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RESUMO

O estudo em apreco objetivou analisar a percepcdo dos segundos
professores de turma sobre as interacdes e as relagdes pedagdgicas que
se estabelecem entre esse profissional e o professor titular na perspectiva
do ensino colaborativo (coensino). Para tanto, apresentam-se 0S
objetivos especificos: contextualizar o histérico da educacdo inclusiva
no Brasil e Santa Catarina; compreender o conceito de Educacdo
Inclusiva; realizar estudo tedrico sobre o conceito de coensino; e
analisar a fungdo do segundo professor e suas atribuigdes de acordo com
os documentos legais e as politicas de inclusdo no Brasil. Dessa forma, a
pesquisa exibe o histérico da educacdo inclusiva nacional e estadual,
apresenta o profissional Segundo Professor de Turma, que surgiu
legalmente a partir do ano de 2006, iniciando nas escolas no ano de
2007. A terminologia “Segundo professor de turma” expressa um
profissional habilitado em educac&o especial, que atua juntamente com o
professor regente nas turmas onde exista matricula de educandos com
deficiéncias. Apropriando-se dos estudos de Mendes, Vilaronga e
Zerbato (2014) o coensino é definido como uma parceria entre 0s
professores de ensino regular e especial, em que os dois se
responsabilizam e compartilham o planejamento, a execucdo e a
avaliacdo de um grupo heterogéneo de estudantes. Optou-se pela
pesquisa de campo realizada com profissionais atuantes como segundo
professores na regido da 362 geréncia regional de Santa Catarina, 0s
dados foram coletados por meio de uma entrevista semiestruturada,
possibilitando o didlogo no momento da entrevista e uma autoavaliacéo.
Diante dos dados foram organizados trés Eixos estruturantes e uma
categoria denominada Autoavaliacdo. A partir da andlise percebemos a
organizacdo do sistema diante do contexto inclusivo e como ocorre 0
processo do coensino diante da percepcdo dos segundos professores, em
relacdo aos seguintes elementos: tempo para a realizacdo do
planejamento compartilhado, suas implicagdes e organizacdo do ensino;
as interacdes entre escola, familia e profissionais envolvidos; as
possibilidades formativas do segundo professor; a frequéncia do
coensino nas escolas da regido e o posicionamento das segundas
professoras pesquisadas. Foi possivel compreender as possibilidades de
interacdo oferecidas pelo coensino, entretanto ha outros fatores que
implicam para que os professores envolvidos na parceria alcancem o
estagio de colaboracéo.

Palavras-chave: Ensino Fundamental; Educacgdo Inclusiva; Educagdo
Especial Segundo Professor; Ensino Colaborativo - Coensino.






ABSTRACT

This study aimed to analyze the perception of the class cooperating
teachers about the interactions and pedagogical relationships that are
established between them and the regent teacher in the perspective of
collaborative teaching (co-teaching). For that, the specific objectives
are: contextualizing the history of inclusive education in Brazil and in
Santa Catarina; understanding the concept of Inclusive Education;
carrying out a theoretical study on the concept of co-teaching; and
analyzing the role of the co-teacher and his/her assignments in
accordance with legal documents and inclusion policies in Brazil.
Therefore, the research portrays the history of the national and state
inclusive education, presents the role of Co-teacher, who was legally
created in the year of 2006, acting in the schools in the year of 2007.
The terminology "Co-teacher" (in Portuguese, “Segundo Professor”)
stands for a qualified professional in special education, who works
together with the regent teacher in the classes where there is enrollment
of students with disabilities. Following the studies of Mendes, Vilaronga
and Zerbato (2014), Co-teaching is defined as a partnership between
teachers of regular and special education, in which both are responsible
for the class and share the planning, execution and evaluation of a
heterogeneous group of students. We chose to conduct a field research
with professionals acting as co-teachers in the 36th regional
management office of Santa Catarina, so the data were collected through
a semi-structured interview, enabling dialogue during the interview and
a self-assessment. From the data, three structuring axes and one category
called Self-Assessment were organized. From the analysis, we notice the
organization of the system in relation to the inclusive context and how
the process of co-teaching occurs according to the perception of the co-
teachers, concerning the following elements: time for the shared
planning, its implications and the organization of teaching strategies; the
interactions among school, family and professionals involved; the
formative possibilities of the second teacher; the frequency of co-
teaching in the schools of the region and the view of the co-teachers
studied. Although it was possible to understand the possibilities of
interaction offered by co-teaching, there are other factors that imply for
the teachers involved in the partnership to reach the stage of
collaboration.

Keywords: Elementary School; Inclusive education; Special Education;
Cooperating Teacher; Collaborative Teaching — Co-teaching.
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1 INTRODUCAO

Este estudo, no sentido macro, aborda a Educacdo Inclusiva e
suas implicacdes no contexto das escolas, especialmente no que se
refere a atuacdo dos professores. Esta educacdo situa-se a partir de um
contexto historico no Brasil e especificamente neste trabalho em Santa
Catarina. H& uma trajet6ria a ser considerada, com avancos, desafios e
criticas a serem analisadas, que necessitam continuamente serem
investigadas.

Atualmente, em Santa Catarina, tem-se o papel do “segundo
professor” regulamentado por legislagdo propria, conhecida como a
Resolugdo N° 100 (SANTA CATARINA, 2016, p. 4):

IV. Segundo Professor de Turma — disponibilizado nas
turmas com matricula e frequéncia de alunos com
diagnéstico de deficiéncia intelectual, transtorno do
espectro autista e ou deficiéncia multipla que apresentem
comprometimento significativo nas interagdes sociais e
na funcionalidade académica. Disponibilizado também
nos casos de deficiéncia fisica que apresentam sérios
comprometimentos motores e dependéncia em atividades
de vida prética.

A Resolugdo CNE/CEB n. 2, (BRASIL, 2001) os Professores
devem: “IV — atuar em equipe, inclusive com os professores
especializados em educacdo especial”.

Diante das Resolucbes surge uma problematica a ser pensada no
ambito da atuacdo dos professores, que é o trabalho colaborativo,
também denominado de coensino.

A partir das resolugbes buscamos entender as teorias que
fundamentam os termos: Educagdo Inclusiva e o Coensino.
Compreendemos a educacdo inclusiva como um processo muito além do
ato do aluno estar dentro do espaco escolar regular, implica torna-lo
integrante e ativo no processo de aprendizagem, reconhecendo as suas
diferentes formas de aprender. A proposta de inclusdo de alunos com
deficiéncia na rede regular de ensino pressupfe a construcdo de uma
rede apoio que envolve a contratacdo de profissionais, formagédo e
capacitacdo permanente, articulada ao trabalho colaborativo. O coensino
€ uma parceria entre os professores do ensino regular e especial, desde
que os dois professores se responsabilizem e compartilhem o
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planejamento, a execugdo e a avaliacdo de um grupo heterogéneo de
estudantes, dos quais, alguns com deficiéncia.

O interesse pela tematica “Segundo professor” foi se delineando a
partir da experiéncia como professora na sala de atendimento
pedagdgico especifico na Associacdo de Pais e Amigos dos
Excepcionais (APAE), no municipio de Rio Fortuna — SC, com atuagéo
durante um (01) ano. Esse interesse foi se desenvolvendo no periodo de
trés (03) anos, na funcdo de segunda professora na Escola Municipal
Professor José Boeing, também em Rio Fortuna — SC. Mesmo diante de
dificuldades, tais experiéncias profissionais possibilitaram importantes
aprendizagens e vivéncias da educacdo inclusiva, especialmente, por ter
pouca experiéncia nesse ambito, decorrente de estar iniciando a
formacdo em Pedagogia, inicio da trajetoria profissional como segunda
professora. Assim, mostrou-se necessario procurar formacdes
complementares que trariam suporte para a realizacéo do trabalho.

As formagfes complementares e orientagdes foram ministradas
pela Fundacdo Catarinense de Educacdo Especial — FCEE, nas quais foi
possivel conhecer as perspectivas de educacdo inclusiva e ampliar o
aprendizado em relacdo as leis e aos caminhos para a realizagdo de um
trabalho inclusivo para os educandos na rede regular de ensino.

Outro momento de grande aprendizado foi a realizacdo do
trabalho de conclusdo do Curso de Pedagogia, cuja tematica “Inclusdo
em foco: um estudo de caso sobre um aluno com surdocegueira na rede
regular de ensino” proporcionou uma analise aprofundada do conceito
de surdocegueira e do processo inclusivo desse aluno no ambiente
escolar da rede regular de ensino, no municipio de Rio Fortuna. Diante
desse estudo, também foi possivel perceber a dificuldade dos
professores de compreenderem o processo inclusivo e de possibilitar a
inclusdo dos alunos com deficiéncia em seus planejamentos e no
ambiente escolar.  As vivéncias proporcionadas pela Fundagdo
Catarinense de Educacdo Especial no ambiente de trabalho, bem como
as capacitagdes, abriram um leque de inquietagdes relacionadas a
inclusdo de alunos com deficiéncias nas salas de aula do ensino regular
e, mais especificamente, a atuacdo do segundo professor nesses
ambientes de ensino.

Para compreender o contexto do objeto de estudo que sera
discutido neste trabalho, realizou-se um levantamento de modo a
verificar o estado da arte com a tematica “Segundo professor”. Destaca-
se que a denominagdo “Segundo Professor em Turma” aparece,
inicialmente, com a Resolucdo n. 112, de 12 de dezembro de 2004, que
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fixa as normas para a Educacdo Especial no Sistema Estadual de
Educac¢do de Santa Catarina, com a seguinte definicdo: “Segundo
Professor de turma — professor habilitado em Educacdo Especial — que
atua com o professor regente nas turmas onde exista matricula de
educandos, de que trata esta resolugéo, que requeiram dois professores
na turma” (SANTA CATRINA, 2004, p.6).

A partir da revisdo de literatura nas bases de dados online da
Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes)
e da Scientific Electronic Library (SciELO) do Brasil, realizada no
periodo de 2013 a 2016, com o termo “Segundo Professor” foram
localizadas duas dissertagdes orientadas pela Professora Doutora
Rosalba Maria Cardoso Garcia, intituladas: “O Trabalho do Segundo
Professor de Turma em Santa Catarina: Qual o Projeto Politico de
Formacao do Aluno da Educacdo Especial?” (KLEBER, 2015); e “A
Formacéao do Segundo Professor de Turma do Estado de Santa Catarina”
(ARAUJO, 2015). Ambas realizadas na Universidade Federal de Santa
Catarina — UFSC. Também realizamos um levantamento com a palavra
“Coensino”, para teses e dissertagdes realizadas no periodo de 2014 a
2016. Foram localizados sete (7) trabalhos, de autores distintos, sendo
0s seguintes titulos: A Construcdo do Papel do Professor de Educacéo
Especial na Proposta de Co-ensino (Zerbarto, 2014); O Coensino para a
Inclusdo de Criangas com TEA no Ensino Regular: Culturas, Politicas e
Praticas permeando o Espaco Escolar (Carvalho, 2016); Atendimento
Educacional Especializado para Alunos com Deficiéncia Intelectual
Baseado no Coensino em Dois Municipios (Lago, 2014); Colaboragédo
da Educacdo Especial em Sala de Aula: Formacdo nas Praticas
Pedagogicas do Coensino (Vilaronga, 2014); Ensino Colaborativo na
Educacdo Infantil para Favorecer o Desenvolvimento da Crianca com
Deficiéncia Intelectual (Mendes, 2016); Analise das Teses e
DissertagBes que utilizaram a Pesquisa Colaborativa no Contexto da
Educagdo Inclusiva Realizadas no Periodo de 2000 a 2015 (Carvalho,
2016) e Educacéo Inclusiva e seus Impactos nas Praticas Pedagdgicas na
Rede Municipal de Jacobina/BA: Estudo Colaborativo na Escola
Professor Carlos Gomes da Silva (Corvalho, Salvadori, Leite, Moura,
Freire 2016). De acordo, justifica-se a relevancia deste estudo, no
contexto brasileiro em relagdo ao segundo professor e o coensino e outra
denominacgdo similar, suas atribuicOes, relacdo pedagdgica no contexto
escolar e os meios legais que englobam essa profissao.

Diante da vivéncia no campo de atuagdo como segunda
professora desde 2014, das experiéncias de formacdo na educagdo
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inclusiva, dos resultados encontrados na revisdo de literatura e do que
preconizam os documentos sobre o trabalho do “segundo professor”,
apresenta-se 0 problema de pesquisa com a seguinte questdo: quais
interacdes pedagdgicas entre o segundo professor e o professore titular,
no contexto do Ensino Fundamental, anos iniciais das escolas estaduais
da 36% GERED/SC, contribuem para o ensino colaborativo (coensino).

A partir do problema exposto delineou-se o objetivo geral para
nortear as reflexBes do estudo: analisar a percep¢do dos segundos
professores sobre as interacBes e as relagdes pedagdgicas que se
estabelecem entre esse profissional e o professor titular na perspectiva
do coensino.

Para melhor compreensdo e, até delimitacdo do objetivo geral,
apresentam-se 0s objetivos especificos que orientaram o estudo:
contextualizar o histérico da educagdo inclusiva no Brasil e Santa
Catarina; compreender o conceito de Educacgdo Inclusiva; realizar estudo
tedrico sobre o conceito de ensino colaborativo — coensino; analisar a
funcdo do segundo professor e suas atribuicbes de acordo com os
documentos legais e as politicas de inclusdo no Brasil analisar a
percepcao dos segundos professores diante das atribui¢es do coensino.

Perante os objetivos, almeja-se abranger o maior numero de
segundos professores da regido investigada, contribuindo para o
desenvolvimento do conhecimento cientifico relevante para membros de
instituicbes escolares, comunidades académicas e para a sociedade de
modo geral.

