (APE).

Pelo fato de ter conhecimento especializado e compor os servicos da educacao especial,
este profissional carrega responsabilidade maior pelo atendimento do estudante com
deficiéncia. Os relatos do APE revelaram que os professores ndo assumiram esses estudantes
como seus. Ao ser inserida na escola comum, a modalidade especial deve se articular com a
educacao geral, sob pena de, caso contrario, perpetuar a dualidade do ensino comum e especial.

A Resolucdo n° 4/2009 que institui as Diretrizes Operacionais para o Atendimento
Educacional Especializado na Educacdo Basica, orienta que o professor do AEE deve
“estabelecer articulacdo com os professores da sala de aula comum, visando a disponibilizagao
dos servicos, dos recursos pedagogicos e de acessibilidade e das estratégias que promovem a
participagao dos alunos nas atividades escolares” (BRASIL, 2009, p. 17).

Observamos que ndo ha reciprocidade da parte do professor regente, o que dificulta as
praticas articuladas e aprofundamento dos contetdos. Embora o APE reconheca a importancia

da comunicagdo com os professores regentes, afirma que: “[...] essa relacdo que a gente tem,
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ele [...] na especificidade da matéria [...] e a gente com esse olhar para educacéo especial, [...]
o diélogo é importante, [...] tem que ter a troca, [...] porque o aluno ¢ de todos [...].” (APE).

Esse sentimento de pertenca dos professores regentes nao se sobressai, um dos motivos
é devido ao fato de no seu dia a dia ndo encontrarem condic¢Ges concretas para fazer diferente.
Né&o ha espago e tempo para esses professores dialogarem e trabalharem de forma articulada
como prevé as orientagdes.

Né&o € possivel ter inclusdo se os planejamentos dos professores e APE sdo separados e
se a escola ndo se organizar para que esses profissionais se encontrem e discutam sobre
estratégias necessarias a escolariza¢do do EA, sendo isso pré-condi¢do para que os professores
assumam todos os estudantes como seus e sintam-se cComo Ccorresponsaveis nesse processo.

Ressaltamos que, da mesma forma que o professor regente deve assumir os estudantes
com deficiéncia como seus, o professor da educacdo especial deve fazer o mesmo quanto aos
demais estudantes, sob o primado de estabelecer um trabalho comum, tendo em vista, o ensino
colaborativo. Ha necessidade de trocas de conhecimentos e experiéncias para contemplar a

inclusao.

Quando os professores entendem que sdo responsaveis por todos os alunos, as
atividades podem ser planejadas em conjunto, com a adaptagdo especifica para
o0 aluno-alvo. Se a atividade for idealizada para o aluno-alvo sem base nas
atividades de sala, necessariamente vai acontecer uma aula paralela [...] Em
alguns momentos, quando se trata de um contetdo especifico, € mais valido
que o professor da sala comum fique com o aluno-alvo e o Professor de
Educacdo auxiliando os outros alunos da sala. (VIRALONGA, 2014, p. 88-
89).

Tal situagdo foi observada nesse estudo nas AAM, em que o EA apresenta defasagem
com os contetdos. Nessas aulas, 0 PAM faz simulados envolvendo situagfes problemas,
enguanto que com o EA s&o trabalhados contetidos simples. Segundo o PAM: “Tem vezes que
ele (o conteudo) sai um pouquinho fora, igual a vez que ia trabalhar calendario, a professora
propos trabalhar calendario, ai foi diferenciado [...]”.

Situacdo similar foi percebida no contexto das AM, quando o PM afirmou que o EA:
“[...] ndo tem base nem do sistema monetario, como que eu vou ensinar trigonometria pra ele,
[...] Entdo eu acho melhor trabalhar algo totalmente fora do contexto daquilo que eu estou
trabalhando na sala, mas que algo que vai ser util pra ele [...].” (PM).

Ressalta-se que as defasagens sdo frutos de préaticas inadequadas anteriores, portanto, a
responsabilidade recai sobre o professor atual, que na indefinicdo de um ponto de partida,
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somando-se as preocupagdes em cumprir com o curriculo escolar, acaba ndo contemplando as
necessidades educativas do estudante. Por outro lado, o APE, que ndo domina todas as areas,
ocupa-se em oferecer atividades basicas, consideradas como Uteis.

As préaticas com 0 EA merece olhar mais atento dos professores regentes e APE, bem
como definicdes de seus papéis, na tentativa de pensar estratégias que congreguem
conhecimentos académicos as adapta¢des para a participacdo do EA nas aulas.

Concluimos esse eixo de analise com os conceitos do ensino colaborativo de Capellini

e Mendes (2008, apud Vilaronga, 2014), postularam que:

A forca da colaboracdo encontra-se na capacidade de unir as habilidades
individuais de educadores, para promover sentimentos de interdependéncia
positiva, desenvolver habilidades criativas de resolucdo de problemas e apoiar
um ao outro, de forma que todos assumam responsabilidades [...].
(CAPELLINI; MENDES, 2008, p. 110, apud VILARONGA 2014, p. 105).

4.3.3 Eixo IlI: instrumentos de mediacéo didatica

Embora o EA ndo frequente as AL, observamos instrumentos de mediag@es utilizados
nessas aulas, até porque é necessario atribuir-lhe nota. Contudo, o PL ressalta que “[...] tenta
passar bastante filme, procuro as atividades que tenham alguma coisa em relacdo a video para
que ele possa assistir, ouvir e tentar produzir alguma coisa, [...]”. O PL descreve duas atividades

propostas com video para o EA, mediadas pelo APE, como avaliaces:

[...] o apdlogo de Machado de Assis, que fala sobre os seres inanimados que
conversam entre si e outra agora sobre denotacdo e conotacdo, que também
fala como que um vem do dicionério e 0 outra € essa linguagem mais do dia a
dia, [...] de forma bem ladica mesmao. (PL).

Quanto as ALI I-11, conforme ja mencionado, o EA ndo as assiste, portanto, o PLI I-11
sente-se desobrigado em propor atividades, exceto as avaliagdes, conforme o professor: “[...] é
um horario que ele ndo assiste a minha aula, logo eu ndo tenho que adaptar o meu planejamento
por conta disso. [...] A Unica adaptacdo que eu faco € nas avaliagdes”.

No tocante aos processos avaliativos, o PLI I-11 ressaltou que foram propostas duas,

avaliacdes, as quais foram atribuidas notas. Afirmou que a primeira utilizou:

[...] o mesmo texto que foi aplicado na prova para [...] os alunos normais [...]
passei a traducdo para assistente [...] e ela leu esse texto traduzido e ele
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conseguiu dar algumas respostas [...] eu avaliei em cima disso [...]. Na
segunda avaliacdo, a gente estava trabalhando com o projeto [...] Martin
Luther King e ele assistiu ao filme e, apds o filme, a assistente pediu para ele
relatar [...] ela transcreveu e a gente avaliou em cima disso [...]. (PL11 e 2).

O PLI I-11 afirmou que, pelo fato da APE ndo dominar o idioma e o conhecimento do
EA ndo ser compativel com o nivel da etapa escolar, as avaliagbes sdo na lingua portuguesa.
Conforme o PLI I-1I: ““[...] o problema do L. é que [...] ndo tem como eu trabalhar [...] na lingua
estrangeira [...] ele ndo tem conteudo para isso”. Portanto, desconsidera os contetidos e enfatiza
as interagdes sociais e sugere que, no momento “[...] que eu estou passando contetdo, ele
deveria ver isso separadamente com alguém”. E acrescenta, “se ele fosse realmente ter um
avanco intelectual, [...] académico, [...] ele teria que ter um acompanhamento separado.” (PLI
I-11).

E central o enfoque nos contelidos previstos no curriculo escolar, ao que parece. Sem
adaptacOes, ao EA é dado um parecer de fracasso, restando-lhe apenas a socializagdo no grupo,
privando-o dos conhecimentos académicos.

Corrobora com esse entendimento Freitas (2013, p. 83), ao ressaltar que com a
homogeneizagdo escolar “[...] a exclusdo ¢ internalizada. Os alunos permanecem na escola sem
desenvolver as aprendizagens desejadas, ficam a margem do ensino-aprendizagem e ainda é
atribuido ao sujeito (proprio aluno) a responsabilidade pelo seu fracasso”.

Crippa (2012, p. 54) assevera que “[...] diante da inclusdo escolar, o que se espera ndo
é que os alunos com deficiéncia [...] atinjam todos os objetivos do curriculo comum, mas que
tenham maiores oportunidades de conviver e estudar num ambiente comum a todos”.

Embora o PLI I-11 apresente dificuldades nas escolhas dos instrumentos didaticos, bem
como em adaptar atividades para o EA, demonstra preocupacao com a situagdo. Ao comparar

as especificidades de outros estudantes em relacdo a EA, afirma que tem:

[...] muita dificuldade, em montar as atividades [...] Eu preciso arrumar
mecanismos para conseguir interagir com ele [EA]. S6 que, no momento,
continua sendo muito complicado [...] por conta da deficiéncia fisica dele [...]
os alunos que tem uma deficiéncia, s6 intelectual [...] as atividades sdo muito
mais faceis de serem adaptadas. (PLI I-11).