O presente trabalho apresenta-se com seis capitulos, sendo o
primeiro a introdugdo; seguido do capitulo O histérico da Inclusdo
Escolar no Brasil e em Santa Catarina que tem como propésito
apresentar 0s acontecimentos que marcaram a historia da inclusao social
e escolar no pais e, em especifico, no estado de Santa Catarina. Entre os
autores que colaboraram para este estudo citam-se: Mazzotta (2011);
Figueira (2013); Aradjo (2015); Franga (2016); Strieder (2013); O
segundo capitulo, intitulado Educacdo Especial e/ou Educacdo
Inclusiva, objetiva conceituar as respectivas terminologias. Como aporte
tedrico utilizou-se: Costa e Correia (2012); Figueira (2013); Garcia
(2004); Mantoan (2006); Paulon (2007) e o terceiro capitulo aborda as
Interacbes Pedagogicas e/ou Ensino Colaborativo (coensino), as
interacdes pedagogicas entre o professor titular e o segundo professor de
turma em uma perspectiva de ensino colaborativo (coensino). Entre os
autores que colaboraram, mencionam-se Mendes, Vilaronga e Zerbato
(2014), Costa e Correia (2012), Vilaronga (2014) e Zerbato (2014). O
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quarto capitulo aborda a Metodologia, apresentando a organizagdo da
pesquisa, as opgdes metodoldgicas, 0s sujeitos da pesquisa, 0s critérios
para a amostra e o0s instrumentos de coleta dos dados e as estratégias de
organizagdo e andlise dos mesmos. Inclui-se, também, a pesquisa piloto
realizada para a validacdo da pesquisa. Estes registros estdo dispostos
nos anexos do trabalho. Entre os autores que colaboram na organizagdo
metodologica, tem-se: Lidke e André (1988); Tozoni-Reis (2009); Gil
(2007) e Orlandi (2003). O quinto capitulo traz a analise dos dados,
coletados nas escolas da 36% GERED, com dez (10) segundas
professoras, no intuito de analisar e compreender de que forma
acontecem os trabalhos em parceria do segundo professor e do professor
titular, buscando perceber o entendimento das segundas professoras
diante do Ensino colaborativo (coensino) nas escolas da regido. O sexto
e Ultimo capitulo apresenta-se as conclusdes.
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2 HISTORICO DA INCLUSAO ESCOLAR NO BRASIL E SANTA
CATARINA

O presente capitulo tem como finalidade evidenciar o histérico da
inclusdo escolar no Brasil e em Santa Catarina. Para tanto,
primeiramente, apresentam-se 0s acontecimentos que marcaram a
histéria da inclusdo social e escolar brasileira. Em um segundo
momento, descrevem-se os fatos histéricos que objetivaram a educagéo
inclusiva em Santa Catarina. Sendo assim, desenvolveram-se quadros
cronolégicos de acordo com o0s episodios historicos brasileiros e
catarinenses. Cabe registrar que a educacao inclusiva superou barreiras e
alcangou éxitos no decorrer da trajetéria. Entre os autores que
colaboram com o estudo dessa tematica cita-se: Mazzotta (2011);
Figueira (2013); Franca (2016); Strieder, Mendes e Zimmermann (2013)
e 0s documentos legais nacionais e estaduais.

2.1 EDUCACAO INCLUSIVA NO BRASIL

No Brasil, hd um contexto historico da educacdo para pessoas
com deficiéncia. Para melhor clareza dos fatos Figueira (2013) divide
esse processo em trés momentos distintos, possibilitando o melhor
entendimento cronologicamente: 1) a criagdo do Imperial Instituto dos
Meninos Cegos; 2) o desenvolvimento de legislagbes especificas; 3) a
era da Inclusdo Escolar e Social.

A respeito dos primeiros registros de educagdo inclusiva no
Brasil, segundo Mazzotta (2011), estabelecem-se, no final dos anos de
1950 e inicio de 1960, os primeiros processos para “educagdo de
deficientes”, “educacdo dos excepcionais” ou “educacdo especial”,
termos que eram frequentes na época para designar educacdo de pessoas
com deficiéncia. Essas eram as primeiras possibilidades de integracdo
ainda em pequenos movimentos, nas quais a prioridade do processo era
0 contato e aproximagdo dos sujeitos com a sociedade.

No mesmo periodo, na década de 1850, por meio do Decreto
Imperial n. 1.428, D. Pedro Il fundou, na cidade de Rio Janeiro, o
Imperial Instituto dos Meninos Cegos. De acordo com Figueira (2013, p.
23), houve uma modificagdo do nome do Instituto:

No governo republicano, o chefe de governo
provisério, Marechal Deodoro da Fonseca, e 0
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ministro da Instrucdo Publica, Correios e
Telégrafos, Benjamin Constant Botelho de
Magalhdes, no dia 17 de maio de 1890, assinaram
o Decreto-lei n° 408, mudando o nome anterior
para Instituto Nacional dos Meninos Cegos.

Mencionando 0 mesmo fato no ano de 1891, a escola passou a
denominar-se Instituto Benjamin Constant - IBC, em homenagem ao seu
ilustre ex-professor Benjamin Constant Botelho de Magalh&es.

Retomando cronologicamente, em 26 de setembro de 1857, foi
criado, na cidade do Rio de Janeiro, o Imperial Instituto dos Surdos-
Mudos, por intermédio do Marqués de Abrantes. O Imperador ordenou
ao professor Ernest Hiet' a importante tarefa de lecionar para alunos
“surdos-mudos® e ele iniciou o trabalho com dois alunos no Colégio
Vassimon, aumentando a demanda, conseguindo ocupar todo o prédio
da escola, dando inicio ao Instituto dos Surdos-Mudos em 1857, hoje
conhecido como Instituto Nacional de Educacédo de Surdos — INES. De
acordo com Mazzotta (2011, p. 53) e Figueira (2013, p. 24), o Instituto
“tinha como finalidade promover por todos os meios a seu alcance, as
medidas necessarias a educacdo e assisténcia, no mais amplo sentido,
em todo o territorio nacional”.

Fundada no Brasil, a primeira Associacdo de Pais e Amigos dos
Excepcionais — APAE - foi instituida em 1954, na cidade do Rio de
Janeiro. Segundo Mazzotta (2011, p. 50), seu objetivo era “cuidar dos
problemas relacionados com o excepcional deficiente mental. Em
sequéncia, a segunda entidade fundada foi no estado de Séo Paulo em
1961, como instituicdo particular, assistencial, de natureza civil e sem
fins lucrativos”. Essas foram as primeiras a serem criadas, mas depois
foram disseminadas pelo Brasil, existindo até a atualidade.

O segundo momento da Educacgdo Especial pode ser estabelecido
cronologicamente de 1957 até 1990, quando surgiram as campanhas
voltadas, em especifico, para pessoas com deficiéncia, contando com
uma area extensa em legislacdo e acontecimentos e tendo como marco
inicial.

A Campanha para e Educacdo do Surdo Brasileiro
(Cesb) pelo Decreto Federal n° 42.728, de [...]
1957. O qual tinha por finalidade promover, por

! Professor Ernest Hilet, diretor do Instituto Bourges, de Paris.
? Surdo-mudo: Termo usado pelo autor relembrando o termo usado na época.
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todos os meios a seu alcance, as medidas
necessarias a educacdo e assisténcia, no mais
amplo sentido, em todo territério nacional.
(FIGUEIRA, 2013, p. 15).

Logo apds, surgiu a Campanha Nacional de Educacéo de Cegos
(CNEC), estabelecida pelo Decreto n. 48.252 (1960), e a Campanha
Nacional de Educacdo e Reabilitacgho de Deficientes Mentais
(CADEME) pelo Decreto n. 48.961(1960).

A Politica Nacional da Educacdo Especial na perspectiva da
Educacdo Inclusiva traz em seus escritos histéricos que, em 1961, o
atendimento educacional as pessoas com deficiéncias passou a ser
fundamentado pelas disposi¢cdes da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional — LDBEN, Lei n. 4.024/61, que aponta o direito dos
“excepcionais” a educagdo, preferencialmente, dentro do sistema geral
de ensino, 0 que mostrava a preocupacdo de integrar as pessoas com
deficiéncia a sociedade (Brasil, 1961). Porém, nesse momento de
criacdo e formulacdo da lei, os profissionais pensaram na integracéo,
mas ndo refletiram na formacdo e no preparo dos profissionais para
atuarem com essas pessoas. Sendo assim, a formacéo dos profissionais
foi negligenciada desde o inicio das politicas pablicas para esse fim.

Juntamente com a criagdo da Divisdo de Ensino Especial de
Secretaria da Educacgdo, surgiram as primeiras lutas e campanhas,
ocorreram pressdes de entidades publicas e filantropicas, como APAE e
Pestalozzi, reivindicando a inclusdo de um capitulo sobre a educacdo
para pessoas com deficiéncia na primeira Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional, Lei n.4.024, de 1961.

De acordo com Mazzotta (2011, p. 80), em uma analise da
Politica Nacional de Educacdo Especial entre os periodos de 1986 a
1993, a Educacdo Especial é entendida como parte integrante da
educacdo, visando ao desenvolvimento pleno das potencialidades do
educando com necessidades educativas especiais®. Pela primeira vez,
menciona-se a expressio ‘“educando com necessidades educativas
especiais” que aparece para substituir nos textos oficiais a expressdo
“aluno excepcional”. A nova expressdo surge, principalmente, como
uma troca de expressdes, como fruto de nova compreensao da clientela
da educacao especial.

® Necessidades educativas especiais: termo usado na época para referir-se a
pessoa com deficiéncia.
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A nomenclatura “excepcional” traz consigo o significado de
diferenciacdo a pessoa com deficiéncia, no entanto o termo
“excepcional” mostra a pessoa como um Ser incomum, um individuo
gue ndao € igual aos demais seres humanos. Entdo, essa nova
nomenclatura fundamentou a lei para que as pessoas com deficiéncias
passassem a ter direitos por meio da legislacdo. Quando promulgada a
nova Constitui¢do brasileira, em 1988, surgiram alguns itens de grande
relevancia para o estudo da educacdo inclusiva para as pessoas com
deficiéncia. De acordo com Boato (2009) e Mazzotta (2011, p. 82, grifo
do autor), no artigo 208:

O dever do Estado com a educagéo seré efetivado
mediante a garantia de:

I- ensino fundamental, obrigatério e gratuito,
inclusive para os que a este ndo tiveram acesso na
idade propria;

II- progressiva extensdo da obrigatoriedade e
gratuidade ao ensino médio;

I11- atendimento educacional especializado aos
portadores de deficiéncia, preferencialmente
na rede regular de ensino [...].

Além do ensino fundamental, obrigatdrio e gratuito a todos, o
Estado tinha o dever de oferecer programas necessarios e suplementares
ao atendimento dos alunos em nivel fundamental de escolarizag&o.
Desse modo, fica assegurado pela Constituicdo que os alunos com
deficiéncias sejam matriculados, preferencialmente, na rede regular de
ensino e tenham de forma concomitante a oferta de atendimento
educacional especializado aos alunos com deficiéncias.

Cabe aos Orgdos do Poder Publico assegurar as pessoas com
deficiéncia o pleno exercicio de seus direitos basicos.

A Lei n®5.692/71 que altera a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional- LDBEN de 1961,
ao definir “tratamento especial” para os alunos
com “deficiéncias fisicas, mentais, os que se
encontram em atraso consideravel quanto a idade
regular de matricula e os superdotados”, ndo
promove a organizagdo de um sistema de ensino
capaz de atender as necessidades educacionais
especiais e acaba reforcando o encaminhamento
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dos alunos para as classes e escolas especiais
(BRASIL, 2007, p. 2).

Com a modificagdo na LDBEN de 1961 para Lei de Diretrizes de
1971, houve um reforco para que os alunos com deficiéncia e seus
familiares buscassem, cada vez mais, as instituicdes de ensino especiais
e classes especiais, dando inicio ao processo contrario a inclusdo nas
escolas regulares. A defasagem de profissionais, a falta de organizacéo,
a auséncia de um sistema de ensino com capacidade para inclusdo sao
alguns dos fatores que acarretaram nesse processo de aversdo as escolas
regulares para os alunos com deficiéncia.

A propésito, seguindo como pardmetro a legislacdo, € vélido
registrar a lei n. 7.853, de 1989, que estabelece normas gerais para o
pleno exercicio dos direitos individuais e sociais das pessoas com
deficiéncias e sua efetiva integragdo na sociedade. O inciso I, da lei n.
7.853, de 1989, define as medidas a serem tomadas pelos érgdos da
administracdo na area da educacéo:

a) A inclusdo do sistema educacional, da
Educacdo Especial como modalidade educativa
que abranja a educacdo precoce, a pré-escola, as
de 1° e 2° graus, a supletiva, a habilitacdo e
reabilitagdo profissionais, como curriculo, etapas
e exigéncias de diplomag&o propria;

b) A insercdo, no referido sistema educacional,
das escolas especiais, privadas e publicas;

c) A oferta obrigatdria e gratuita, da Educacdo
Especial em estabelecimentos publicos de ensino;
d) O oferecimento de programas de Educagdo
Especial em nivel de pré-escolar e escolar, em
unidades hospitalares e em congéneres nas quais
estejam internados, por prazo igual ou superior a
um ano, educandos portadores de deficiéncias;

e) O acesso de alunos portadores de deficiéncias
aos beneficios conferidos aos demais educandos,
inclusive material escolar, merenda escolar e
bolsa de estudo;

f) A matricula compulséria em cursos regulares
de estabelecimentos publicos e particulares de
pessoas portadoras de deficiéncias capazes de se
integrarem no sistema regular de ensino
(MAZZOTTA, 2011, p. 86).
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De acordo com Strieder, Mendes e Zimmermann (2013, p. 31), a
Declaragdo de Salamanca — Principios, Politicas, e Praticas em
Educacéo Especial, redigida e produzida em Salamanca, na Espanha, no
periodo de 7 a 10 de junho de 1994 proclamada na Conferéncia Mundial
de Educacdo Especial sobre Necessidades Educacionais Especiais. Entre
outras proposigdes relevantes abordadas na reflexdo, o documento
destaca: “Acreditamos e Proclamamos” que:

a) toda crianca tem direito fundamental a
educacdo, e deve ser dada a oportunidade de
atingir e manter o nivel adequado de
aprendizagem;

b) toda crianga possui caracteristicas, interesses,
habilidades e necessidades de aprendizagem que
s80 Unicas;

c) sistemas educacionais deveriam ser designados
e programas educacionais deveriam  ser
implantados nos sentidos de se levar em conta a
vasta diversidade de tais caracteristicas e
necessidades;

d) aqueles com necessidades educacionais
especiais devem ter acesso a escola regular, que
deveria acomoda-los dentro de uma Pedagogia
centrada na crianga, capaz de satisfazer a tais
necessidades;

e) escolas regulares que possuam tem orientagdo
inclusiva constituem os meios mais eficazes de
combater atitudes discriminatérias criando-se
comunidades acolhedoras, construindo uma
sociedade inclusiva e alcancando educacgéo para
todos;

f) além disso, tais escolas proveem uma educagdo
efetiva & maioria das criancas e aprimoram a
eficiéncia e, em «ultima instancia, o custo da
eficacia de todo o sistema educacional.
(SALAMANCA, 1994, p. 1).