Os relatos do PLI I-11 revelaram angustia e dificuldade em escolher instrumentos de

mediacao, justificadas pela deficiéncia fisica do estudante. O professor considera que outras
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deficiéncias sdo mais “faceis” para se adaptar os contetidos as atividades. Pletsch e Glat (2012%,
apud Neres, 2015, p. 21), ao analisarem a escolarizacdo de estudantes com DI, pontuaram que
a “[...] inadequacgdo das praticas pedagogicas ¢ o desconhecimento por parte dos docentes em
relacdo as especificidades que envolvem o processo de ensino e aprendizagem desses alunos.”

O PLI I-11 ora ressalta que as dificuldades em contemplar a participacdo do EA séo
oriundas das defasagens de contetdos académico, ora em funcdo da deficiéncia fisica.

Ao mesmo tempo em que admite ter dificuldade, o PLI I-11 demonstra preocupacdes
com sua pratica. Tais angustias e preocupag6es sdo apontadas por Padilha (2007) em encontros

com professores e estudantes que se preparam para a docéncia, por se verem:

[...] ora obrigados a realizar uma proeza pedagogica sem sequer saber como;
ora culpados por nao estarem sendo solidarios [...] com aqueles que aprendem
diferente, [...] ora se sentem incompetentes por ndo estarem conseguindo gque
todos os seus alunos aprendam o que programaram para ser aprendidos.
(PADILHA, 2007, p. 110).

O relato do PLI I-11 revelou uma sequéncia fechada de procedimentos didaticos ao citar
uma atividade, excluindo a participa¢do do EA: “[...] s@o atividades que os alunos vao usar o
dicionario, sentar [...] em grupo, vao se ajudar, [...] fazer uma traducédo, completar uma folha,
tem toda uma sequéncia nisso, que a condi¢do dele ndo permite que ele faga”. O PLI I-II

acrescenta que se o EA participasse das aulas:

[...] ndo poderia participar desses trabalhos em grupo, [...] se ele participasse,
[...] quem ia participar [...] ia ser o assistente [...] por conta do nivel das
atividades, [...] eu teria que realmente voltar aquela ideia [...] que a atividade
gue a S. [APE] conseguiu fazer com ele, foi uma [...] com palavras, [...] isso
estd mais para o 6° [...]. (PLI I-11).

O PLI I-Il reconhece que, devido a defasagens de contetdos, é necessario utilizar
atividades de niveis anteriores, embora pare¢a ndo concordar com isto. Ha preocupacdo em
cumprir com o0s conteudos pré-estabelecidos, com enfoque no resultado, secundarizando o
processo. Sob essa 6tica, Capellini (2004, p. 219) revelou em seus estudos que as concepcdes

docentes persistem “[...] num modelo tradicional de educacao e na comparacao do desempenho

ST PLETSCH, M. D.; GLAT, R. A escolarizacio de alunos com deficiéncia intelectual: uma analise da aplicagio
do Plano de Desenvolvimento Educacional Individualizado. Revista Linhas Criticas, Brasilia/DF, v. 18, n. 35, p.
193-208, 2012.
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dos alunos com necessidades educacionais especiais com 0s demais alunos, sem haver
preocupacdo com o acompanhamento processual do desenvolvimento do mesmo.”
No que tange ao modelo cristalizado de avaliacdo de desempenho aos estudantes com

deficiéncia,

[...] as escolas ainda a fazem da maneira tradicional, [...] avaliam em
comparacao as outras criancas com a relacdo idade/série. Ou seja, os alunos
com necessidades especiais inseridos nas escolas regulares sdo avaliados em
comparacdo as criangas com desenvolvimento tipico. (MARTINS; SIPES,
2014, p. 43).

Ademais, o PLI I-1lI parece ndo ter claro a atuacdo do APE, como mediador dos

contelidos do ensino comum. De fato,

[...] os educadores da Educacdo Comum e Especial tém historicamente
participado de um sistema que dividiu e separou educadores, da mesma forma
gue isolou e categorizou estudantes. Todavia, a educacdo de alunos com
necessidades educacionais no Ensino Comum requer que os professores do
ensino especial e comum busquem relacbes mais interativas, [...] novas
habilidades, definicGes de papéis e flexibilidade na organizagdo. (PUGACH;
JONHSON, 1995%, apud CAPELLINI, 2004, p. 90-91).

O EA apresenta defasagens de contetdos de etapas anteriores e que necessitam de
adaptacOes para serem apreendidos, sendo condicdo para sua participacdo. No entanto, a escola
apresenta uma sequéncia de conteudos pré-estabelecida no curriculo, que perpassa as praticas
pedagogicas, em que os limites e possibilidades ndo sdo considerados.

Em seus estudos Braun (2012), ao discutir a intervengéo participativa sobre 0s processos

de ensino e aprendizagem do estudante com deficiéncia, apontou que:

O professor se V&, entdo, em um contexto que privilegia exatamente a questao
mais “cara” ao aluno que nao responde as atividades e ao curriculo [...] nesse
interim, o professor demonstra anseio advindos de davidas sobre como lidar
com este aluno em uma estrutura escolar que ndo favorece outra forma de
organizagao de ensino para a aprendizagem e o desenvolvimento deste sujeito.
(BRAUN, 2012, p. 170),

38 PUGACH, M.C.; JOHNSON, L. J. Collaborative practitioners collaborative school. Denver, Colorado; USA.
Love Company Publishing, 1995.
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No que tange as adaptacdes e flexibilizacdes de contetidos, Beyer (2006°°, apud Crippa,

2012) assevera que:

O desafio é construir e pér em pratica no ambiente escolar uma pedagogia que
consiga ser comum e valida para todos os alunos da classe escolar, porém
capaz de atender os alunos cujas situacOes pessoais e caracteristicas de
aprendizagem requeiram uma pedagogia diferenciada. (BEYER, 2006, p.76,
apud CRIPPA, 2012, p. 60).

Nas AAM, o instrumento de mediacdo central ¢ o simulado. Segundo o PAM, “toda
aula tem um simulado, numa aula a gente aplica, na outra a gente corrige [...]”, o EA ndo os
realiza, porque seus conhecimentos ndo estdo de acordo com o nivel exigido na etapa escolar.

A questdo de a apreensdo dos contetdos escolares dos estudantes comuns serem 0s
mesmos para os com deficiéncia merece reflexdes e discussdes profundas. Dessa forma, “[...]
¢ importante que uma escola para todos ndo desconheca os conteudos académicos, mas também
n&o se restrinja a instruir os alunos, a domina-los a todo custo.” (MANTOAN, 2003%, apud
SOUSA, 2008, p. 224).

A organizacdo das etapas escolares por nivelamento, assim como a dinamica das AM,
no contexto analisado, mostraram-se excludentes e impossibilitaram a participacdo do EA.

Assim, é necessario gque a escola:

[...] repense a sua funcdo curricular, [...] as formas de aprendizagem a partir
das inovagdes metodoldgicas e didaticas na sua organizacdo das turmas, dos
tempos e dos espacos [...] com vistas a atender criancas e jovens provenientes
de cultura cada vez mais diversificadas nas complexas sociedades atuais.
(JESUS, 2009*, p. 98, apud CRIPPA, 2012, p. 80).

Segundo o PAM, divido as defasagens do EA, sdo propostas atividades mais simples,
como “[...] calendario, de dia, do més, [...] reconhecer as notas do sistema monetario brasileiro,
o0 dinheiro, entendeu? S&o problemas assim [...] que ele utiliza no dia a dia.” Essa prética,
conforme Neres (2015, p. 21), “[...] revela a ineficacia das praticas pedagogicas, contribuindo,

dessa forma, para reafirmar a deficiéncia e ndo para a sua superagdo.”

%9 BEYER, H. O. Da integragéo escolar & educacéo inclusiva: implicacdes pedagdgicas. In: BAPTISTA, C. R.
(Org.) Incluséo e Escolarizacdo: multiplas perspectivas. Porto Alegre: Mediacéo, 2006. p. 73 -81.

40 MANTOAN, M. T. E. Inclusdo Escolar: o que €? por qué? como fazer? Sdo Paulo: Moderna, 2003.

41 JESUS, D. M. Vozes e narrativas na acdo grupal: trajetorias de formagdo de professores pesquisadores na
perspectiva da inclusdo escolar. In: JESUS, D. M. de; BAPTISTA, C. R.; BARRETO, M. A. S. C,; VICTOR, S.
L. Inclusdo, praticas pedagdgicas e trajetdrias de pesquisa. Porto Alegre: Mediacdo, 2009. p. 166-175.
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Acerca das AAM, o APE ressalta que pela dindmica da aula, configurada na realizacéo
de provas e simulados e pautada na necessidade de siléncio para realizd-los, o EA “[...] ndo tem
condicdes de participar [...] primeiro por ndo possuir [...] esse contetdo basico e outra porque
[...] todas as respostas dele sdo oralizadas [...]”. A sequéncia didatica das AAM ndo contribuem
para que o EA realize as atividades propostas.

No contexto da AG, conforme ja mencionado, apesar do comprometimento motor do
EA, o0 mesmo acompanhou a atividade de pintura de mapas utilizada como instrumento de
mediacdo, com o auxilio do APE e de materiais apropriados, como lapis de cor grosso e prancha.

As atividades e avaliagdes realizadas pelo EA nas AG séo as mesmas que os estudantes

comuns fazem, diferenciando apenas na quantidade. De acordo com o PG,

[...] as atividades, a professora, pega comigo e ela vai falando com ele e ele
vai dando as respostas para ela, e ela que escreve, geralmente [...] duas, trés
questbes dependendo da quantidade que a sala faz para que dé tempo de ele
fazer, porque ele tem que levar um tempo, para falar, para racionar [...]. (PG).

Como instrumento de mediacdo nas AEF, foi utilizado para o trabalho no coletivo o
quadro negro para explanar os contetidos sobre o corpo humano e exercicios fisicos, e para o
EA, o PEF utilizou recortes de revistas, solicitando que fosse colado numa folha, com auxilio
do APE. Na sequéncia, o PEF demonstrou exercicios de alongamento com o EA.

Acerca dos instrumentos de mediacéo utilizados nas AEF, o PEF ressaltou:

[...] em sala de aula, eu utilizo textos, né? Onde eles copiam, nds fazemos as
discussdes, ai depois atividade avaliativa, isso na tedrica. [...] Até usei a sala
de informética para fazer a pesquisa sobre o0 assunto. [...] depois faco atividade
avaliativa e na quadra. Porque ele entende a parte tedrica [...]. (PEF).

Destacamos dois instrumentos utilizados pelo PEF com o EA: exercicios de
alongamento, considerando que o EA ¢ paralisado cerebral e cadeirante, e a pratica da “boxa”.

No que tange aos processos avaliativos, diante da escolarizacdo do EA, o PEF afirma
que as avaliagcdes ndo sao adaptadas e pontua: “[...] inclusdo, para mim, ndo € vocé fazer tudo
separado, [...] é trabalhar, [...] dentro da possibilidade dele, vocé vai adaptando, respeitando a
limitacdo dele, respeitando a resposta, [...].”

Vale ressaltar que o fato de se fazer adaptacdes conforme os limites e possibilidades do
estudante ndo significa que sera feito de forma separada. Como pudemos observar nesse estudo,

em alguns componentes curriculares, o EA apresentou sérias defasagens nos contetdos, de
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modo que adaptacOes e mediacOes sdo condi¢Ges para sua participagcdo. A proposta de
atividades diferentes nédo significa fazé-las de maneira separada e fora do contexto académico,
mas propor atividades que contemplem a especificidade do estudante com igualdade de
condic@es de realiza-las.

Assim como no contexto de AAM, os conhecimentos do EA ndo correspondem aos
exigidos nas AM, portanto, os instrumentos de mediagdo desse componente curricular

privilegiam os conceitos basicos da matematica. Segundo os relatos do APE, o EA,

N&o tem [...] aqueles conceitos basicos, né? De base decimal, reconhecimento
de nimeros [...] a gente ja estd fazendo um trabalho [...] contagem, bastante
material concreto [...] os contedidos do 9° ano sd@o muito complexos, entéo, nao
tem como ele acompanhar a turma. (APE).

Em uma AM, o PM trabalhou o contetdo de fun¢fes com graficos, explanou no quadro
e propds exercicios a turma. Paralelo a isso, com 0 EA, o APE fez revisdo dos contetidos de
quimica e fisica e aplicou a prova no laboratorio de ciéncia. Essa prova continha perguntas que
foram lidas e registradas pelo APE conforme as respostas do EA.

Né&o foi observada comunicacao entre os professores para a tomada da atitude, revelando
que as préaticas docentes, mesmo estabelecidas no mesmo espaco fisico, acontecem paralelas e
individualizadas, desvinculadas da proposta do componente curricular em analise.

Depreendemos que na falta do que propor ao EA, talvez devido as defasagens em
matematica, o APE preocupou-se em trabalhar conteddos pertinentes a aprendizagem.
Percebemos que houve um direcionamento do professor especializado para os conteidos que 0
EA n&o domina, portanto, o APE assume o atendimento e escolarizacdo do EA.

Ao investigar a relacdo de intérpretes de Libras e professores que atuam com estudantes
surdos em sala de aula, Oliveira (2012, p. 105-106), pontuou situacBes didaticas que os
intérpretes “[...] se sentiram responsaveis pelas dificuldades e incompreensoes dos alunos
surdos, assumindo para si a tarefa de ensinar, procurando formas alternativas de “passar” os
conteudos e assumindo, de certa forma, o papel que seria dos professores.”

Mendes e Vilaronga (2014, p. 2), afirmam que “[...] estudos sobre inclusdo escolar tém
demonstrado que os profissionais da escola que atuam individualmente nas salas de aula ndo
possuem respostas para a maior parte das dificuldades apresentadas pelos estudantes [...]”.

As referidas autoras apontam como parte da proposta de alguns paises para a inclusao

escolar mais efetiva dos estudantes com deficiéncia o “[...] trabalho baseado no ensino
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colaborativo, também conhecido como coensino, entre professores de educagédo especial e da
sala regular [...]” (MENDES; VILARONGA, 2014, p. 4).

Os resultados dos estudos de Mendes e Vilaronga (2014, p. 9), que privilegiaram a
atuacdo colaborativa de professores comuns e¢ da educacdo especial, apontaram que “[...] a
conquista pelo trabalho nesse modelo é um processo, caminho que comeca pela definicdo de
papéis que cada profissional [...] desempenha em sala de aula.”

Essa forma de atuacdo pode desmistificar a concepcao de que ao professor regente cabe
propor atividades aos estudantes comuns, e ao professor especializado adapta-las aos estudantes
com deficiéncia. Ao estar matriculado na escola comum, o estudante passa a estar sob
responsabilidade de todos na escola, com objetivos Gnicos. No ambito de sala de aula, esses
objetivos devem priorizar a escolarizacdo de todos os estudantes, e no ambito da escola deve
ser repensada a organizacao da atuacao dos professores.

Cumpre-se mencionar o que afirma French (2002%?, apud MENDES; VILARONGA,
2014, p. 9), acerca da definicao desses papéis: “[...] na colaboragdo, o professor especialista e
o professor da sala comum devem ter um projeto minimo de atividade com os alunos com
deficiéncia, em concordancia com o que esta sendo trabalhado no curriculo da sala B.”

Os instrumentos de avaliacdo considerados pelo PM diante da escolarizacdo do EA
resumem-se a atividades e questionamentos orais. Conforme o PM: “Até porque prova escrita
eu ndo dou pra ele. Ele é avaliado na questdo oral, na participacdo, nas perguntas que ele faz,
que a S. (APE) faz, nas conversas ali [...]”. O PM acrescenta que nao € necessario o EA realizar
as provas formais, pois o estudante: “[...] ja tem o registro do portfélio*, as atividades s&o [...]
colocadas ali, ¢ feito o relatorio de cada atividade, entdo, eu acho que [...] ndo precisa.”

As atividades do portfélio parecem néo estar relacionadas aos processos avaliativos que
objetivam a aprendizagem nas AM. Sdo atividades simples, elaboradas na maioria das vezes
pelo APE, conforme o PM: “Geralmente ¢ ela [APE], eu faco [atividades adaptadas], mas na
maioria das vezes ela faz [...]”. Segundo o PM essas atividades “[...] quando da pra encaixar
algo no contetido, sempre encaixo, agora quando ndo da, a gente faz diferenciada.”

Observamos que as atividades sdo introduzidas nas AM, quando possivel e que as
possibilidades de aprendizagem do EA devem se adaptar ao curriculo comum, e nao o contrario.
As orientacfes das Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na Educacdo Baésica

ressaltam que a dificuldade de aprendizagem desses estudantes “[...] requer respostas

42 FRENCH, N. K. The Shifting Roles of School Professionals. Corwin Press, 2002.
43 Portiflio refere-se a um caderno, no qual consta atividades adaptadas na maioria das vezes propostas pelo APE,
bem como as anotacgdes e intervencdes realizadas com o estudante.
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educativas adequadas, que abrangem graduais e progressivas adaptacdes de acesso ao curriculo,
bem como adaptagdes de seus elementos.” (BRASIL, 2001b, p. 58).

A PQ-F enfatiza o processo avaliativo de forma mais ampla e diversificada,
considerando as respostas orais do EA nas aulas, tendo em vista que 0 mesmo nao escreve
devido ao comprometimento motor dos membros superiores e inferiores.

A andlise dos instrumentos de mediacgdo utilizados no contexto das AQ-F demonstrou

que prevalecem os recursos audiovisuais, conforme a exemplificacdo do PQ-F:

E o visual, [...] A gente teve [...] uma atividade de transito, eu mostrei 0s
impactos de acidentes, [...] tanto é que depois com a ajuda dela [APE] [...] ele
fez uma producdo muito boa, [...] pegou a parte da velocidade da fisica, [...]
associou isso as lei de Newton, né? Entdo achei, assim espetacular [...] claro
que dentro do limite dele, das possibilidades [...]. (PQF).