Portanto, Figueira (2013) também menciona a Declaracdo de
Salamanca, pautando que esse documento reafirmou o compromisso
com a Educagdo para Todos, reconhecendo a necessidade de
providenciar educacdo para as pessoas com deficiéncias dentro do
sistema regular de ensino. Assim, um novo conceito ganhou forca: a
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inclusdo escolar e social. Segundo Simdo (2010, p. 19), o Principio da
Inclusdo consiste no “reconhecimento da necessidade de se caminhar
rumo a ‘escola para todos’, um lugar que inclua todos os alunos, celebre
a deficiéncia, apoie a aprendizagem e responda as necessidades
individuais.”

Estabelece-se 0 antagonismo entre o discurso
inovador de inclusdo e o conservadorismo das
acBes que ndo atingem a escola comum no sentido
da sua ressignificacdo e mantém a escola especial
como espaco de acolhimento daqueles estudantes
considerados incapacitados para alcancar 0s
objetivos educacionais estabelecidos (BRASIL
2015, p. 6).

Percebe-se, entdo, a continuidade de atividades tradicionais que
justificaram a segregacdo em razdo da deficiéncia e 0 suposto
despreparo da escola comum.

Mencionando o terceiro momento, que tem como principal
destaque a era da incluséo escolar e social. De acordo com Brasil (2007)
em seu historico, com intuito de orientar, o processo de “integragdo
instrucional” que possibilitou o acesso as pessoas com deficiéncia nas
classes comuns do ensino regular, no mesmo ritmo e direitos dos alunos
ditos “normais”.

Ao estabelecer a educacdo especial como modalidade de
educagdo escolar oferecida, preferencialmente, na rede regular de
ensino, como consta na Lei de Diretrizes e Bases, de 1996, em seu
artigo 59, assegurou-se aos educandos com deficiéncias, Transtorno
Global do Desenvolvimento — TGD — e Altas habilidades/superdotacéo,
o direito a um planejamento tendo em suas organizagdes, segundo
Franga (2016, p. 41), “[...] curriculo, método e técnicas, recursos
educativos e organizagdes especifica para atender as necessidades”,
assim como servicos de apoio especializado, apontando o trabalho do
professor de educagdo especial de maneira que contribua com o
processo de incluséo.

Com aval da Resolu¢cdo CNE/CEB n. 2/2001, no artigo 2°,
determinou-se que: “os sistemas de ensino devem matricular todos os
alunos, cabendo as escolas organizarem-se para 0 atendimento aos
educandos com necessidades educacionais especiais, assegurando as
condi¢des necessarias para uma educagdo de qualidade para todos.”
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“Para alcangar o propoésito de matricular todos os alunos no
sistema de ensino, € instituido o Programa Educacdo Inclusiva: direito a
diversidade, que desenvolve o amplo processo de formacgédo de gestores
e de educadores, por meio de parceria entre 0 Ministério da Educacéo,
os estados e os municipios” (Brasil 2015, p. 9).

Em seguida, no ano de 2004, com intuito de consolidar a politica
da educacdo inclusiva, o MEC/SEESP implantou o programa de
Educacdo Inclusiva, com objetivo de compartilhar novos conceitos,
informacGes e metodologias — no ambito da gestdo e também da relagéo
pedag6gica em todos os estados brasileiros, possibilitando a troca de
experiéncias entre todos os estados e ampliando o conhecimento dos
profissionais na area.

No mesmo periodo, o Presidente da Republica regulamenta o
Decreto n. 5.296, de 2 de dezembro de 2004, que da prioridade as
pessoas com deficiéncias e determina os critérios basicos para a
promocgdo de acessibilidade, mobilidade reduzida e com outras
dificuldades.

De acordo com as Diretrizes Nacionais para a Educagdo Especial
na Educacéo Basica:

Tornar realidade a educacéo inclusiva, por sua vez, ndo se
efetuara por decreto, sem que se avaliem as reais
condi¢cbes que possibilitem a inclusdo planejada,
gradativa e continua de alunos com necessidades
especiais nos sistemas de ensino. Deve ser garantida, por
ser necessario que tanto a educacgdo especial como o
ensino regular possam ir se adequando a nova realidade
educacional, construindo politicas, praticas institucionais
e pedagogicas que garantam o incremento da qualidade
do ensino, que envolve aluno com ou sem necessidades
educacionais especiais (BRASIL, 2005, p. 30).

Com o proposito e reconhecimento que as dificuldades nos
sistemas de ensino evidenciavam a necessidade de confrontar as préaticas
discriminatorias e criar alternativas para supera-las, a educacéo inclusiva
assume espago central no debate acerca da sociedade contemporanea e
do papel da escola na superacdo da l6gica da exclusdo. E a partir das
referéncias para a construcdo de sistema educacional inclusivo, a
organizacdo de escolas e classes especiais passa a ser repensada, para
gue todos os alunos e suas especificidades. Nesta perspectiva, o
ministério da Educacdo/Secretaria de Educacdo Especial, apresenta a
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Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educagdo
Inclusiva elaborado no ano de 2007, e entregue ao Ministro da Educagao
em 07 de janeiro de 2008. Com intuito de acompanhar os avangos do
conhecimento e das lutas sociais, visando constituir politicas publicas
promotoras de uma educag&o significativa para todos os alunos.

Dando continuidade nos fatos historicos, o Ministério da
Educacédo no uso de suas atribuicGes legais lanca em 2009 a Resolugéo
N°4 que institui diretrizes operacionais para o Atendimento Educacional
Especializado- AEE na Educacdo Basica, modalidade Educacdo
Especial- que possui com intuito do sistema de ensino devem matricular
os alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e
altas habilidades/superdotacdo nas classes comuns do ensino regular e
no Atendimento Educacional Especializado, ofertado em salas de
recursos multifuncionais ou em cursos de Atendimentos Educacional
Especializado e tem como funcdo complementar e suplementar a
formacéo do aluno.

Um momento marcante para o histérico da educagéo inclusiva foi
lancado no ano de 2010: o censo do Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica (IBGE), que mostrou a quantidade de pessoas com
deficiéncias no Brasil: “45.606.048 de brasileiros, 23,9% da populagao
total, tém algum tipo de deficiéncia — visual, auditiva, motora e mental
ou intelectual. 25.800.681 (26,5%) sdo mulheres e 19.805.367 (21,2%)
sd30 homens”. Esses dados também possibilitaram o conhecimento da
proporcao de todas as deficiéncias:

Considerando a populacdo residente no pais,
23,9% possuiam pelo menos uma das deficiéncias
investigadas: visual, auditiva, motora e mental ou
intelectual. A prevaléncia da deficiéncia variou de
acordo com a natureza delas. A deficiéncia visual
apresentou a maior ocorréncia, afetando 18,6% da
populacdo brasileira. Em segundo lugar estd a
deficiéncia motora, ocorrendo em 7% da
populacdo seguidas da deficiéncia auditiva, em
5,10% e da deficiéncia mental ou intelectual, em
1,40% (BRASIL, 2012, p. 6).

Vale lembrar que os dados mencionados podem ter sofrido
alteragdes, pois ja se passaram sete anos desde 0 momento da coleta,
mas, mesmo assim, o levantamento de dados realizado é relevante, pois
propiciou o conhecimento sobre a proporcdo das pessoas com
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deficiéncias no pais e suas especificidades. Dessa forma, pode-se
verificar qudo grande é o publico que esta incorporado nos processos de
inclusdo social e educacional.

Em virtude de todas essas mudancas, pode-se perceber evolugédo
em relacdo a educacdo inclusiva no Brasil, desde 0s primeiros passos
com os decretos assinados por Dom Pedro I, integrando as pessoas com
deficiéncias a sociedade e a educacgdo. Logo apds, as primeiras escolas
para deficientes visuais e auditivos; e sucessivamente a compreensdo da
necessidade de escolas de educacdo especial especializadas para atender
as pessoas com deficiéncias, surgindo as APAES. Diante de seguidas
reflexdes sobre o assunto, teve-se 0 entendimento de que os educandos
com deficiéncias deveriam ter o mesmo direito dos demais,
possibilitando a inclusdo nas escolas da rede regular de ensino. Cabe
relembrar, o histdrico pode ser dividido em trés etapas: a criacdo do
Imperial Instituto dos Meninos Cegos; o desenvolvimento de legislagbes
especificas que propiciaram todas as mudancas no decorrer do tempo;
chegando a atualidade com a era da Inclusdo Escolar e Social
(FIGUEIRA, 2013). Sendo uma andlise da trajetoria histérica em
territério nacional, sabe-se que os fatos e legislagBes influenciaram
diretamente os estados, perfazendo cada um as suas reflexdes e agindo
conforme as determinagdes, modificando-as conforme as suas
especificidades.

Diante da diversidade dos fatos e quantidade de datas, para
melhor entendimento do leitor, elaborou-se um quadro cronoldgico
seguindo os marcos propostos por Figueira (2013), com os principais
momentos do periodo historico da educacdo inclusiva no Brasil.

Quadro 1-Histérico da Educacéo Inclusiva no Brasil

1° periodo: A criagdo do Instituto dos meninos cegos

Ano Fato Documento
Criacdo do instituto dos | Decreto Imperial n. 1.428
meninos cegos. (1854)

1854 A inclusdio do  termo

“educac@o de deficientes”, na | Mazzotta (2011)
politica educacional brasileira
Foi instituida a primeira
APAE.

1954 Mazzotta (2011
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2° periodo: O desenvolvimento da legislacao especifica (1957 a 1990)

Ano Fato Documento
Fundou-se o Imperial Instituto
dos Surdos-mudos. Bruno (2006)
Campanha para e Educagdo | Decreto Federal n. 42.728
do Surdo Brasileiro (CESB). (1957)
1857/1957 Campanha  Nacional de
Educacio de Cegos (CNEC) Decreto n. 48.252 (1960)
Campanha  Nacional  de
Educacdo e Reabilitacdo de
Deficiontes Mentais Decreto n. 48.961 (1960)
(CADEME)
Criada a Divisdo de Ensino
1961 Especial da Secretaria da | Brasil (2007)
Educacéo.
Surgiram alguns itens de
1988 grande relevancia para o | Constituicdo  Brasileira
estudo da educacéo inclusiva | (1988)
das pessoas com deficiéncia.
3° periodo: a era da Inclusdo escolar e social
Ano Fato Documento
Documento redigido durante a
1994 Conferéncia Mundial sobre | Declaragdo de Salamanca
Necessidades  Educacionais | (1994)
Especiais.
Com a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional é
1996 definida a Educacdo Especial | LDBEN 9394/96 (1996)
como uma modalidade de
educacdo escolar.
Determina que “os sistemas x
. . Resolugdo CNE/CEB n.
2001 de ensino dev?’m matricular 212001 (Brasil, 2001)
todos os alunos.
Com intuito de consolidar a
politica da educacéo inclusiva
2004 0 MEC/ SEESP implantou o | Brasil (2015)

programa  de Educacéo
Inclusiva.
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Prioridade as pessoas com
deficiéncias e determina a | Decreto n. 5.296 (2004)
promocgdo de acessibilidade.
Diretrizes  Nacionais para
2005 Educacdo Especial na | Brasil (2005)
Educacéo Bésica

Lancado o Plano de
2007 Desenvolvimento da | Brasil (2015)
Educacdo — PDE.

2009 | RESOLUGAO N°4 Brasil (2009)

Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica
2010 (IBGE), mostrou a quantidade | Brasil (2010)
de pessoas com deficiéncias
no Brasil

Fonte: elaborado pela autora.

2.2 EDUCACAO INCLUSIVA NO ESTADO DE SANTA
CATARINA

O historico da Educagdo Inclusiva, no Brasil, influenciou
diretamente o processo de inclusdo das pessoas com deficiéncias no
estado de Santa Catarina. Desse modo, a historicidade dos momentos se
intercala com a evolugdo dos fatos que aconteceram em todo o territdrio
nacional.

Direcionando os olhares para o sul do pais, a iniciativa pioneira
na organizagdo e implantacdo de servicos voltados ao atendimento de
pessoas com deficiéncia mental iniciou em 1926, na cidade de Canoas,
no Rio Grande do Sul, com a sociedade Pestalozzi, que tinha como
objetivo proporcionar o atendimento das pessoas com deficiéncia
mental, com o processo de preparacdo para a vida social e para a
independéncia.

Em Santa Catarina, as primeiras iniciativas
direcionadas ao atendimento das pessoas com
deficiéncias, de acordo com as Politicas de
Educacdo Especial do Estado de Santa Catarina -
P.E.E.E.S.C. (2006), organizaram-se no ano de
1954 quando o professor Jodo Barroso Junior,
técnico de educacdo do Ministério de Educagdo e
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Cultura em uma de suas visitas a Floriandpolis,
para divulgar no Estado Catarinense o INES -
Instituto Nacional de Educacdo de Surdos. No
momento, diante de reflexdes e estudo sobre o
assunto, possibilitou em 1957, iniciar oficialmente
0 atendimento ao publico na area da educagdo
especial no estado. Em sequéncia, no ano de 1955
foi fundada a primeira Instituicdo de Educacdo
Especial - APAE do estado no municipio de
Brusque (SANTA CATARINA, 2006, p. 10).