Depreendemos da abordagem utilizada pelo PQ-F uma resposta de apreensdo do EA
diante da atividade proposta, ou seja, a partir da mediacdo do PQ-F e apoio do APE houve
sistematizacdo de conhecimento, dentro das possibilidades do EA.

A surpresa do PQF com a resposta do EA aponta para o fato de que alguns sentimentos
fazem parte das re(acdes) dos professores: ora se surpreendem com a capacidade do estudante
em realizar algo, engrandecendo-o em algo caracterizado como natural; as vezes duvidam de
sua capacidade; ora apontam incapacidade, que o estudante ndo vai conseguir acompanhar a
turma. O que pode rotular o estudante, ao invés de fazé-lo sentir-se parte do contexto.

Aspectos envolvendo articulagdo entre o trabalho do professor regente e APE foram
percebidos nesse contexto, o que podemos caracterizar como atuagdes colaborativas, apontadas

por alguns autores como promissoras:

Em um modelo colaborativo, os professores da Educacdo Comum e Especial
devem juntar suas habilidades, seus conhecimentos e perspectivas a equipe,
procurando estabelecer uma combinacdo de recursos para fortalecer o
processo de ensino e aprendizagem [...]. (DIEKER; BARNETT, 1996%, p.
7, apud CAPELLINI, 2004, p. 92).

Ao considerar as AQ-F e os instrumentos de mediagdo, bem como os significados destes

para o EA, o APE afirmou que o PQ-F planeja atividades que contemplam todos os estudantes

“ DIEKER, L. A.; BARNETT, C. A. Effective co-teaching. Teaching. Exceptional Children,
NY, v.29,n. 1, p. 5-7, 1996.
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[...] para o L. [EA] estar participando. Que nem um dia de velocidade [...]Jem
fisica, ela [PQ-F] levou eles para quadra, correu com a cadeira, quanto que
dava de peso, forga, [...] mesmo ela sabendo que ele ndo tem essa habilidade
para fazer conta, [...] tentou buscar um mecanismo de fazé-lo participar [...].
(APE).

No contexto das AA, observamos como instrumento de mediacdo a explanagdo e
discussé@o de um texto sobre o modernismo no quadro. O PA entregou ao APE 0 texto impresso,
que fez a leitura para 0 EA. Em seguida, o PA explanou imagens de obras de arte para o coletivo,
questionando acerca destas. No decorrer da aula, 0 APE fez questbes ao EA acerca da
explanacdo do PA, e 0 mesmo respondeu com propriedade. O PA aproximou-se do EA e 0
questionou se havia gostado das imagens, ao que respondeu que sim.

Houve nas AA uma demanda grande de instrumentos didaticos utilizados, devido a
dindmica do componente curricular, sendo que as decisdes de escolhas desses instrumentos
acontecem por meio de comunicacg0es e interacdes dos professores.

Ao trabalhar a técnica de desenho de foto sobre o carbono, por exemplo, foi solicitado
pelo PA, na aula anterior, que os estudantes trouxessem fotos impressas. O APE providenciou
a foto para o EA. O PA explicou como seria realizada a atividade e os estudantes iniciaram 0s
procedimentos. Com auxilio do APE, o EA a realizou também.

Durante a realizacdo da atividade proposta, o0 PA fez as media¢des do uso dos
instrumentos (tintas, quadros, pinceis finos e grossos, pranchas com apoio), questionou 0s
estudantes comuns e EA acerca das preferéncias de cores a serem utilizadas. Os instrumentos
didaticos utilizados foram adaptados conforme as limitagdes e possibilidades do EA e foi
realizada satisfatoriamente. Apos a realizagdo, as atividades foram expostas na escola.

Anteriormente, 0 APE e PA decidiram delimitar a moldura com cola quente, para que
0 EA fizesse os tragcos sem ultrapassar a linha. Houve implementacdo dos instrumentos, em
decisdo conjunta dos professores na atividade realizada pelo EA. A atitude caracterizou-se em
parceria dos docentes, apontada por Capellini (2004, p. 88) como ensino colaborativo, modelo
de trabalho, no qual os docentes “[...] compartilham a responsabilidade de planejar e de
implementar o ensino e a disciplina da sala de aula.”

Os professores investigados atuam no EF 11, etapa que se estrutura em diversas areas de
conhecimentos, e ao considerar a diversidade, alguns estudantes apreenderao esses conteudos

com apoios e servigos especializados, nesse estudo, destaca-se atuacdo do APE.
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Wood (1998%, apud Capellini, 2004, p. 92), observa que “os professores do Ensino
Comum trazem especializacdo em conteldo, ao passo que os de Educacdo Especial sdo mais
especialistas em avaliagdo, instrugdes e estratégias de ensino”. No entanto, faz-Se necessario a
juncdo desses conhecimentos, para se pensar em estratégias que contemplem a participacéo e

aprendizagem do EA. A respeito de aprendizagem escolar:

Ha que se repensar como se efetivar [...] esta parceria, uma vez que tanto o
dominio de contetdos, quanto o dominio de estratégias de ensino dos
professores especialistas ndo tem conseguido garantir a qualidade do processo
ensino-aprendizagem de todos os nossos alunos com e sem deficiéncia.
(CAPELLINI, 2004, p. 92).

Apenas a atuacgdo dos professores comuns e especializados ndo garante a aprendizagem
dos estudantes, inclusive os com deficiéncia, mas sdo determinantes para que ocorram
mudancas. Tais mudancas devem ocorrer no ambito das politicas publicas, das escolas, da
gestdo escolar, comunidade e familia, aspectos que merecem estudos mais aprofundados.

O PA demonstrou esforgos para possibilitar a participacdo do EA nas aulas, ao
considerar a escolha dos instrumentos de mediacéo e relacdo didatica professor/estudantes nas

AA, apesar de demonstrar dividas quanto a apreensao de conhecimentos do EA,

[...] procuro sempre trazer uma aula dinamica [...] quando da [...] trabalho o
tedrico [...] atividade pratica, desenho, mostro um video, recorte [...] quando
tem video, ele fica la na frente para fazer parte da roda [...] faco pergunta para
ele, ele responde. Teve uma vez [...] que eu fiz a mesma para todos [...] e s6
ele que respondeu certo, quer dizer, ele presta realmente atencéo [...]. (PA).

Quanto as avaliacdes, o PA destacou que privilegiam varias habilidades, na tentativa de

atingir os objetivos escolares com o EA, utilizando

[...] questBes abertas, questdes objetivas e também uma prética, um desenho,
um recorte [...] releitura [...] para atender vérias necessidades dele, [...] a S.
[APE] faz a pergunta, a gente faz a pergunta e ele vai falando [...] entdo a gente
sempre consegue colher alguma coisa [...]. (PA).

Embora ressalte preocupagdes com as necessidades educativas do EA, o discurso do PA

revelou certa irrelevancia da resposta do EA, ao afirmar que “sempre consegue colher alguma

45 WOOD, M. Whose Job is it Anyway? Educational roles. In Inclusion: Exceptional children, v. 64, n. 2, p.181-
195, 1998.
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coisa dele”, o que parece minimizar as possibilidades da EA, aceitando qualquer resposta; e
revelou duvidas acerca da atencdo do EA, espantando-se com sua capacidade nas aulas, ao
afirmar que “[...] s6 ele que respondeu certo, [...] ele presta realmente atengao nas aulas [...]”.

Isso evidencia que quando oferecidas as possibilidades de apreensdo de conhecimentos
e realizacdo de atividades, o EA apresenta resposta contundentes, embora outros professores o
tenham caracterizado com uma “compreensao menor.”

Nas AH, observamos como um dos instrumentos centrais o livro didatico, o qual os
estudantes fazem uso. O PH faz explanac6es do contelldo no quadro, e para o0 EA, traz cépias
com sintese do conteldo e entrega para o APE trabalhar com o EA.

Em uma AH, foi utilizado como instrumento de mediacdo uma copia de um texto
relacionado ao conteudo, que fora entregue ao APE enquanto o PH se dirigia ao coletivo com
explicacOes e anotagcdes no quadro. O APE leu o texto e reexplicou ao estudante o que o
professor falava. Na cOpia, apresentada ao EA, percebemos apenas transposicao sucinta do que
havia no livro didatico, retirada de uma pégina da internet.

Outro instrumento de mediacéo observado na AH ndo contemplou a participagdo do EA,
a apresentacdo de um filme em inglés, legendado. Houve grande esfor¢co do APE, pois tinha
que ler e descrever o filme ao EA, porque o tltimo ndo domina a leitura instantanea.

O PH revelou que tem dificuldades em eleger instrumentos didaticos para trabalhar com
0 EA, devido a sua especificidade, mas ndo com outros estudantes com deficiéncia que

frequentam a turma, podendo ser observado no relato abaixo:

[...] os outros [estudantes com deficiéncia] assim, se tenta fazer uma
cruzadinha, uma atividade [...] mais ldica, [...Jmas no caso do L. [EA], como
ele tem um problema motor, [...] ele ndo vai desenvolver uma escrita, isso fica
um pouco mais complicado, fica mais da parte da professora [APE] [...]. (PH).

O exposto aponta o enfoque na limitacdo, em que a escrita é posta como referéncia,
aspecto que impossibilita avangos académicos, caracterizando o que afirmam Lehmkuhl e
Michels (2015, p. 66): “[...] tendo o diagnostico clinico como definidor de suas possibilidades
académicas, responsabilizando tais sujeitos pelo seu proprio fracasso”.

A escrita é central nos processos avaliativos, de modo que ha certa dificuldade dos
professores regentes em avaliar de outras formas. A prova formal também é um documento
muito enfatizado na escola. Diante da especificidade do EA, a avaliacdo deve ser oral, tendo
em vista 0 comprometimento motor que o impossibilita desenvolver uma escrita contundente,

portanto, o PH transfere tal esforco ao APE.
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Ao considerar aspectos de instrumentos e procedimentos didaticos, o PH ressaltou certa
preocupacdo em privar o EA de alguns momentos que envolvem os contetdos da aula,

minimizando suas possibilidades de apreenséo:

[...] € mais desastroso na historia, [...] falar de um evento histérico [...] que
envolve muita violéncia [...] para uma pessoa que a compreensao dela é menor
[...] é complicado, porque ele tem que conviver em sala de aula e vocé tem
gue se virar assim entre os alunos gue tem uma compreensao maior [...] e ele
que tem uma compreensao, assim que deveria que ser adaptada [...]. (PH).

A ideia que estudantes com deficiéncia devem ser poupados de certas situa¢des didaticas
minimiza as possibilidades de apreensdo e avangos. Compreender as limitagdes desses
estudantes nao significa priva-los dos conteudos.

No que tange aos processos avaliativos envolvendo o EA, o PH pontuou que o avalia
“[...] muito mais pelo positivo [...] ndo pensar no que ele deixou de aprender, mas pensar, ja ¢
significativo, qualquer coisa que ele aprende, ndo qualquer coisa, mas uma coisa que ele
aprende, ja é um avanco dentro da situacdo dele, [...] do que ele pode”.

As consideracdes do PH revelam que os processos avaliativos com objetivos mais
amplos sdo ignorados, as metas de aprendizagens ndo estdo definidas para o EA, sé o fato de
estar na escola ja é suficiente e o que for ensinado pelos professores e apreendido pelo EA é
secundario.

Além de considerar os limites e as possibilidades dos estudantes com deficiéncia nas
avaliacdes, certo cuidado com os termos devem ser tomados; e minimizar as possibilidades de
aprendizagem, em funcdo da deficiéncia, pode impedir avancos significativos.

No contexto de ALP, observamos, na sala de informéatica, o computador como
instrumento de mediagdo. O PLP orientou a turma e o APE sobre como proceder. A atividade
consistiu em questionario com dados pessoais, 0 APE leu as questdes e o0 EA as respondeu, 0
APE fez os registros no computador. Apesar da tecnologia configurar como recurso promissor
na educacéo, especificamente para a educacéo especial, devemos ter cautela ao utiliza-lo, para
ndo reduzirmos a simples transposicao do que seria proposto no livro didatico ou quadro negro.

Outro instrumento didatico utilizado na ALP consistiu em uma atividade de leitura. O
PLP apresentou exemplares de livros, solicitou que os estudantes escolhessem um poema,
fizessem leitura e descricdo da estrutura, versos, estrofes e a mensagem deste, destacassem as

palavras complexas e procurassem os significados no dicionario.
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Durante a atividade, o PLP aproximou-se do EA e o cumprimentou, dirigiu-se ao APE
e orientou acerca da atividade. O APE fez leitura de trés poemas para o EA, solicitou que
escolhesse um, para fazer a analise. O APE perguntou e o EA respondeu, depois o APE registrou
as respostas do EA no caderno.

A leitura como instrumento de mediacdo é apontada por Almeida e Machado (2010)
como favorecedora da aprendizagem e socializa¢do. Ao avaliar os efeitos desta pratica pautada

no ensino colaborativo com estudantes huma sala comum, os autores concluiram que:

Atividades realizadas por meio da leitura tornam-se um rico meio de promover
o aperfeicoamento da mesma, bem como fortalecer a socializacdo, ainda mais
se essas praticas forem construidas por meio de colaboracdo entre professor e
professor de educacdo especial. (ALMEIDA; MACHADO, 2010, p. 350).

Outra atividade na ALP ressaltou o Hino Nacional Brasileiro como género textual. O
PLP solicitou que os estudantes destacassem as palavras complexas e pesquisassem 0S
significados no dicionario. O PLP trouxe c6pia do Hino para o EA, o APE leu e 0 EA apontou
algumas palavras, 0 APE buscou no dicionario e pontuou os significados. No final, o PLP, de
forma coletiva, questionou acerca das palavras destacadas, sendo que o EA indicou duas
palavras que considerou complexas. Depois, 0 PLP passou a musica do Hino e os estudantes
cantaram, inclusive o EA.

Quanto aos instrumentos de avaliacdo das ALP, observamos um descuido pedagdgico,
em uma prova com interpretacdo, que fora adaptada ao EA com menos questdes e grau de
complexidade menor, mas no dia de realizagéo, ndo tinha sido impressa, portanto, o PLP propds
que o EA, realizasse a mesma prova que os demais, mas orientou o APE que fizesse apenas

algumas questdes. Houve acertos apenas nas questdes de interpretacdo. Conforme o APE, 0 EA

[...] é muito bom de interpretacgdo, eu consigo fazer um trabalho com ele bem
parecido com o da sala [...] tirando que nédo é ele quem vai escrever, que eu
que vou fazer essa reestruturagdo de texto, [...] tem muita palavra repetida, [...]
Entdo, é ali feito com ele, é mais o tempo que demora [...] (APE).

O APE pontuou que esse ano os professores regentes tem trazido mais atividades que
contemplam a participacdo dos estudantes com deficiéncia nas aulas, no intuito de inseri-los
nos contextos dos componentes curriculares, embora ndo disponibilizem o0s contetudos

antecipadamente para que o APE se inteire do assunto trabalhado. Conforme o APE: “[...] o
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certo é eles mandarem o planejamento anteriormente para gente, mas [...] para ndo dizer nunca,
[...] um ou dois professores tém essa preocupag¢ao, de mandar antes [...].”

Os relatos dos professores revelaram, por um lado, preocupacgdes de ordem pedagdgicas
e atitudinais, sob o discurso das condi¢des do EA ndo se adequarem aos processos educacionais
estabelecidos pela organizacdo da escola e praticas docentes, que, em certa medida, ndo
contemplam seu acesso aos conhecimentos propostos pelo ensino comum; por outro lado,
observamos preocupactes de alguns professores em contemplarem a participacdo do EA nas
aulas.

Crippa (2012, p. 63) alerta que “[...] a escola tem resistido a mudanga, porque as
situacdes que promovem o desafio da diversidade mobilizam os educadores a mudar suas
praticas e a entender as novas possibilidades educativas para inclusdo.”

De fato, as mudancas ndo se configuram apenas nas praticas docentes, mas as praticas
se caracterizam como importantes para a implementacéo dos processos educacionais inclusivos.

Embora os professores investigados tenham demonstrado insuficiéncias nas préticas
para contemplar a escolarizacdo do EA, sob os argumentos de néo ter formacao adequada, néo
dispor de tempo para trocar informagdes com o APE e pensar estratégias diferenciadas,
apontaram direcOes para discussdes futuras, a saber, maior carga horaria de planejamento,
menos estudantes por sala, apoio de outros setores, formagdes continuadas, dentre outras.

Séo questBes que envolvem incongruéncias da escola que ainda ndo foram resolvidas.
Os professores inseridos nesse processo, sem condi¢des concretas, vao buscando respostas para
desenvolver suas praticas, ora mais confiantes e empenhados, ora néo.

Quanto aos processos de formacdo académicas dos professores regentes investigados,
observamos, nos dois professores regentes que tiveram a disciplina educacao especial em suas
graduacOes, que essa particularidade ndo influenciou diretamente em suas praticas, uma vez
gue um demonstrou praticas que contemplasse o EA e 0 outro ndo. Quanto aos demais, que ndo
tiveram a disciplina de educacdo especial em suas graduacdes, dois demonstraram
preocupagdes com o EA, enquanto que 0s outros nao.

Contudo, o que questionamos ndo € a necessidade ou pertinéncia da disciplina de
educacdo especial nas licenciaturas, mas sua prépria organizacao e eficacia em preparar o futuro
professor para o desafio da inclusdo na escola comum. Ressaltamos que a formacao docente
merece relevancia e deve ser privilegiada na realidade investigada, bem como discussoes acerca
das préticas desenvolvidas e as funcBes e responsabilidade que cada profissional tem nesse

processo.
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CONSIDERACOES

A titulo de conclusdes, nesse ultimo item, apresentam-se sintetizados os principais
resultados obtidos, tendo em vista 0s objetivos propostos nesse estudo bem como as reflexdes
e percepcOes advindas dos resultados articulados aos estudos precedentes.

O presente estudo teve a finalidade de investigar as (re)agdes dos professores regentes
e do APE na escolarizacdo de um estudante com deficiéncia. Os esfor¢os aqui empreendidos
permitiram a imersdo da pesquisadora no interior da sala de aula comum, local entendido como
apropriado para a escolarizacdo de todos os estudantes, o que possibilitou analisar e refletir
sobre as préaticas pedagogicas desses profissionais direcionadas a um estudante com deficiéncia.