No ano de 1961 foi criada a Divisdo de Ensino Especial da
Secretaria da Educacdo que, entre outras atribuicdes, também
coordenaria o atendimento aos deficientes visuais e da audiocomunigao.
Em 1963, por intermédio do Decreto n. 692, o Governo do Estado
determinou o funcionamento dos servigos de educacdo especial em
parceria com a iniciativa privada, cuja contrapartida do Estado seria a
privagdo dos servigos e a cedéncia de professores.

A expansdo dos servigos de educacdo especial no estado exigiu a
criacdo de uma instituicdo publica com o objetivo de definir as diretrizes
de funcionamento da educacdo especial e promover a capacitacdo de
recursos humanos e a realizagdo de estudos e pesquisas ligadas a
prevencdo, assisténcia, integracdo e inclusdo da pessoa com deficiéncia,
condutas tipicas e altas habilidades. Com esses objetivos foi
estabelecida, em maio de 1968, a Fundagdo Catarinense de Educagdo
Especial — FCEE, objeto da lei n. 4.156, regulamentada pelo decreto n.
7.443, de 2 de dezembro do mesmo ano.

Primeira instituigdo publica estadual responsavel
pela definicdo e coordenagdo da politica de
educacdo especial; foi o primeiro, antes da
Constituicdo Federal de 1988, a extinguir as
classes especiais e a determinar que todas as
criancas e adolescentes em idade escolar
independentemente de suas idiossincrasias,
deveriam ter acesso e permanéncia nas escolas
regulares cinco anos antes da instituicdo das
Diretrizes Nacionais da Educacdo Especial na
Educacdo Baésica, o Estado estabeleceu pela
Resolugdo n° 01 de 1996, do Conselho Estadual
de Educacdo, diretrizes da educacdo especial para
0 sistema estadual de ensino; dois anos antes da
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atual Politica de Educacdo Especial na Perspectiva
da Educacdo Inclusiva (2008) do Ministério da
Educacdo, foi implantada a do Estado; e, agora,
com no Programa Pedagdgico sdo estabelecidas as
diretrizes dos servicos de educacdo especial
(SANTA CATARINA, 2006, p. 11).

A FCEE buscou consolidar a articulacdo entre o ensino regular e
o0 especial. Por meio da Resolucdo n. 06/84, o Conselho Estadual de
Educacéo fixou normas para a educacgdo especial, de acordo com Santa
Catarina (2006), “prevendo a expansao das classes especiais de 142 para
2000, na rede regular de ensino”, para poder atender toda a demanda de
alunos.

Com intuito de analisar a desenvoltura da integracdo dos
educandos com deficiéncia nas escolas comuns no que propde a Politica
Nacional da Educagdo Especial (1994), pensou-se em desenvolver-se
em Santa Catarina um projeto piloto:

A FCEE elaborou e executou, em parceria com 0
CENESP, o projeto piloto “Montagem de
curriculo para educacdo especial: criagdo de
classes especiais”, com o objetivo de implantar
classes especiais nas escolas de ensino regular.
Este projeto foi aprovado pelo Conselho de
Educacdo, através do Parecer n° 139, de 29 de
agosto de 1978, seguido pelo “Programa de acdo
integrada para o atendimento do excepcional em
Santa Catarina” (SANTA CATARINA, 2006, p.
11).

O programa de acles integradas para o atendimento de
excepcionais em Santa Catarina fixou novas diretrizes para a
implantac8o de classes especiais em estabelecimentos de ensino regular,
tendo como objetivo atender criangas deficientes mentais educéveis® em
classes especiais nos estabelecimentos da rede regular de ensino.

No estado, o processo de inclusdo de educandos com deficiéncia
na rede regular de ensino foi oficializado em 1987, com a deflagracéo da
matricula compulsdria, independentemente de suas caracteristicas ou das
condicdes da escola. No entanto somente em 1996, o estado oficializou

* Deficientes mentais educéveis: termo usado na época.
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a Politica de Educacgdo Especial por meio da Resolu¢do n° 01 do CE,
fixando normas para a educagédo especial no sistema regular de ensino,
cujo modelo pode ser sinteticamente assim definido:

e Educandos com deficiéncia em idade escolar
devem ser matriculados na rede regular de ensino.
e Educandos com deficiéncia sensorial e com
deficiéncia mental leve terdo, em periodo oposto
ao do ensino regular, servicos educacionais de
apoio [...]

e Educandos com graves comprometimentos
mentais e com deficiéncias maltiplas poderdo ser
atendidos em escolas especiais conveniadas com a
FCEE (SANTA CATARINA, 2009, p. 18).

Tendo como pardmetro a Resolugdo CNE/CEB n. 2/2001, o
estado de Santa Catarina elaborou o documento Politica da Educacédo
Inclusiva, fundamentado nos principios constitucionais da cidadania,
democracia e participacdo social, visando & educacdo publica e gratuita
para todos.

No ano de 2006, foi instituido no estado, por intermédio da SED
e FCEE, o documento que define a Politica de Educacdo Especial do
Estado de Santa Catarina, tendo como fundamentos a cidadania e a
dignidade da pessoa humana, conforme preconiza a Constituicdo
Estadual de 1989.

Sentindo-se a necessidade de qualificar o processo de ensino e
aprendizagem dos alunos com deficiéncias, condutas tipicas e altas
habilidades, no ano de 2009, foi publicado o Programa Pedagdgico pela
FCEE, documento que tem como intuito tragar as diretrizes dos servicos
de educacdo especial no estado. Esse documento possui em seu texto
orientagBes para apoiar as diversas acdes pedagdgicas existentes, entre
elas: atendimento em classe, professor bilingue, instrutor de libras. O
segundo professor em turma também esta presente entre essas acgles
pedagbgicas, do qual evidenciaremos o historico e suas atribuicbes no
topico a seguir.

Para estabelecer normas para a Educacdo Especial no Sistema
Estadual de Educacdo de Santa Catarina o Presidente do Conselho
Estadual de Educagio de Santa Catarina institui a RESOLUCAO
CEE/SC N° 100, em 13 de Dezembro de 2016, passando a valer desde
entdo até a atualidade.
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Como forma de melhor visualizar os dados, optou-se em elaborar
um quadro cronoldgico com os episédios e documentos do periodo
histdrico no Estado de Santa Catarina.

Quadro 2 - Historico da Educacao Inclusiva em Santa Catarina

Ano Fato Documento
Primeir idei volta a
atendeima:asnto d?j:: pe(;soziljs1 ) con(1) SANTA
1954 L CATARINA
deficiéncias, no estado de Santa (2006)
Catarina.
L SANTA
1955 éag:mglra APAE do estado de Santa CATARINA
' (2006)
Inicia oficialmente o atendimento ao | SANTA
1957 | publico na area de Educacéo Especial | CATARINA
no Estado. (2006)
Foi criada a Divisdo de Ensino
Especial da Secreta_rla_dNa Educagao SANTA
1961 | 9Ue entre outras atrlbwgoes, também CATARINA
coordenaria 0 atendimento  aos
deficientes visuais e da (2006)
audiocomunicéo.
Governo do Estado determinou o | Decreto n. 692
1963 funcionamento  dos servicos de | (SANTA
educacdo especial em parceria com a | CATARINA,
iniciativa privada. 2017)
“Programa de agdo integrada para o | SANTA
1968 | atendimento do excepcional em Santa | CATARINA
Catarina”. (2007)
A FCEE elaborou e executou, em
parceria com o CENESP, o projeto
piloto “Montagem de curriculo para | SANTA
1978 | educacdo especial: criacdo de classes | CATARINA
especiais”, com o objetivo de | (2006)
implantar  classes especiais nas
escolas de ensino regular.
~. | Resolucdo n. 06/84
L0 | e e £ | GANTA
) CATARINA,1984)
O processo de inclusdo de educandos | SANTA
1987 | com deficiéncia na rede regular de | CATARINA
ensino. (2009)
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Fixa normas para Educacdo Especial Resolugdo n' 112
2006 | no Sistema Estadual de Educacdo de (SANTA
Santa Catarina CATARINA,
2006)
Foi instituido por intermédio da SED
e FCEE o documento que define a SANTA
It N . CATARINA
Politica de Educagdo Especial do (2006)
Estado de Santa Catarina.
Lancado no estado de Santa Catarina, | SANTA
2009 | mais precisamente pela FCEE, o | CATARINA
Programa Pedagdgico. (2009)
Resolucdo
Estabelece as normas para Educacdo | CEE/SC n. 100
2016 | Especial no Sistema Estadual de | (documento  que
Educacédo de Santa Catarina. substitui a
Resolugdo n. 112)
DispOe sobre a presenca do Segundo | Lei n. 17.143
Professor de Turma nas salas de aula | (SANTA
2017 | das escolas de educagdo basica que | CATARINA,
integram 0 sistema estadual de | 2017)°
educacdo de Santa Catarina. (lei vetada)

Fonte: elaborado pela autora.

A partir do contexto historico das acOes e requisitos legais na
construcdo da educagdo inclusiva, buscamos compreender 0s conceitos
gue correspondem a educacdo das criancas com deficiéncias. Sendo
assim, apresenta-se, a seguir, a conceituacdo dos termos Educacédo
Especial e/ou Educacéo Inclusiva.

® A lei n° 17.143 sancionada em Santa Catarina no ano de 2017 foi vetada no
mesmo ano, sendo que no periodo de sua vigéncia foi citada no texto dessa
dissertagdo.
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3 EDUCAGAO ESPECIAL E/OU EDUCAGCAO INCLUSIVA

O presente capitulo tem como propdsito conceituar 0s termos
educacdo especial e educacdo inclusiva. Para tanto, primeiramente,
apresenta-se o termo educagdo especial como modalidade da educacéo
escolar. Em um segundo momento, analisamos a terminologia educacéo
inclusiva no desenvolver dos parametros legais. Entre os autores que
colaboram com o estudo dessa temaética cita-se: Costa e Correia (2012);
Figueira (2013); Garcia (2014); Mantoan (2006); Paulon (2007); e
documentos legais nacionais e estaduais.

A historia da educacéo especial e inclusiva € um marco para toda
a educacdo nacional, pois, de certa forma, retrata a historia da incluséo
social e educacional das pessoas com deficiéncia. No decorrer dos anos,
foram criados os termos Educagédo Especial e Educacdo Inclusiva, cada
qual com suas atribuices e especificidades.

3.1 EDUCACAO ESPECIAL

A Educacdo Especial de acordo com o FCEE (s/ano), bem como
a educacdo regular, busca na histéria garantir as condicfes para
contribuir com as transformagdes sociais. “Mais especialmente, em
relacdo a educacdo especial, esta busca tem se pautado em diferentes
concepcOes de homem e de mundo que, consequentemente, conduzem a
diferentes abordagens do ponto de vista da metodologia, pesquisa,
produgao tecnoldgica, terminologia, entre outros”.

O surgimento da educagdo especial, segundo Paulon (2007, p.
20), “esta vinculado ao discurso social posto em circulacdo na
modernidade para dar conta das criangas que ndo se adaptavam aos
contornos da escola”. Foi a partir das “Criangas ndo escolarizaveis” que
as deficiéncias foram organizadas em um amplo diagndstico com apoio
de profissionais da salde. A educacdo especial baseou-se em uma
concepcdo de reeducacdo por meio de métodos comportamentais,
supondo que bastariam técnicas de estimulacdo especial para que as
criangas com deficiéncias pudessem alcangar o nivel “normal” de
desenvolvimento, pareando-se aos demais educandos.

A nomenclatura “Educagdo Especial” denomina uma modalidade
de ensino que visa promover o desenvolvimento das potencialidades que
abrangem os diferentes niveis do sistema de ensino. Essa modalidade é,
precisamente, voltada para os alunos com deficiéncia auditiva, visual,
intelectual, fisica, sensorial e as multiplas deficiéncias.
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Para os efeitos da Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo
Nacional 9.394, de 20 de dezembro de 1996, (BRASIL, 1996), no artigo
58, entende-se por educacdo especial “a modalidade de educagdo
escolar, oferecida preferencialmente na rede regular de ensino, para
educandos portadores de necessidades especiais®”. Prevé que sera
disponibilizada, quando necessario, por meio de servicos de apoio
especializado para acolher as peculiaridades da clientela. Assim, tem-se
0 atendimento educacional realizado em classes, escolas ou servigos
especializados, sempre que for necessario devido as condi¢bes
especificas dos alunos. Caso ndo seja possivel sua integracdo nas classes
comuns de ensino regular, o educando podera ser atendido de maneira
individualizada.

Conforme a Politica de Educacdo Especial do Estado de Santa
Catarina, a Educagdo Especial (SANTA CATARINA, 2006, p. 22)
“deve ser entendida como um processo, que visa a prevengdo, ao ensino
e & reabilitacdo da pessoa com deficiéncia, condutas tipicas e altas
habilidades”, objetivando sua inclusdo mediante a utilizagdo de recursos
pedagogicos e tecnoldgicos especificos. Em ambito educacional, como
uma modalidade que perpassa todos os niveis, etapas e modalidades, e
gue deve ser organizada para apoiar, complementar e suplementar a
aprendizagem dos educados com deficiéncias.

A Resolugcdo CNE/CEB n. 2 (2001) no art. 3° define:

Por educacdo especial, modalidade de educagdo
escolar entende-se um processo educacional
definido por uma proposta pedagdgica que
assegure recursos e servicos educacionais
especiais, organizados institucionalmente para
apoiar, complementar, suplementar e, em alguns
casos, substituir os servicos educacionais comuns,
de modo a garantir a educagdo escolar e promover
0 desenvolvimento das potencialidades dos
educandos que  apresentam  necessidades
educacionais especiais, em todas as etapas e
modalidades da educacdo basica (BRASIL, 2001,

p. 1).

Essa modalidade de ensino prioriza o atendimento educacional de
pessoas com deficiéncias e transtornos globais do desenvolvimento em

® Nomenclatura usada na época para designar as pessoas com deficiéncia.
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instituicdes de ensino. Esses ambientes organizam-se para atender
pessoas com deficiéncias em que profissionais especializados atuam
para garantir o atendimento e aprendizado dos educandos que os
frequentam.

Os alunos com deficiéncias podem usufruir de meios técnicos e
humanos para compensar as dificuldades ou debilidades de que sofrem.
Por conseguinte, os estudantes podem ter acesso e concluirem o
processo de aprendizagem no ambiente e ritmo que necessitarem. Dessa
maneira, as criangas possuem a formacdo e o direito de se
desenvolverem, possibilitando o acesso a vida adulta com maior
desenvoltura, tornando-se individuos independentes e com qualidade de
vida.

A organizacdo da educacdo especial deve apresentar-se como
parte integrante do projeto pedagogico da escola regular. De acordo com
a Resolugdo CNE/CEB n. 04/2010 (BRASIL, 2010), que institui as
Diretrizes Curriculares Nacionais para Educacdo Basica, dentre 0s
servicos que os sistemas de ensino devem promover, estdo o0s
profissionais de apoio, tais como 0S pProcessos necessarios para
promocdo da acessibilidade e para o atendimento as necessidades
especificas dos estudantes no &mbito da acessibilidade, comunicagfes e
da atengdo aos cuidados pessoais de alimentagéo, higiene e locomog&o.

Para caracterizar o termo Educacdo Especial, em Santa Catarina,
temos a Resolucdo n. 100 (2016, p. 1) que define o conceito no artigo
1°:

Entende-se por educacdo especial, para os efeitos
desta Resolucdo, a modalidade de educagéo
escolar oferecida preferencialmente na rede
regular de ensino para o atendimento das
necessidades educacionais especiais de alunos
com deficiéncias, transtornos do espectro autista,
transtorno de déficit de atencdo/hiperatividade e
altas habilidades/superdotacao.

Diante do exposto, interessa explicitar os diferenciais entre
educacdo e educacdo especial. Segundo Costa e Correia (2012, p. 23),
ndo se pode falar de educacdo especial sem antes falar sobre educagédo
de um modo geral. Para o autor educagdo ¢ compreendida “como sendo
um processo de aprendizagem e de mudangas que se opera num aluno
através do ensino e de quaisquer outras experiéncias a que ele é exposto
nos ambientes onde interage”.
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Verifica-se, entdo, que o ensino é um componente essencial na
formacéo humana em todas as modalidades de educagédo e em todos 0s
espagos e contextos em que os sujeitos estdo inseridos. Assim, além do
papel importante dos educadores e familiares, podera haver também a
necessidade de se envolver outros recursos (médicos, fonoaudi6logos,
técnicos e terapeutas) para que as respostas educativas sejam mais ageis
e eficazes.

De acordo com Costa e Correia (2012), o termo educagdo
especial se refere, apenas e sO, a um conjunto de recursos que a escola e
as familias devem ter ao seu dispor para poderem responder mais
eficazmente as necessidades de um aluno com deficiéncia, recursos
esses que, de forma interdisciplinar, permitirdo desenhar um ensino,
orientado para as capacidades e necessidades individuais dos alunos
com deficiéncias. Dessa forma, educacdo especial ndo ¢ uma educagdo
paralela ao ensino regular. E sim “[..] um conjunto de recursos
especializados que se constituem como condi¢do fundamental para uma
boa prestacdo de servi¢os educativos para os alunos com necessidades
educacionais especiais” (COSTA e CORREIA, 2012, p. 23).

S&do muitos 0s conceitos e entendimentos de autores a respeito da
Educacdo Especial, mas diante das reflexdes, baseadas nas analises de
Costa e Correia (2012), juntamente com a Resolucdo n. 100 (SANTA
CATARINA, 2016) do Estado de Santa Catarina, compreendemos essa
modalidade da Educacdo Béasica como um método oferecido na rede
regular de ensino que demanda um conjunto de procedimentos e
recursos especializados, apresentado como condicdo fundamental, diante
das dificuldades do educando e do meio em que ele esta inserido,
alavancar um processo que visa ao ensino/aprendizagem do aluno com
deficiéncia, priorizando as suas dificuldades.

3.2. EDUCACAO INCLUSIVA

Em um primeiro momento, a educacdo inclusiva parece ser um
assunto bastante simples, pois tem sido pauta de muitas discussdes e
reflexdes. Tendo em vista uma breve definicdo sobre o termo inclusdo,
uma simples consulta ao dicionario é suficiente para uma primeira
aproximacdo ao tema. De acordo com Ferreira (1998, p. 32), “a incluséo
¢ o ato ou efeito de incluir”. No entanto, neste momento, buscamos nao
somente o ato de incluir, mas o processo de educar/ ensinar todas as
criancas, inclusive as com deficiéncias no mesmo grupo de alunos. Por
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conseguinte, compreende-se a educacdo inclusiva como educagdo para
todos.

O termo Inclusdo Escolar tem sido muito usado para a afirmacdo
das conquistas referentes a universalizagdo do ensino para todas as
pessoas, tendo em vista que pressup8e um ajustamento ao modelo de
escola existente, sem modificacbes na estrutura, nas concepgdes e nas
praticas educativas. Para Garcia (2014, p. 2):

Inclusdo consiste na relacdo travada em contexto
historico social, por sujeitos sociais, ou seja, uma
pratica complexa e contraditoria, com sentido de
luta, de embate, que convive necessariamente com
0 seu contrdrio — a exclusdo — mas que se
estabelece na direcdo de questionar e superar as
préticas sociais baseadas nas desigualdades.

Necessariamente, percebemos que a inclusdo escolar permeia um
espaco complexo, jA que existe a necessidade de se incluir porque
existem pessoas que estdo fora de um espaco, estdo excluidas de uma
sociedade. O campo da inclusdo fundamenta-se na concepcdo de
diferencas, algo da ordem da singularidade dos sujeitos, sendo assim
diante de tanta diversidade, torna-se dificil sua compreensdo. De acordo
com Paulon (2007, p. 21), “para operar as transformagdes nos modos de
relacdo dentro da escola € também necessario que os profissionais
envolvidos tomem para si a tarefa de pensar estas questdes de forma
reflexiva e coletiva”. Para acontecer a inclusdo no ambiente escolar ¢é
necessario que todos os profissionais se percebam como agentes da
educagdo inclusiva, possibilitando a integracdo, o acolhimento e a
inclusdo dos estudantes de forma igualitaria, com as mesmas regras e
atendimento.

O trabalho em comum dos profissionais (VILARONGA e
MENDES, 2014; RAMOS, 2008; PETERSON, 2006) que atuam no
ambiente inclusivo e o0s demais setores envolvidos exige um
compartilhamento coletivo, em que ninguém se encontrara em um lugar
de simples aprendiz de novas praticas e estratégias, mas sim de
profissionais que se unem para compartilhar conhecimentos em busca de
um objetivo Unico, que é o acolhimento, a escolarizacdo e o sucesso de
todos os alunos. Para Mendes, Villaronga e Zerbato (2014, p. 43), “as
propostas de inclusdo escolar pressupdem a construcdo de uma rede de
apoio que envolve contratacdo de profissionais, formagdo e capacitacdo
permanente, articulado ao trabalho colaborativo™. Corroborando, Ramos
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(2008) entende que o projeto de inclusdo tem como um dos principios a
coletividade. Dessa forma, as decisdes isoladas de professores, pais ou
especialistas deverdo ser evitadas, ao professor da sala de aula, num
primeiro momento, importa diagnosticar as habilidades especificas do
aluno e, juntamente com a equipe administrativa e pedagégica, familia e
outros agentes envolvidos no processo buscar alternativas para
promover as adequagdes que se fizerem necessarias para atendé-los. De
acordo com Peterson (2006), para que a educagdo de criangas com
deficiéncia seja eficaz, deve envolver a colaboracdo entre educadores,
profissionais, alunos, familiares e comunidades.

Para Mendes (2015), o sucesso da inclusdo escolar dos
estudantes, publico-alvo da Educacdo Inclusiva, sdo importantes o
investimento e a execucdo de politicas publicas, além do compromisso
dos diversos grupos (governo, familia, pesquisadores, professores e
demais profissionais) em assumir seus papéis e responsabilidades para a
concretizagdo dos principios inclusivos. Desde a Declaragdo de
Salamanca sdo feitas referéncias aos tipos de conhecimento necessario
para se colocar em pratica os principios da educacao inclusiva:

O conhecimento e habilidades requeridas dizem
respeito principalmente a boa pratica de ensino e
inclui avaliagdo do conteudo curricular, utilizagéo
de tecnologia de assisténcia, individualizagdo de
procedimentos de ensino no sentido de abarcar
uma variedade maior de habilidades (BRASIL,
1994, p. 31).

A Nota Técnica n. 19 (BRASIL, 2010) conjuga que a educagdo
inclusiva requerer uma redefinicdo conceitual e organizacional das
politicas educacionais. Nessa perspectiva, o financiamento dos servicos
de apoio aos alunos com deficiéncias deve integrar 0s custos gerais com
0 desenvolvimento da educacdo, sendo disponibilizado em qualquer
nivel, etapa ou modalidade de ensino, no ambito da educacéo publica e
privada. Os estabelecimentos de ensino deverdo ofertar a
disponibilidade de recursos especificos necessarios para garantir a
igualdade na aprendizagem dos educandos, cabendo-lhes a
responsabilidade da instituicdo de ensino pelo provimento e contratagdo
dos profissionais de apoio.

A inclusdo ndo é, nem um local, nem um método
de ensino; é wuma filosofia de apoio a
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aprendizagem das criancas. A filosofia inclusiva
engloba todo o sistema educativo, e baseia-se na
crenca de que todas as criangas podem aprender e
atingir os objetivos propostos (MARTINS, 2012,
p. 39).

Tratando-se também de conceito, para Mantoan (2006), o ato da
inclus@o na escola vai muito além de simplesmente colocar o “diferente”
dentro da escola “normal”, implica torna-lo parte do processo de
aprendizagem, reconhecendo suas diferentes formas de aprender. Essa
acdo é uma garantia dos direitos do individuo como parte da sociedade,
como ser humano com todas as suas potencialidades, diferencas e
direitos.

Entdo, percebe-se que o conceito de inclusdo aponta para a
necessidade de aprofundar o debate sobre a diversidade. Isso implica a
busca pela compreensdo da heterogeneidade, das diferengas individuais
e coletivas, das especialidades humanas, sobretudo, das diferentes
vivéncias e relacdes sociais vividas nos diversos espacos de convivio do
educando. Portanto, para Mendes, Vilaronga e Zerbato (2014, p. 32), o
conceito de inclusdo escolar das leis, planos e documentos para a
realidade requer conhecimento e pratica. O sucesso da inclusdo escolar
dos alunos com deficiéncias depende da implementacdo das politicas
publicas pelas esferas da Unido, Estado e Municipios e da
responsabilidade na concretizacdo dos principios inclusivos pelos
diversos grupos envolvidos nesse processo: governos, politicos,
familias, setor juridico, pesquisadores, professores e demais
profissionais do ambiente inclusivo.

O processo de acolhimento das criangcas com deficiéncias no
ambiente escolar regular tem o intuito de possibilitar a aprendizagem e a
socializacdo. Dessa forma, o processo sugere algumas alteragdes no
modelo de ensino comum e das préticas pedagogicas realizadas na
escola, que objetiva beneficios para todos os educandos. Os
profissionais da equipe pedagégica devem desenvolver atividades
inovadoras que possibilitem e desenvolvam a aprendizagem e a
evolugdo de todos os educandos, desde o mais desenvolvido
cognitivamente até o aluno com maior “defasagem”, diante do que ¢é
esperado e comum para idade/ano em que o aluno frequenta.

A inclusdo estd fundada nas dimensdes humanas e busca
valorizar formas de interacdo positivas que permitam o acolhimento e o
apoio as dificuldades e necessidades dos alunos. Assim, a educagdo
inclusiva ¢ uma educagdo voltada de “todos para todos”, em que o
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aprendizado estd em torno das acdes e reacdes que acontecem no
ambiente da escola regular comum, onde os ditos “normais” e os com
deficiéncia poderdo aprender uns com os outros, possibilitando uma
aprendizagem diante das limitagdes, sucessos e especificidades de cada
um.

Conforme Mendes (2002a), esse € o grande desafio que a
inclusdo escolar impde ao professor do ensino comum. Por isso, ele vai
demandar o apoio de outros profissionais da area da Educacdo Especial
para a constru¢do de praticas inclusivas em suas salas de aula. A
inclusdo escolar € uma pratica cada vez mais frequente e os desafios a
serem superados sdo semelhantes nos mais diversos paises. Entre esses
desafios estdo: a falta de formacdo e preparo dos profissionais
envolvidos, a discreta participa¢do da familia e a dificuldade de criacdo
de uma rede de apoio que inclua a interlocucdo de profissionais de
diversas areas da educacdo e da salde.

A politica de inclusdo dos alunos com deficiéncias na rede
regular de ensino ndo consiste apenas na permanéncia fisica desse aluno
junto aos demais alunos na classe, mas representa a ousadia de rever
concepcdes e paradigmas, bem como desenvolver o potencial desses
educandos, respeitando sua habilidade e diferengas, atendendo as suas
necessidades cognitivas, fisicas, neuroldgicas, psicoldgicas e
pedagdgicas.

Capacitar um aluno ndo €é condiciona-lo,
transformando-o num ser automatizado, com
respostas previsiveis e resultados esperados. A
capacidade nasce do dominio de si mesmo e da
independéncia que mantemos com o saber.
Quando se fala na importancia do
desenvolvimento de capacidades bésicas, fala-se
de proporcionar ao individuo com deficiéncia a
oportunidade de tornar-se um ser autbnomo,
participativo uma pessoa plena. A incluséo
proporciona a integracédo e a socializacdo de todos
os alunos (RAMOS, 2008, p. 31).