A realizacdo desse estudo possibilitou-nos, também, refletir acerca de nossa prépria
pratica docente ao atuar com estudantes com deficiéncia nas escolas. Em certos momentos,
pude me colocar no lugar dos professores regentes participantes, ao investigar suas praticas e
ouvir os seus relatos, repletos de inquietagdes e algumas tentativas, por vezes desorientadas, ao
atuar com a inclusao escolar, (re)acGes que também consideramos como nossas.

Este estudo foi possivel apenas porque os professores regentes e APE permitiram que
suas praticas pedagogicas fossem observadas. Por meio de seus relatos puderam ser captados
aspectos da organizacdo do trabalho didatico dispensado ao estudante com deficiéncia, o que
possibilitou a compreensdo de como tem sido proposta a escolariza¢do aqueles que aprendem
de forma e tempo diferentes em uma escola que se pretende para todos.

Para tanto, foi necessario entremear entre as primeiras iniciativas de atendimento as
pessoas que, por apresentarem especificidades que se diferem do modelo esperado pela
sociedade, por tempo ficaram a margem de direitos, dentre estes, o de frequentar a escola.
Dentre essas iniciativas, destacamos o de atendimento médico e assisténcia social, tendo como
enfoque o diagndéstico clinico. Investigamos também as iniciativas oficiais de propor
escolarizacdo aos estudantes com deficiéncias no ensino comum.

Os resultados apontaram reconhecimento e consciéncia dos professores de que o0 EA
necessita de estratégias diferenciadas, tendo em vista suas especificidades, bem como da
importancia da atuacdo do APE na sala de aula. No entanto, ainda nao se reconhecem como
agentes principais na aprendizagem do EA, nem encontraram respostas para modificar suas
praticas pedagdgicas. Diante das fragilidades de suas praticas, ndo tém contemplado
efetivamente a participacdo e progresséo do EA nos processos académicos previstos nas

orientagdes legais para a educacao especial.
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Ressaltamos que essas fragilidades sdo oriundas da organizacdo da escola e das
imprecisdes das politicas publicas, quando ndo consideram as condi¢Bes concretas dos
contextos escolares ao estabelecerem as orientagdes da educacédo especial na educagdo geral.
As politicas publicas ndo favorecem que as praticas pedagdgicas dos professores contemplem
efetivamente os estudantes com deficiéncia, no que se refere a carga horéaria de trabalho, nimero
de estudantes nas salas, tempo destinado a formacéo e interlocucGes dos professores comuns e
especializados, dentre outras questdes ainda nao resolvida pela gestao escolar e poder publico.

No contexto analisado, embora disponha do apoio do professor especializado (APE) na
sala comum para atuar juntamente com o professor regentes, observamos que as praticas desses
profissionais ndo se articulam como especificado nas orientagdes legais, o que nos leva a
constatar que o estabelecimento dessas orientagfes ndo garante a sua operacionalizacao.

A despeito dos inumeros documentos legais que preveem o apoio educacional
especializado na modalidade de educacdo especial, bem como a matricula e 0 acesso a
aprendizagem no ensino comum, a maneira como a escola tem organizado sua proposta
pedagdgica e processado a escolarizacao aos estudantes com deficiéncia ndo tem sido suficiente
para garantir sua participacdo e progresso no gque tange aos conhecimentos académicos.

Embora possamos reconhecer o papel fundamental dos docentes no processo de inclusdo
escolar, ndo podemos atribuir a eles responsabilidade Unica nesse processo. Ressalta-se que a
educacdo especial foi historicamente negligenciada e ndo basta garantir leis, pois é preciso
haver condi¢des materiais para implantacdo das politicas e agfes em curso.

As acdes dos professores regentes eram direcionadas aos estudantes comuns, enquanto
que as ac¢des do APE contemplavam apenas o EA, ainda que esses profissionais atuassem em
um mesmo espaco fisico, no qual deveria se primar pela aprendizagem de todos. Esses
procedimentos observados acentuam o paralelismo do ensino comum e especial, sobretudo
quando a presenca do EA ndo era “conveniente” para o desenvolvimento das praticas de alguns
professores regentes e o atendimento acabava sendo realizado em outro ambiente, revelando a
dificuldade de o professor regente atuar em conjunto com o professor da educacao especial.

David e Capellini (2014, p. 199) ressaltam: “Um dado frequente envolvendo a atuagdo
colaborativa com o professor de educacéo especial revela que ela ainda é ausente [...] tanto
professor de educagdo especial quanto professor de sala comum continua com atuacoes
separadas, cada qual no seu espaco.”

Dessa forma, ha certa urgéncia de se repensar as praticas pedagdgicas e reorganizar
nosso trabalho didatico para escolarizar de todos os estudantes, inclusive os com deficiéncia,

gue continuam a margem da aprendizagem na sala de aula.
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Cabe referendar que por tras da atuacdo dos professores estéa a organizagéo curricular da
escola, que ndo tem proporcionado que as praticas pedagdgicas sejam eficazes, quando nédo
disponibiliza condi¢Bes concretas para que desenvolvam estratégias que contemplem os
estudantes com deficiéncia e tempo necessario para que os profissionais discutam e reflitam
sobre a aprendizagem desses estudantes, e quando ndo discute e reflete acerca das orientacdes
previstas nas normatizagdes estabelecidas nas politicas publicas.

Constatamos que o EA tem 0 acesso e permanéncia na sala de aula comum, pelo menos
até a presente etapa escolar, mas nao ao aprendizado dos componentes curriculares em analise,
portanto, ndo tem avangado nos conhecimentos académicos.

Outro fator que permeou os relatos dos professores regentes foi a grande dificuldade em
definir estratégias adequadas que contemplem o EA, tendo em vista seus componentes
curriculares, sendo que a responsabilidade recai na atuacdo do APE. E o APE, que devido & sua
formacdo ndo tem, e nem se espera que tivesse, 0 dominio de todos os contetdos, aquele que
acaba se responsabilizando pela aprendizagem do EA e enfatizando os conteldos que considera
relevantes.

Capellini (2004, p. 225) alerta que os estudantes sdo nossos, e as praticas devem
apresentar conformidade, portanto, “[...] ndo se trata mais apenas de pensar a ‘minha pratica’,
se trata de juntos pensarmos as nossas praticas, compreendé-las, transforméa-las [...]".

Por outro lado, em meio as acfes dos professores algumas reacdes positivas foram
observadas: ao mesmo tempo que apresentaram dificuldades e inquietacGes, apontaram sinais
promissores de mudancas, e no assoberbado cotidiano com tarefas a serem realizadas, alguns
dispunham de tempo para conversar com 0 APE, mesmo que durante as aulas e intervalos,
acerca de estratégias de ensino para escolarizar o EA, revelando que praticas colaborativas e
atuacdo em conjunto sdo possiveis de serem estabelecidas e/ou implementadas.

Citamos, a titulo de exemplo, o PQ/F, quando alternava as aulas para contemplar a
presenca do EA em suas aulas, bem como sua predisposi¢do para discutir e combinar as
estratégias e abordagens com o APE, e o0 PA, ao fazer adequagfes de materiais para que o EA
pudesse realizar as atividades propostas.

Alguns professores, embora ndo contemplassem o EA, apontaram dire¢bes para
possiveis solucdes para aprimorar suas praticas, tais como a necessidade de a escola dispor de
maior carga-horaria de planejamento, menor carga de trabalho, menor demanda de estudantes
por salas, bem como formagdo continuada e apoio de outros setores especializados. Estas séo

questdes complexas ainda ndo resolvida pelas politicas educacionais.
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Outra questdo ainda ndo resolvida pela gestdo escolar e ndo esclarecida nas politicas
publicas refere-se a funcdes e responsabilidades dos professores regentes e APE, bem como a
clareza de como estas praticas devem se articular, conforme estabelecido nas orientacoes legais,
tendo em vista a atual organizacéo das escolas.

Nessa conjuntura, observamos que alguns professores caracterizaram-se como “legais”,
indiferentes, parceiros, agem para atender a demanda urgente, “apagando incéndio” ao contar
com estudantes com deficiéncia na sala de aula. O que por ora incomoda a alguns professores
e a outros ndo. “Um tentando ndo atrapalhar o outro.” O APE, nessa direcao, age conforme suas
possibilidades de atuagéo e tenta acertar o passo, conforme os professores regentes.

Ha um discurso generalizado dos professores de assisténcia, de acolhimento, pena, na
tentativa de fazer algo para ajudar o EA, no que for possivel, quando possivel, mesmo sem
saber como. Nesse interim, presume-se que 0S processos avaliativos sdo ignorados, pois ndo
foram observadas metas de aprendizagem para 0 EA, nem referéncia de objetivos e derivagao
das praticas pedagogicas com o EA. Na visdo dos professores, o fato de o estudante com
deficiéncia estar matriculado na escola ja € um avanco, o que de certa forma secundariza uma
aprendizagem efetiva.

O que nos convida a pensar e refletir acerca da modalidade educacdo especial, das
orientacBes das politicas publicas, dos servicos e apoios oferecidos, do papel da escola e
professores e da familia nesse processo de inclusao escolar.