A socializagdo é um fator indispensavel no processo de
desenvolvimento do ser humano, pois é através dela que o sujeito se
apropria de comportamentos produzidos pela sociedade na qual esta
inserido e, consequentemente, amplia suas possibilidades de interacdo e
desenvolvimento. A partir do momento que os alunos com deficiéncia
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passam a frequentar o ambiente escolar, este se transforma em outro
contexto de socializacdo que € determinante para 0 seu
desenvolvimento, uma vez que possibilita & crianga interagir com
pessoas de diferentes meios familiares, culturas, crencas, concepcdes de
vida, conhecimentos, possibilita que o educando conheca e aproprie-se
de diversos meios relatados pelos demais por meio de conversas,
brincadeiras e socializacGes.

O processo inclusivo em sala de aula e na escola, de modo geral,
deve favorecer e estimular a relagdo e a valorizagdo das ideias, o ponto
de vista contraditdrio e a valorizacdo do pluralismo e da diferenca.
Todas as pessoas possuem suas especificidades, inclusive as criangas
com deficiéncias, entdo ndo podemos considerar que educandos com a
mesma deficiéncia apresentem igual especificidade ou idéntica
dificuldade de aprendizagem e que somente os alunos com deficiéncia
apresentam dificuldades de aprendizagem, pois os obstaculos a
aprendizagem ndo sdo exclusivos de alunos com deficiéncia.

Para Fonseca (1995, p. 203):

A crianca com deficiéncia é intrinsecamente uma
crianca cuja natureza deve ser respeitada. O
conjunto das caracteristicas de aprendizagem deve
ser criteriosa e profundamente estudado, a fim de
adequar o ensino as suas capacidades potenciais.

Isso nos leva a crer que o professor precisa dispor de varias
estratégias organizacionais e metodologias que englobem todas essas
especificidades em sala de aula, estratégias que sdo capazes de guiar sua
intervencao para o saber critico e reflexivo e que facilitem a construgéo
de uma escola que favoreca a aprendizagem de todos os alunos. O
processo de adequacéo e de estratégias apresentam-se como um desafio
para muitos professores.

Para Costa e Correia (2012), a educacdo especial e a educacao
inclusiva constituem-se como duas faces de uma mesma moeda, ambas
caminhando lado a lado para ndo sé assegurarem os direitos
fundamentais dos alunos com deficiéncia, mas também para lhes
facilitarem as aprendizagens que um dia os conduzirdo a uma insercao
social, harmoniosa, produtiva e independente. Considerando que ha
relacdo e contribuicdo entre ambas as areas da educacdo, supdem-se
uma relagdo que contribua com a aprendizagem de todas as pessoas
envolvidas no processo (alunos, professores), pelo qual a educacgéo seja
um processo de acolhimento e integracao.
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Tem-se, portanto, no processo histérico da Educacéo Inclusiva no
Brasil e também no estado de Santa Catarina, avancos de integragéo e,
posteriormente, inclusdo escolar das pessoas com deficiéncia. Podemos
citar as politicas nacionais e estaduais, as diretrizes e legislacGes, a
garantia de organizagdo dos espagos escolares para atendimentos dos
educandos, a contratacdo e formacdo de profissionais para realizarem
atendimento educacional especializado, e a garantia em lei da
contratacdo de profissionais para atuarem como segundo professor na
corregéncia das classes que possuem alunos com determinadas
deficiéncias. Porém, mesmo diante das acfes e suas trajetorias,
atualmente, ainda ndo ha garantias de que no ambiente escolar comum
esteja acontecendo a inclusdo dos alunos com deficiéncias, unindo as
demais inclusdes, ou seja, sociais, de aprendizagem, de autonomia, de
experiéncia e vivéncia dos projetos e dos espacos escolares,
resguardando as especificidades, os interesses e as necessidades dos
sujeitos envolvidos.
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4 INTERAGOES PEDAGOGICAS E O ENSINO
COLABORATIVO (COENSINO)

Esse capitulo objetiva discutir o papel do segundo professor no
contexto do trabalho partindo das perspectivas interacdes pedagdgico e
do coensino. Para tanto, num primeiro momento, apresenta-se uma
descricdo do papel do segundo professor na sala de aula, conceitua-se
esse “lugar” a partir das atribui¢cdes aferidas nos documentos legais.
Posteriormente, conceitua-se o0 termo ensino colaborativo (coensino) e
suas possibilidades de interacdo pedag6gica numa perspectiva
relacional, uma vez que se compreende que 0 coensino potencializa
essas interagdes pedagogicas. Entre os autores que colaboram com o
aprofundamento desta tematica, mencionam-se Mendes, Vilaronga e
Zerbato (2014); Vilaronga (2014); Costa e Correia (2012); Franca
(2016); Zerbato (2014), Mendes (2002, 2006, 2008); Araujo (2015).

4.1 SEGUNDO PROFESSOR

A inclusdo de alunos com deficiéncia, transtorno global do
desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo na rede regular de
ensino demanda conhecimento especifico das deficiéncias e auxilio para
correger a turma. Sendo assim, surgiu a funcédo de segundo professor de
turma, profissional especializado para, junto com o professor titular,
desenvolver o ensino inclusivo e colaborativo que garanta o aprendizado
dos alunos, conforme a Resolucdo n. 112 (Santa Catarina, 2006).

De acordo com Araujo (2015), o Segundo Professor de Turma é
assim denominado apenas nos documentos oficiais do estado de SC. Em
ambito federal, a Nota Técnica n. 19/2010, de 08 de setembro de 2010,
ao tratar de um segundo profissional na classe comum para o
atendimento de alunos com deficiéncia, utiliza-se o termo "profissionais
de apoio”, os quais sdo destinados ao trabalho com estudantes-publico
da Educacgdo Especial que ndo realizam com independéncia atividades
de locomocao, higiene e alimentacéo.

A funcdo do Segundo Professor de Turma tem como base legal, a
partir do ano de 2006, a Resolugdo n. 112, de dezembro de 2006,
iniciando nas escolas no ano de 2007. Em seguida, foi formulado o
Programa Pedagdgico, em 2009, com as atribuicdes ao profissional e em
2016 alterou-se a Resolucdo n. 112, de 2006, surgindo entdo, a
Resolugdo n. 100, de dezembro de 2016, e, mais recentemente,
disponibilizou-se a Lei n. 17.143, de 15 de maio de 2017, que disple
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sobre a presenca do Segundo Professor de Turma nas salas de aula das
escolas de educacdo béasica que integram o sistema estadual de
educacéo.

A terminologia “Segundo professor em turma” expressa um
profissional habilitado em educacdo especial, que atua juntamente com o
professor regente nas turmas onde exista matricula de educandos com
deficiéncias, Transtorno Global do Desenvolvimento (TGD) e altas
habilidades/superdotacdo. Esses profissionais sdo aqueles que
desenvolvem competéncias para identificar as necessidades
educacionais, dando suporte técnico ao professor titular e suporte
pedag6gico para proporcionar o bem-estar e a aprendizagem dos
educandos. De acordo com a Resolucdo CNE/CEB n. 2 (BRASIL,
2001), no paragrafo 2°:

S&8o considerados professores especializados em
educagdo especial aqueles que desenvolveram
competéncias para identificar as necessidades
educacionais especiais para definir, implementar,
liderar e apoiar a implementag&o de estratégias de
flexibilizacdo, adaptacéo curricular,
procedimentos didaticos pedagdgicos e praticas
alternativas, adequados ao atendimentos das
mesmas, bem como trabalhar em equipe,
assistindo o professor de classe comum nas
praticas que sd0 necesséarias para promover a
inclusdo  dos alunos com  necessidades
educacionais especiais.

A luz de Aradjo (2015) é importante salientar que o Segundo
Professor representa uma figura docente destinada a auxiliar o professor
regente nas atividades com todos os alunos da classe, inclusive com o
aluno da Educac&o Especial.

De acordo com a Resolucdo em seu paragrafo 4° menciona que a
assessoria e a supervisdao dos servicos especializados em educacédo
especial implantados na rede publica estadual de ensino devem ser
realizadas pela Fundagdo Catarinense de Educacdo Especial e pela
Secretaria de Estado da Educacéo.

I. A fundacdo Catarinense de Educacdo Especial
e a Secretaria de Estado da Educacdo s&o
oficialmente responsaveis, na forma da legislagdo
vigente, inclusive com outras institui¢des, pela
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capacitacdo permanente dos profissionais que
atuam nas escolas da rede publica estadual de
ensino (RESOLUCAO N° 100, p. 5, 2016).

A legislacdo brasileira esclarece que a educacdo especial deve ser
concebida como uma modalidade de educacdo escolar norteada por uma
proposta pedagdgica, que deverd ser desenvolvida pelos sistemas de
ensino e contribuir com a escolarizacdo de pessoas com deficiéncia,
transtorno global do desenvolvimento e superdotacdo, no sentido de
garantir a superacao de praticas de exclusao e fracasso escolar.

De acordo com a Politica Nacional de Educagdo Especial na
Perspectiva da Educagéo Inclusiva (Brasil, 2007), prevé que para atuar
na educagdo especial, [...] o professor deve ter como base da sua
formagcdo, inicial e continuada, conhecimentos gerais para o exercicio da
docéncia e conhecimentos especificos da area. Neste sentido, o
documento afirma a necessidade de o profissional de educacéo especial
ter contemplado, no processo de sua formacdo, conhecimento tanto da
docéncia como também conhecimentos especificos relacionados com as
necessidades das pessoas com deficiéncia ou necessidades especificas
que compdem o contexto escolar.

De acordo com Carvalho (2016, p. 20) percebe-se, deste modo,
que o papel “dos educadores em relagdo a inclusdo vai além das
guestdes relacionadas as aprendizagens escolares, pois ha outras que séo
da dimensdo da formacdo humana. Incluir significa também ampliar”.
Ou seja, para os alunos publico alvo da educacdo especial, a escola
regular ndo é Ilugar apenas para socializar, mas também e,
primordialmente, para aprender e se desenvolver.

A formacdo inicial para (Mendes, Vilaronga e Zerbato 2014), o
professor de ensino comum seria importante sensibiliza-lo para o fato de
que devera receber alunos deficiéncias diversificadas e prepara-lo
também para trabalhar colaborativamente. E, no caso professor de
educacéo especial, a formacdo inicial é basica (explorando os conceitos
comuns para atuar), estas juntamente com as formagdes complementares
devem explorar para que o profissional atue como mediador e em equipe
de coensino.

Na perspectiva da educagdo inclusiva, a
Resolugdo CNE/CP n°1/2002, eu estabelece as
Diretrizes  Curriculares  Nacionais para a
Formacgdo de Professores da Educacdo Basica,
define que as instituicdes de ensino superior
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devem prever em sua organizacdo curricular
formacdo docente voltada para a atengdo a
diversidade e que contemplem conhecimentos
sobre as especificidades dos alunos com
necessidades educativas especiais (BRASIL,
2007, p. 9).

Diante das Leis, Diretrizes, ResolucBes Nacionais que enfatizam
gue os alunos com necessidades educacionais especiais deveriam ser
ensinados, preferencialmente nas classes comuns das escolas regulares.
Perante esse contexto, precisaria estar prevista nas politicas municipais,
estaduais e federais de educacdo a capacitacdo de professores
especializados em educacdo especial, que atuariam em consonancia com
os professores das salas regulares. Com uma formacéo debilitada no que
tange & educacgdo especial, com cursos que, na maioria das vezes, nao
correspondem a realidade das escolas e sem trocas efetivas com os
professores especialistas em educagéo especial, (quando fazem parte do
corpo profissional da escola), os professores recebem todos os anos
alunos com mais distintas deficiéncia. (VILLARONGA, MENDES,
2014). O discurso de obrigatoriedade da matricula e o enfraquecimento
da pratica pedagdgica desse professor que ndo encontra espagos efetivos
de troca e de formagao faz com a politica real da incluséo se torne cada
vez mais distantes e mais utdpicas nas escolas do Pais. Para Fontes
(2009) é preciso pensar novas possibilidades de formacédo continuada de
professores como elemento-chave para a inclusdo escolar. A
colaboracdo entre os professores do ensino especial e 0s do ensino
regular é uma possivel alternativa para a construcdo de praticas
pedagdgicas que atendam as necessidades de todos os alunos, com ou
sem deficiéncia.

De acordo com Francga (2016), os segundos professores devem ter
sua formacdo em grau superior em curso de licenciatura em educacéao
especial ou em uma de suas areas; ou em cursos de especializacdo e/ou
em cursos de complementacao.

Cabe acrescentar que a LDBEN/96, no art. 18, inciso 4°,
especifica que, para os professores que ja estejam atuando no magistério
devem ser disponibilizadas oportunidades de formacgdo continuada,
inclusive em nivel de especializagdo pelas instancias educacionais como
municipio e estado.

De acordo com Martinelli (2016) é importante destacar que 0
trabalho que o professor especialista desenvolve no ensino comum ndo é
de apoio aos alunos com deficiéncia e ndo é auxiliar o professor de
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disciplina, mas sim, uma parceria construida a partir das divergéncias e
consensos entre esses dois profissionais que requer paciéncia e
tolerancia em aceitar o outro, chegando ao apice do envolvimento mutuo
de respeito e cumplicidade.

Neste contexto o professor é visto como um profissional
responsavel pela construcdo de praticas pedagégicas inclusivas, e em
combate a excluséo educacional dentro da sociedade. Para ensinar um
aluno com deficiéncia premente que o professor compreenda o que
exatamente produz a exclusdo, como o seu trabalho pedagdégico podera
ser desenvolvido em sintonia com um projeto de inclusdo escolar e
ainda saber exigir sua profissionalizagdo. A garantia de uma formacéo
inicial e continuada significativa é fundamental para suscitar essa
postura critica (RABELO; SANTOS, 2011).