H& avancgos no tocante as legislacdes e regulamentac@es oficiais estabelecidas para a
educacdo especial, tendo em vista a inclusdo escolar e a educacédo inclusiva. Contudo, cabe
analise mais sistémica da aplicabilidade e avaliagdo destas.

Quantos as (re)acOes redesenhadas nas praticas dos profissionais para contemplar
estudantes com deficiéncia, a literatura investigada nesse estudo apontou experiéncias positivas
envolvendo o ensino colaborativo, no qual se conjuga a atuacdo do professor regente e do
professor especializado para mediar a incluséo escolar, demonstrando resultados significativos
tanto para a articulagdo docente e para a aprendizagem dos estudantes com deficiéncia no ensino
comum quanto para a formacao pessoal e profissional.

As analises desse estudo revelaram algumas incongruéncias da escola, que de longa data
ainda ndo foram resolvidas, portanto, percebidas e relatadas pelos professores investigados, a
saber, a demanda de estudantes por salas e a extensa carga-horéria e turmas a serem atendidas,
falta de tempo para os docentes conversar e refletir acerca das especificidades do estudante com

deficiéncia, bem como definicdo de como deve ser a articulacdo desses profissionais.
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Constatamos com as anélises e depoimentos que muitos sao os desafios dos estudantes
com deficiéncia e dos professores, ou porque ndo se encontram para planejar, ou porque é
necessario mais tempo, ou porque o APE ndo compreende alguns conteudos especificos para
mediar a aprendizagem ao EA. Observamos os esforgos de alguns professores que ndo parece
inertes por essa realidade, pudemos notar que quando contemplado o estudantes apresentava
resposta contundente.

Ndo se pretendeu com esse estudo apontar analises conclusivas, mas provocar
discussoes e reflexdes posteriores, que investiguem como tem se estabelecido a articulacéo de
professores regentes e especializados no contexto de sala de aula em outros contextos escolares,
identificar os limites e as possibilidades dessa atuacdo e contribuir para com as préaticas
pedagdgicas, bem como refletir como esses profissionais tém agido e reagido diante da

responsabilidade de escolarizar os estudantes com deficiéncia nas escolas.
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Apéndice A — Projeto/ Proposta de Intervencéo

Tema: Formagao Continuada a partir do Trabalho Colaborativo do Professor do Ensino

Comum e Especial

Atualmente, o papel do professor da educacdo especial tem sido fundamental na
inclusdo escolar, ao considerar que este possibilita 0 acesso dos estudantes com deficiéncia no
ensino comum por meio do AEE.

Em contrapartida, diante das atuais orientacfes das politicas educacionais, as quais
estabelecem que todos os estudantes devem frequentar a sala comum, o professor regente
assume relevante papel. Santarosa e Heindrich et. al*® (2004, apud ZANATA, 2004, p.41),
pontuam que, na etapa preliminar do processo de inclusao escolar desses estudantes “[...] quem
recebe o impacto de pronto é o professor que se sente despreparado para desenvolver um
trabalho de qualidade com todos os seus alunos”.

No ensino comum, o papel do professor regente, segundo Almeida e Machado (2010,

p.345), constitui como atividade principal na profisséo e deve ser compreendida como:

[...] uma “arte” que envolve aprendizagem continua e envolvimento pessoal
no processo de construcdo permanente de novos conhecimentos e experiéncias
educacionais, as quais preparam o docente para resolver novas situagcdes ou
problemas emergentes no dia-a-dia da escola e da sala de aula.

Portanto, o trabalho do professor regente tem-se constituido em um desafio que vai além
da sua formacéo, de forma a aprimorar suas praticas na sala de aula e estabelecer articulacao
com outros profissionais da educacgéo especial presentes na escola.

Esses servigos e apoios, ao adentrarem as escolas apoiados nos discursos da educacao
inclusiva, tém impactado a atuacdo desses professores, pois envolvem a presenca de outros
profissionais, com 0s quais ndo estavam acostumados a trabalhar.

O que temos percebido na escola € a insercdo desses estudantes como sinénimo de
inclusdo escolar, na qual professores regentes e professores especializados atuam
individualmente, cada qual no seu espago com suas funcdes e responsabilidades distintas.

Ao analisar as politicas publicas que direcionaram 0s servigos e apoios educacionais

especializados ao longo da configuracdo da educacdo especial na educacéo geral, percebemos

4% SANTAROSA, L. M. C. et al. Acessibilidade em Ambientes de Aprendizagem por Projetos: construgio de
espacos virtuais para inclusao digital e social de PNEEs. Revista Novas Tecnologias na Educacao, Porto Alegre,
v.5,n. 1, p. 1-11, 2007.
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a énfase nos servigos e apoios para garantir 0 acesso desses estudantes no ensino comum,
enguanto que as relacdes educativas entre os profissionais sdo secundarizadas.

A partir do levantamento bibliografico, descrito no capitulo 3 desse estudo, e das
analises e reflexdes por meio da pesquisa de campo, algumas literaturas apontaram como
alternativa promissora para a inclusdo escolar o ensino colaborativo, no qual professores
comuns e especializados atuam em conjunto.

Corroboram com tal entendimento Mendes, Vilaronga e Zerbato (2010, p.45), ao

afirmarem que a literatura cientifica:

[...] de paises mais experiente em préaticas de inclusdo escolar tem apontado o
trabalho colaborativo no contexto escolar como uma estratégia em ascensao,
tanto para solucionar problemas relacionados ao processo de ensino e
aprendizagem de alunos publico-alvo da Educacdo Especial como para
promover o desenvolvimento pessoal e profissional dos educadores.

Cook e Friend (1993*, apud Vilaronga, 2014, p. 20) apontam o Ensino Colaborativo
como proposta contributiva para com a incluséo escolar, definindo-o como uma parceria entre
os “[...] professores do ensino regular e especial, desde que os dois se responsabilizem e
compartilhem o planejamento, a execucdo e a avaliacdo de um grupo heterogéneo de estudantes,
dos quais alguns possuem necessidades educativas especiais.”

Neste estudo, o contexto analisado dispde da atuacdo do APE, que atua na sala comum
com os professores regentes, 0 que pode contribui para estabelecer atuacGes conjuntas.

A despeito das orientagdes legais preverem praticas articuladas entre os profissionais, o
fato de atuarem juntos ndo é suficiente para desenvolverem um trabalho conjunto. Contudo,
Gately e Gately (2001*® apud Mendes, Vilaronga e Zerbato, 2014, p. 54) ao discutirem sobre o
ensino colaborativo pontuam que essa relagdo precisa ser construida e perpassa por 3 estagios

até alcancar um trabalho colaborativo:

Estéagio inicial: os dois professores se comunicam superficialmente, criando
limites e tentativas de estabelecer um relacionamento profissional [...] Estagio
de comprometimento: a comunicacdo entre eles se torna mais frequente,
aberta e interativa, o que possibilita que eles construam um nivel de confianca
necessario para a colaboracdo [...] Estagio colaborativo: os dois profissionais

47 COOK, L.; FRIEND, M. Educational leadership for teacher collaboration. In BILLINGSLEY, B. (Ed.).
Program leadership for serving students with disabilities. Richmond, VA: State, 1993.

48 GATELY, S. E.; GATELY, F. J. Understanding coteaching components. Teaching Exceptional Children, n.
33, p. 40-47, 2001.
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se comunicam e interagem abertamente [...] e como resultado eles trabalham
verdadeiramente juntos e um completa o outro.

Embora esse estudo aponte atuacOGes paralelas e dificuldades em estabelecer
colaboragbes entre os professores, certas situacdes sinalizaram possibilidades de praticas em
conjunto. Vilaronga (2014, p.20), ao destacar metas da inclusdo escolar alerta que “[...]
especialista, Professores da Educacgéo Especial e da educagdo comum estdo tendo que aprender
a trabalhar juntos para assegurar que todos os estudantes [...] alcancem melhores desempenhos”.

Ressaltamos o papel da escola nesse processo, com as palavras de Crippa (2012, p. 80):
“Na busca de um ensino de qualidade para todos os alunos, principalmente aqueles com
deficiéncia, cabe a escola comum novos posicionamentos e reestruturacdo das acles
pedagobgicas voltadas para um trabalho colaborativo diante da diversidade [...]”.

Dentre as dificuldades percebidas por meio dos relatos dos professores regentes ao
escolarizar o EA, nesse estudo, destacamos a falta de tempo para trocar informacbes com o
APE, o grande numero de estudantes nas salas, dificuldades em modificar as préaticas para
contemplar todos os estudantes, bem como caréncia na formacdao inicial e continuada.

A questdo de tempo suficiente para planejar e discutir acerca do ensino/aprendizagem
dos estudantes com deficiéncia foi ressaltada pelos professores e considera-se como algo
desafiador, cabendo a gestdo escolar organizar e oportunizar esses momentos aos professores.

Lago (2014) destaca autores que tem discutido acerca do Coensino, dentre estes,
Mendes (2008) e Zanata (2004) e Capellini (2004), os quais consideram que “[...] o apoio dos
gestores escolares é imprescindivel para o sucesso dessa parceria, pois a partir desse apoio é
que surge o tempo para o planejamento conjunto, capacitar para atuar colaborativamente, [...]”
(LAGO, 2014, p.194).

Diante desses pressupostos, propde-se como forma de aprimorar as praticas pedagdgicas
diante da inclusdo escolar que os professores do ensino comum e do ensino especial
participantes desse estudo, bem como a equipe técnica e pedagogica da escola socializem
literaturas que discutem sobre 0 modelo de Ensino Colaborativo. Embora a pesquisa tenha
privilegiado uma realidade especifica, a presente proposta visa ser estendida aos demais
professores da Rede Municipal de Ensino de Campo Grande, MS, portanto, serd enviada a
Secretaria Municipal de Educacéo, a fim de ser compartilhada pelos demais profissionais da
Reme.

Quanto a socializacdo da proposta do Ensino Colaborativo ou Coensino, pretende-se

torna-la acessivel aos docentes como forma de promover leitura e discussdes acerca desse
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modelo de ensino. Sera tomada como referéncia as literaturas discutidas no capitulo 3 desse
estudo, dentre esses, 0s estudos de Capellini (2004), Crippa (2012) David e Capellini (2014),
Mendes, Vilaronga, Zerbato (2014) e Vilaronga (2014), em que os autores investigaram e
discutiram acerca desse modelo, apresentando resultados significativos e que contemplaram a
incluséo escolar.

Em um primeiro momento, propde-se que haja encontros com os profissionais, como
parte dos estudos e atividades previstas como parte do cronograma das reunides pedagdgicas
da propria escola, para as leituras, discussdes e trocas de informacdes sob as perspectivas de
colaboracéo considerando a realidade escolar investigada, tendo como base o modelo de ensino,
relacionando teoria e pratica apontados nos estudos dos autores relacionados acima.

Em um segundo momento, a proposta é socializar com os professores alguns espacos
especializados existentes e disponiveis na internet, na tentativa de aproximar os servigos e
apoios especializados as suas praticas pedagdgicas, estabelecendo um trabalho conjunto e
colaborativo entre os profissionais. Tendo como referéncia os sitios do Instituto Benjamin
Constant*® e a Fundacdo Dorina Nowil®, os quais apresentam links em que os profissionais
poderdo acessar e obter informacdes e materiais acerca de servicos especializados, livros,
questdes de acessibilidade, publicacbes na area da educacdo especial, pesquisas, cursos e
palestras, bem como textos e videos com sugestdes de atividades e estratégias de ensino para a
educacéo especial.

No terceiro momento, a partir das leituras, discussdes, trocas de informacGes dos
profissionais e acesso aos servicos especializados dispostos nos sitios indicados, promovidos
nos encontros, propde-se que sejam elaborados pelos docentes, em conjunto, planos de aulas
com proposic¢des de atividades e estratégias para a participacdo dos estudantes com deficiéncia
nos diversos componentes curriculares e serem aplicadas em sala de aula pelos professores.

Esperamos que essa proposi¢do, ao chegar ao conhecimento dos profissionais da
educacéo, possa despertar algum interesse. E que tentativas de ampliar as discussdes acerca da
articulacdo dos professores regentes e especializados na escolarizacdo dos estudantes com
deficiéncia possam fazer parte das fomentacdes desses profissionais. O que contribuirad para
gue se concretizem nas praticas, as orientacdes oficiais (leis, decretos e resolucdes) que tratam

da educacéo especial.

49 Disponivel em www.ibc.gov.br.
%0 Disponivel em www.fundacaodorina.org.br.
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Apéndice B - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)

Titulo da Pesquisa: O Professor Regente e o Auxiliar Pedagogico Especializado (APE): suas
(Re) Acbes na Escolarizacdo do Estudante com Deficiéncia

Mestranda: Lucimar de Lima Franco - Telefone: (67) 92813152

Orientadora: Celi Corréa Neres

Local de trabalho da Orientadora: Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul-Uems

Senhor/a , a pesquisa o0 Professor Regente e o
Auxiliar Pedagdgico Especializado (APE): suas (Re) Ac¢des na Escolarizagdo do Estudante
com Deficiéncia sera desenvolvida por Lucimar de Lima Franco, aluna do curso de Pds-
graduacdo, sob a orientacdo da Profa. Dra. Celi Corréa Neres, como requisito para obtencdo do
grau de Mestre em Educacdo pelo Programa de P6s-Graduacao da Uems.

Este trabalho tem como objetivo investigar o professor regente e APE Na escolarizacdo
do estudante com deficiéncia no ensino comum, para tanto, sera necessario um trabalho de
observacdo na sala de aula e entrevistas com os profissionais. E por esta raz&o que solicito a
participacdo de V.Sa. nesta pesquisa, respondendo as questdes da entrevista, usando sua propria
linguagem de forma mais simples e completa possivel e permitindo a gravacdo desta.
Posteriormente os dados levantados, tanto nas entrevistas, quanto nas observacdes serdo
analisados e utilizados somente para fins cientificos.

Caso V.Sa. ndo queira responder a alguma das perguntas, sinta-se no direito de recusar-
se a respondé-la, dizendo a pesquisadora. Se preferir ndo gravar a entrevista, ou interromper a
gravacdo em algum momento, este & um direito que vocé tem. Esclarecemos que, este trabalho
sera desenvolvido de forma ética e garantimos que todas as respostas serdo mantidas em sigilo,
e serdo preservados o seu nome e o da escola onde trabalha. Assim, o relatério final da pesquisa
sera elaborado de maneira global, sem identificacdo dos participantes. Somente a pesquisadora
e orientadora, enquanto pesquisadoras responsaveis por este trabalho, saberemos seu nome.

Considera-se que, as informagdes obtidas por meio das entrevistas dos professores
participantes da pesquisa podem expor seu trabalho desenvolvido na instituicdo pesquisa. De
modo que apos a realizagdo das entrevistas, estas serdo transcritas e os entrevistados terdo
acesso ao conteldo e terdo a liberdade de permitir ou ndo a sua publicacéo.

Esclarecemos que ndo haverd riscos em relacdo ao uso indevido de dados e o
pesquisador se compromete em usar os dados coletados para trazer beneficios para a educacéo
especial e aprimoramento das praticas docentes. Em caso de riscos e/ou danos aos participantes,
0 reparo sera imediato, assumindo o pesquisador de qualquer responsabilidade.

Reitero que, a participacdo nesta pesquisa é voluntaria, ndo havendo custos ou
beneficios aos sujeitos envolvidos. Os dados serdo utilizados apenas nos meios cientificos o
pesquisador se compromete a retornar com os resultados da pesquisa na institui¢ao investigada.

DECLARACAO DE ACEITACAO DE PARTICIPACAO NA PESQUISA

Declaro para os devidos fins, que tomei conhecimento dos objetivos e dos procedimentos éticos
da pesquisa:o Professor Regente e o Auxiliar Pedagogico Especializado (APE): suas (Re)
Acdes na Escolarizacdo do Estudante com Deficiéncia, realizada por Lucimar de Lima
Franco, da Uems. Declaro ainda que, concordo de livre e espontanea vontade, em responder as
perguntas que me forem formuladas através da entrevista.

Campo Grande, de de 2016.

Nome do entrevistado

Assinatura:
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Apéndice C- Roteiro de entrevistas semiestruturadas aos professores regentes e APE
(fevereiro a junho/2016)

1. Sobre o planejamento: como é pensado e realizado considerando o estudante com deficiéncia.

2. A respeito das atividades desenvolvidas na sala de aula: quais os tipos, procedimentos e
recursos utilizados?

3. No que se refere aos contetdos de &reas especificas: como sdo definidos e abordados
considerando o componente curricular?

4. Com relagdo a avaliacdo e acompanhamento do estudante: como s&o propostas as avaliagdes?
Como o estudante é avaliado? Em que medida sdo relevantes?

5. Qual a sua responsabilidade como professor perante o estudante?

6. Acerca das questdes que envolvem informag6es/ duvidas/ reflexdes acerca da dificuldade/
escolaridade ou avanco do estudante.

7. Fale sobre a interlocucédo/ interagdo com o APE.

8. Fale sobre a interlocucdo com os professores regentes.
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Apéndice D - Roteiro de observacdo da sala de aula do EF Il em que frequenta o EA
(fevereiro a junho/2016)

1. Andlise considerando o planejamento e sua execucao: professores regentes e APE.

2. Analise das atividades desenvolvidas na sala de aula (tipos, procedimentos e recursos
utilizados)

3. Andlise dos conteudos aplicados (&rea especifica do componente curricular)

4. Analise das avaliacGes e acompanhamento do estudante realizados pelos professores regentes
e APE.

5.Andlise da abordagem dos professores regentes e APE diante do estudante com deficiéncia
na sala de aula.

6.Andlise da mediacdo professor regente/ estudante/ APE.
7. Analise da comunicacdo/ interacao entre professores regentes e APE.

8. Analise da proposta pedagdgica e encaminhamentos da escola para a educacéo especial na
perspectiva da incluséo escolar.
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ANEXOS



Anexo |- Parecer de aprovacgao da Plataforma Brasil