A principal discussdo que deve ser feita, em relacdo & formagéo
inicial, a colaboracdo e o trabalho do professor da Educagdo Especial no
Ensino Regular, é se “a formagao tem contribuido para romper a heranga
da Educacdo Especial como uma atividade paralela? Estamos formando
professores especializados para atuar de maneira organica na Educacdo
Basica?” (GARCIA, 2011, p. 67). Criticando as politicas de formacé&o.

A formacédo de professores de Educacdo Especial no Brasil esta
relacionada ao modelo de Educacdo Especial adotado na Politica
Nacional de Educacdo Especial numa Perspectiva Inclusiva. O AEE a
ser desenvolvido na sala de recursos multifuncionais com funcgéo
suplementar e complementar, corrobora para um afastamento da
possibilidade de uma trabalho mais articulado e compartilhado.
(GARCIA, 2011, p. 77).

Para auxiliar os profissionais da educacdo e com intuito de
qualificar o processo de ensino e aprendizagem dos educandos com
deficiéncias, condutas tipicas e altas habilidades/superdotacdo, foi
langado no estado de Santa Catarina, em 2009, mais precisamente pela
FCEE, o Programa Pedag6gico com o propdsito de tracar as diretrizes
dos servicos de educacdo especial, matriculados nas redes regulares de
ensino e também os que frequentam os Centros de Atendimento
Educacional  Especializado em  Educacdo Inclusiva, sendo
disponibilizados os servigcos com o objetivo de:

e apoiar — prestar auxilio ao professor e ao aluno
no processo de ensino e aprendizagem;

e complementar — complementar o curriculo,
viabilizando o acesso a base nacional comum,
segundo a LDBEN;
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e suplementar — ampliar, aprofundar ou
enriquecer o curriculo da base nacional comum,
segundo a LDBEN (SANTA CATARINA, 2009,
p. 15).

As acdes relatadas pelo documento usam trés palavras-chaves:
apoiar, complementar e suplementar e esta é exercida pelos profissionais
denominados “segundo professor em turma”, de acordo com o Programa
Pedagdgico (SANTA CATARINA, 2009, p. 2):

O Estado de Santa Catarina instituiu o segundo
professor de turma nas escolas da rede regular de
ensino que tenham matriculas de alunos da
educacdo especial, que por seu conhecimento é
um corregedor’ nas turmas de séries iniciais do
ensino fundamental e colaborador do professor
nas séries finais do ensino fundamental e do
ensino médio.

De acordo com a Politica Nacional da Educacdo Especial, na
perspectiva da Educagdo Inclusiva (Brasil, 2007), para atuar na
educacgdo especial o professor deve ter como base da sua formacéo,
inicial e continuada, conhecimentos gerais para o exercicio da docéncia
e conhecimentos especificos da area. Essa formacgdo possibilita a sua
atuacdo no atendimento educacional especializado (AEE), aprofunda o
carater interativo e interdisciplinar da atuacdo nas salas comuns do
ensino regular, nas salas de recursos, para a oferta dos servicos e
recursos de educacéo especial.

Os documentos legais para contratacdo do segundo professor, a
Lei n. 17.143, de 15 de maio de 2017, determina que as escolas de
educacdo bésica que integram o sistema estadual de educagdo de Santa
Catarina ficam obrigadas a manter a presenca do segundo professor de
turma nas salas de aula que tiverem alunos com diagndstico de:

I- Deficiéncia maltipla associada a deficiéncia
mental;

I1- Deficiéncia mental que apresente dependéncia
em atividades de vida prética;

" Correger: Termo usado pelo Programa Pedagégico para mencionar uma das
atribuicdes do segundo professor em turma.
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I11- Deficiéncia associada a transtorno
psiquiétrico;

IV- Deficiéncia motora ou fisica com sérios
comprometimentos motores e dependéncia de
vida prética;

V- Transtorno do Espectro  Autista com
sintomatologia exacerbada; e

VI-Transtorno de Déficit de Atengdo com
Hiperatividade/impulsividade com sintomatologia
exacerbada (SANTA CATARINA, 2017, p. 5).

E imprescindivel que o trabalho desse profissional de educago
inclusiva contribua com o processo de inclusdo dos alunos nas classes
comuns do ensino regular. Dessa forma, segundo Freitas (2004, p. 245),

[...] o educador especial apareceu no cenario
como um dos responsaveis pela educagdo do
aluno com necessidades educacionais especiais,
atuando como mediador das aprendizagens e das
interacOes desses alunos.

Diante das acdes explicitadas no Programa Pedagdgico, dos
conhecimentos que preconiza a Politica Nacional de Educacdo Especial
entre outros documentos citados ao longo deste trabalho, o segundo
professor necessita desenvolver determinadas competéncias para realizar
seu trabalho, dando suporte técnico e pedagdgico ao professor titular
para proporcionar a aprendizagem dos educandos.

O conceito que um professor tem de um aluno com deficiéncia
pode determinar o modo de relagdo entre ambos. Segundo Figueira
(2013), é preciso que estratégias sejam pensadas, transitando pelo
preparo do professor e dos alunos sem deficiéncias para que recebam o
colega com deficiéncia. No planejamento é imprescindivel considerar
determinados itens, como conhecer os perfis dos alunos a serem
incluidos, as suas necessidades, realizar estudos para gerar
conhecimentos e procedimentos que melhor atendam as especificidades
dos educandos, de forma a elaborar um projeto pedagdgico consistente
que possibilite o desenvolvimento e a autonomia de todos os alunos.
Sendo que, independentemente de ter ou ndo a deficiéncia, precisa ser
visto como uma pessoa que tem desejos, expectativas e dificuldades.

Dessa forma, a formac&o inicial e continuada, ou seja, graduacao
e pos-graduacdo necessita preparar esse profissional para o exercicio da
docéncia inclusiva, suas atribui¢bes, conhecimentos e os desafios do seu
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trabalho. Contudo, alguns questionamentos e reflexdes surgem a partir
do estudo da educacdo inclusiva e do papel do segundo professor: sera
gue a garantia dos direitos por lei, a matricula, a disponibilidade aos
atendimentos educacionais e a presenca do segundo professor nas salas
de aula conseguem garantir ao aluno condigfes ideais e qualidade na
aprendizagem? A inclusdo contribui com a aprendizagem de todos os
alunos? A formacéo do segundo professor condis com as necessidades e
desafios técnico e pedagdgico exigidos nas determinacdes legais?

Refletindo sobre o contexto histérico da educacgdo inclusiva das
pessoas com deficiéncias no Brasil e em Santa Catarina, percebem-se
mudancas em relacdo aos sujeitos, paralelo as conquistas dos direitos
humanos no ambito geral. De acordo com Boato (2009, p. 18):

Antes eles eram simplesmente considerados
deficientes e viviam a margem da sociedade. Na
medida em que os direitos humanos de cidadania
e igualdade passaram a ser mais discutidos, a
situagdo tomou outro rumo e a simples rejeigdo
deu lugar as atitudes de protecdo e filantropia.

Com isso, varias instituicdes foram fundadas e sobrevivem,
muitas vezes, com acles e praticas assistencialistas. De acordo com
Mazzota (1996), sdo numerosos os educadores e legisladores que veem
a educacdo especial como meritoria obra de “abnegados” que se dispde
a tratar de criangas e jovens com deficiéncia. Regularmente, o sentido
atribuido a educacdo especial é, ainda hoje, o de assisténcia aos
deficientes e ndo de educacdo de alunos com deficiéncia. Mesmo
considerando que essas afirmacgdes foram feitas pelos autores em 1996 e
1997, elas continuam atuais.

Apesar de algumas alteragbes no tratamento dispensado as
pessoas com deficiéncias e do avango da legislacdo brasileira, no que
concerne a educacdo, ndo existem caminhos bem delineados para a
educacdo inclusiva na perspectiva da formagdo humana e integral.
Segundo Boato (2009, p. 20), “o processo de inclusdo da pessoa com
deficiéncia no ensino regular, apesar de bem fundamentado na
legislagdo, ainda ndo estd muito claro, e sua evolugéo ainda é lenta,
muitos o olham com ceticismo”, pois veem a educa¢do como formagao
para o trabalho, como utilitarista, e questionam a razdo de “incluirem,
misturarem” pessoas “incapazes” ou ndo tdo capazes quanto as demais.

Uma preocupacdo premente é pensar a qualificacdo do trabalho
pedagdgico que atenda as necessidades diferenciadas dos alunos, que
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passa pela participacdo de toda a equipe de uma escola tendo um olhar
diferenciado e buscando a inclusdo dos alunos e diminuicdo dos
preconceitos. Mendes (2008) aponta o desafio maior € construir uma
cultura colaborativa na escola, pensar propostas de formacgdo de
professores e de trabalho pedagdgico com base na filosofia colaborativa:
“a ideia de colaboracdo pode ser considerada hoje a chave de efetivacdo
do movimento de inclusdo” (MENDES, 2008, p. 114).

Os professores que trabalham ou véo trabalhar na &rea da
educacdo inclusiva deverdo partir do principio de que todos os alunos
com deficiéncia sdo capazes e podem desenvolver suas potencialidades
diante das atividades realizadas, sendo que o aluno também precisa estar
disposto a avancar no processo, estabelecendo-se uma relacdo
transparente e de respeito entre ambos.

As criancas e jovens com deficiéncia precisam ser preparados e
acompanhados em seu processo de inclusdo, pois o fato de entrarem em
um ambiente diferenciado, em que as escolas ainda ndo estdo totalmente
preparadas, pode causar certo estranhamento por parte dos profissionais
e também dos alunos em tal situacdo. Logo, os alunos com deficiéncia
podem sentir-se frustrados e refletir em fracassos no processo
pedagdgico, social e emocional. Para o seu desenvolvimento, o
educando precisa, além de se envolver com o meio, de um profissional
capacitado, segundo Figueira (2013, p. 81), “o professor, por sua vez,
deve conscientiza-lo de que pode ajuda-lo, mas que seu envolvimento
com a aquisicdo de novos repertérios é fator importante para que o
processo educacional tenha éxito.”

Para orientar o segundo professor foram definidas atribuicbes
para esse profissional. De acordo com o Programa Pedagdgico (2009) e
mais recentemente a Lei n. 17.143, de 15 de maio de 2017, cabe ao
segundo professor:

e Planejar e executar as atividades pedagogicas,
em conjunto com o professor titular dos anos
iniciais;

e Propor adaptagdes curriculares nas atividades
pedagogicas;

e Participar do conselho de classe;

e Tomar conhecimento  antecipado  do
planejamento do professor regente [...];

e Participar com o professor titular das
orientagdes (assessorias) prestadas pelo SAED
e/ou SAESP;
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e Participar de estudos e pesquisas na sua area
de atuacdo mediante projetos previamente
aprovados pela SED e FCEE;

e Sugerir ajudas técnicas que facilitem o
processo de aprendizagem do aluno da educacéo
especial;

e Cumprir carga horéria de trabalho na escola,
mesmo na eventual auséncia do aluno;

o Participar de capacitagdes na area de educacao
(SANTA CATARINA, 2017, p. 1).

Em linhas similares, para Franga (2016), as funcbes dos segundo
professores, que estdo em atividades junto ao professor de sala de aula
comum, compreendem: planejamento, elaboracdo de projetos
educativos, avaliacBes, orientagcBes, comunicacdo e ensino com niveis
diversificados, enfatizando a aprendizagem cooperativa entre os alunos.

Desde a declaragdo de Salamanca sdo feitas referéncias aos tipos
de conhecimentos necessarios para se colocar em préatica os principios
da educago inclusiva: De acordo Mendes, Vilaronga e Zerbato (2014,
p.38) “O conhecimento e habilidades requeridas dizem respeito
principalmente a boa pratica de ensino e inclui a avaliacdo das
necessidades especiais, adaptacdes do conteddo curricular, utilizacdo de
tecnologias [...]".

Diante do processo de inclusdo, muitos segundos professores
podem sentir a necessidade de formacéo, por isso de acordo com a Lei
n. 17.143, no artigo 6°: “Ao Segundo Professor de Turma serd garantida
a capacitacdo e formagdo continuada com atividades complementares,
como cursos, palestras e seminarios, oferecidos pela Secretaria do
Estado da Educagdo”. Ainda, segundo o documento, essas formagdes
sdo oferecidas de acordo com as necessidades e inovagdes e devem ser
disponibilizadas para o conhecimento do professor. A formacdo do
Segundo Professor estd mais direcionada a area especifica da educacéo
especial e inclusiva. Contudo, mesmo tendo as especificidades de cada
professor, Franga (2016) faz referéncia ao trabalho dos professores de
educacgdo especial, no processo de inclusdo escolar, com destaque ao
trabalho colaborativo desses profissionais com os professores das salas
de aula regulares, como possibilidade de garantir um processo de
ensino, aprendizagem e permanéncia para os alunos com deficiéncia,
TGD e Altas Habilidades/Superdotacéo.



75

Ademais, o segundo professor deve atuar em conjunto com o
professor na sala de aula, de modo que o ajude a desenvolver estratégias
e atividades que apoiem a inclusdo (FRANCA, 2016).

O perfil desejado para o professor que atua no ensino comum no
contexto da inclusdo escolar é muito ambicioso, e ha ainda um limite
sobre o que o professor da sala comum podera realizar para atender as
necessidades educacionais especiais de seus alunos como um todo. O
exercicio de leitura sobre a realidade, de sua propria préatica, dos
desafios que ela impde professores de ensino regular e do especial
(MENDES, 2002b).

Em vista disso, para que seja desenvolvido um trabalho
significativo do Segundo Professor de Turma, no processo de incluséo
dos alunos com deficiéncia, TGD e altas habilidades/superdotacdo nas
escolas da rede regular de ensino, para a inclusdo e o desenvolvimento
dos alunos, é necessario pensar em formas de trabalho em que os dois
professores — o0 da classe comum e o de educagdo inclusiva — trabalhem
em forma de colaboragdo, no qual os profissionais se unem para
compartilhar conhecimentos e praticas em busca de um objetivo Unico
gue ¢ a aprendizagem dos alunos em todas as suas dimensdes.

4.2 ENSINO COLABORATIVO (COENSINO) E AS INTERACOES
PEDAGOGICAS

A educagdo inclusiva possibilitou 0 acesso das pessoas com
deficiéncias nas escolas da rede regular de ensino. Mas ndo é somente
cumprindo uma regulamentacdo e contratando um profissional que
todos os problemas estardo resolvidos. Toda a equipe gestora e
pedagogica precisa dar suporte técnico/pedagdgico para que esse
profissional consiga atuar.

Os termos coensino e ensino colaborativo foram
adotados como traducdo dos termos em inglés co-
teaching e collaborative teaching, em detrimento
do termo “professor de apoio” usado em VArios
outros paises, dado que este Gltimo ndo reflete da
nossa perspectiva, a relagdo profissional ideal que
deve ocorrer na escola, onde a ideia central tem
que ser a de colaboracdo, ou seja, de trabalhar
junto, com um objetivo comum, em situagdes de
paridade,  portanto, sem  hierarquia e
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voluntariamente (MENDES, VILARONGA e
ZERBATO, 2014, p. 66).

Em relacdo aos professores, ambos necessitam estar em constante
sintonia em turmas heterogéneas, ja que nas escolas da rede regular de
ensino encontra-se uma consideravel heterogeneidade nas salas de aula,
instigando cada vez mais os professores a elaborarem metodologias que
contemplem essas diferencas.

Conforme Zerbato (2014), a colaboragdo nos relacionamentos de
trabalho requer mudancas na imagem que os professores do ensino
comum tém dos profissionais da educagdo especial para uma viso a
gual ha reconhecimento dos pontos fortes, mas também das fraquezas, e
de que é preciso haver uma predisposi¢do para aprender com o outro.
Nessa perspectiva, ndo se vai a escola para orientar, criticar ou para
ensinar o que os outros devem fazer, mas sim participar de um processo
que visa contribuir e aprender junto.

A forga da colaboragdo encontra-se na capacidade
de unir as habilidades individuais dos educadores,
para promover sentimentos de interdependéncia
positiva, desenvolver habilidades criativas de
resolucdo de problemas e apoiar um ao outro, de
forma que todos assumam as reponsabilidades
educacionais (CAPELLINI; MENDES, 2008, p.
110).

Quadro 3 - Distin¢do entre os papéis dos professores do ensino especial
e comum.

Professores especialistas Professores da sala regular
Planejar 0S objetivos
individuais do aluno publico- | Planejar atividades e aula.
alvo da Educaco Especial.
Prescrever adaptacOes | Incorporar as adaptacbes dentro
necessarias para os alunos e | dos contetdos/das unidades do
discutir as orientagbes com o | curriculo escolar, discutindo

professor da sala regular. essas orientacoes.
Avaliar o processo individual | Avaliar o processo académico
do aluno. das turmas de alunos.

Fonte: MENDES, VILARONGA E ZERBARTO (2014, p. 90).
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Sendo assim, para Costa e Correia (2012, p. 24), colaboracéo
refere-se a trabalhar em conjunto, ndo ao que se faz em conjunto. Desse
modo, 0 processo de colaboracdo define-se como “o trabalho conjunto
de dois ou mais professores no sentido de darem respostas aos
problemas educacionais que se lhes colocam no dia a dia escolar”.

O trabalho colaborativo ou ensino colaborativo (coensino), de
acordo com Mendes, Vilaronga e Zerbato (2014, p. 46):

[..] é definido como uma parceria entre 0s
professores do ensino regular e especial, desde
que os dois professores se responsabilizem e
compartilhem o planejamento, a execugdo e a
avaliacdo de um grupo heterogéneo de estudantes,
dos quais alguns possuem  necessidades
educacionais especiais.

Assim, o termo “Ensino Colaborativo” segundo Vilaronga
(2014a, p. 20) é definido como uma parceria entre 0s professores do
ensino regular e especial, desde que os dois professores se
responsabilizem e compartilhem o planejamento, a execucdo e a
avaliacdo de um grupo heterogéneo de estudantes, dos quais alguns
possuem necessidades educacionais especiais.

A respeito das responsabilidades dos professores diante de um
aluno com deficiéncia mencionamos Mendes (2002a) que defende uma
formacdo do professor de ensino comum voltada para a diversidade e
inclusdo e posiciona-se em defesa da manutencdo da formacéao
especializada para professores do ensino especial, e que o trabalho
colaborativo entre ambos é fundamental para intervencgdes pedagdgicas
gue garantam o atendimento das necessidades educacionais de alunos.
(RABELO, SANTOS, 2011).

De acordo com Mendes, Almeida e Toyoda (2011, p. 85):

Ele emergiu como uma alternativa aos modelos de
sala de recursos, classes especiais ou escolas
especiais, como um modo de apoiar a
escolarizacdo de estudantes com necessidades
educacionais especiais em classes comuns. Assim,
ao invés dos alunos com necessidades
educacionais especiais irem para classes especiais
ou de recursos, é o professor especializado que vai
até a classe comum na qual o aluno esté inserido,
colaborar com o professor do ensino regular.
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Conforme Mendes, Vilaronga e Zerbato (2014, p. 46), as
caracteristicas que melhor definem coensino sao:

e Ha dois ou mais profissionais licenciados para
ensinar que atuam como coprofessores, sendo um
o “educador geral” e o outro o “educador
especial”.

e Ambos participam plenamente, embora de
forma diferente, do processo de ensino. O
“educador geral” mantém a responsabilidade
primaria em relagdo ao contetdo que serd
ensinado, enquanto os educadores especiais se
responsabilizam por facilitar o processo de
aprendizagem.

e Os alunos sdo agrupados de forma
heterogénea e ambos os professores trabalham
com todos o0s estudantes. Assim, Vvarias
combinagdes com estudantes e tamanhos de
grupos podem ser usadas, de modo que cada aluno
tenha todo seu potencial de aprendizagem
explorado. Os coprofessores devem estar
firmemente comprometidos com a ideia de que
todos sdo “nossos alunos”, € ndo como “os meus ¢
os seus estudantes”.

O coensino, enquanto modelo de bidocéncia, acontece quando
dois professores — o segundo professor e o professor titular — trabalham
juntos, almejando o mesmo objetivo, a aprendizagem dos alunos. Ou
seja, 0 ensino colaborativo ou coensino ndo acontece quando um
professor age como o “principal” e o outro atua como “ajudante”, muito
menos quando as atividades com o aluno deficiente sdo realizadas em
um canto da sala de aula, de forma isolada, enquanto o professor
principal se dedica exclusivamente ao restante da classe.

Para Lago (2014), o coensino é uma estratégia que visa atuar
diretamente nas diversas necessidades educacionais dos alunos com
deficiéncia com objetivo de melhorar e ampliar o suporte educacional
para esses alunos. Isso é possivel, gracas a situacdo entre professores de
educacdo geral e especial que juntos fornecem instrucbes de forma
colaborativa dentro da sala de aula comum, o que envolve também os
alunos sem deficiéncia. Ambos o0s profissionais assumem a
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responsabilidade na educacdo de todos os alunos, bem como as
responsabilidades de ensino.

De acordo com Mendes, Vilaronga e Zerbato (2014), caso ambos
os professores decidam pelo modelo de ensino colaborativo, alguns
pontos devem ser considerados: Planejamento: o ensino colaborativo,
guando tido como segundo plano na escola, e que designa um professor
principal e outro como ajudante, pode ocasionar um esgotamento dos
professores, pois é quebrado a requisito da paridade no planejamento de
como coensinar. E necessario entio, quando se pretende trabalhar com a
proposta, que se tenha um tempo de planejamento comum durante a
semana. Os autores apontam sugestBes para encontrar o tempo de
planejamento comum, como determinacdo de horarios preestabelecidos,
uso de e-mail, telefonemas, disponibilizacdo de plano de aula, informe,
na conclusdo da licdo, do que acontecera na préxima atividade
programada, uso de tempo de realizagdo de atividades dos alunos para
comunicagOes rapidas, etc. Demostrar paridade: dado que a paridade €
essencial para o coensino, os autores sugerem usar frases como “os
nossos alunos” e ndo “seus/meus alunos”; incluir os nomes dos dois
professores nas comunicagdes e relatdrios como responsaveis pela sala;
conversar com O parceiro antes de retornar a um pai, aluno ou
administrador; além de garantir que os professores sejam responsaveis
pela aprendizagem de todos os alunos. Questdes relacionadas ao
comportamento: professores que trabalham em coensino devem dialogar
sobre as especificidades em relacdo a sala, as regras e as tomadas de
decisdes para 0 caso de elas ndo serem cumpridas. Manipulacdo de
conflitos: os professores devem decidir o momento de confrontar o seu
parceiro e também os momentos de ignorar o problema. Deve-se evitar,
segundo os autores, momentos de confronto quando um dos parceiros
estiver chateado ou irritado.

Nas defini¢cdes dos fatores para o sucesso do coensino, Mendes,
Vilaronga e Zerbato (2014) sintetizaram e abordaram no seguinte
quadro:
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Quadro 4 - Definic¢des dos fatores para o sucesso do coensino.

1. Tempo de
planejamento
comum

O tempo necessério para o planejamento e avaliagdo
de acBes a serem realizadas em conjunto. E o
momento de compartilhar as aulas, o curriculo, refletir
sobre a aprendizagem dos alunos, compartilhar ideias
sobre o trabalho sobre o trabalho que vem sendo ou
vai ser realizado na sala de aula. Nesse momento, se
idealizam, adaptam, avaliam e definem
responsabilidades do trabalho realizado a ser realizado
antes, durante e depois das aulas.

2. Flexibilidade

Um dos aspectos considerados mais importantes para
0 ensino colaborativo. Ambos os profissionais devem
ser flexiveis para vivenciar uma nova rotina de
atividades, respeitando as individualidades e os estilos
pessoais de ensino.

3. Correr riscos

N&o existe receitas para ensinar, principalmente
porque cada aluno apresenta caracteristicas
individuais e diferentes modos de aprender. Para
vivenciar esses desafios em conjunto, é necessario se
arriscar em realizar novas metodologias e atividades.

4. Definicdo de
papéis e
responsabilidades

Os professores, de Educagdo Especial e da sala
comum, necessitam ter igual importancia quando se
realiza um trabalho em colaboragéo. Definir os papéis
que cada profissional terd no ensino evita discordias e
possibilita iguais responsabilidades nas conquistas
académicas de todos os alunos.

5. Compatibilidade

E fato que os professores, na maioria das vezes,
apresentam filosofias e metodologias diferentes no
gue diz respeito ao ensino. Essas particularidades
podem ser mais um dos desafios vivenciados pelos
profissionais, principalmente se n&o forem discutidos
até que se chegue a uma proposta comum.

6. Habilidades de
comunicacao

Dificuldades podem surgir nesse processo de
colaboragdo, por isso é necessario ter oportunidades
de dialogo, saber ouvir e falar até que se chegue a uma
proposta comum.

7. Suporte
administrativo

A direcdo da escola é chave essencialmente no
processo de implementagdo e na superacdo de
obstaculos relacionados ao trabalho no formato de
coensino. Modificar a tensdo inicial, transformar os
erros em reflexdes e pensar em mudangas podem ser
papéis desempenhados pela administragdo da escola.

Fonte: MENDES, VILARONGA E ZERBATO (p. 50-51, 2014).
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Mendes, Conderman, Bresnahan & Pedersen (2009, p. 47)
acrescentam, ainda, que coensino nao é:

e Qualquer tipo de parceria com um profissional
que atua em paralelo ao professor do ensino
comum, que seja voluntadrio ou mesmo com
assistente ou auxiliar sem formacéo especifica em
Educacdo Especial;

e Quando se planejam as mesmas li¢des da
mesma forma como se faria se ndo houvesse um
colaborador na sala, ou seja, quando ndo ha
alteragdo na forma de ensinar;

e Quando se tem dois professores certificados
ensinando para uma classe organizada para ser
mais homogénea e que, por exemplo, agrupa
alunos considerados “fracos” numa mesma turma;
e Quando se removem os alunos em salas
separadas.

Para Vilaronga (2014) o ensino colaborativo ou coensino néo
acontecem em uma sala de aula comum onde um professor age como o
“principal” enquanto que o outro atua como “ajudante”; e muito menos
guando a atividade com o aluno com deficiéncia é ensinado pelo
professor de Educacdo Especial no canto de uma sala de aula da escola
regular, enquanto o professor do ensino comum se dedica ao restante da
classe.

Existem relatos no Brasil de parcerias realizadas entre dois
professores na sala comum, algumas vezes nomeadas bidocéncia,
professor de apoio e professor de alfabetizagdo e, em outras parcerias
entre o professor de Educacdo Especial e o professor da sala comum.
Mesmo sendo usados termos diferenciados, é realizado o trabalho em
conjunto entre esses dois profissionais desde o planejamento até a
avaliagcdo do ensino do aluno com publico alvo da educacdo especial
(PAEE) (VILARONGA, 2014).

Demanda dialogo, troca de experiéncias, trabalho em equipe. [...]
“a construgdo dos saberes docente é coletiva ¢ na Educagdo Inclusiva,
ela deve envolver além dos professores do ensino comum, os
professores do ensino especializado numa ampla rede de colaboragio”.
(FONTES, 2009, p. 73).

Porém, de acordo com Vilaronga e Mendes (2014), entre os pré-
requisitos para coensinar, estdo alguns pressupostos como: paridade,



82

baseada no espirito de equidade; tomada de decisdes mutuas, portanto
sem hierarquias; professores com um papel igualitario em planejar,
executar e avaliar as licBes; valorizagdo dos conhecimentos dos
principais envolvidos. Mas, nas escolas brasileiras os indicadores da
necessidade de mudanca cultural no contexto do trabalho colaborativo
visando a colaboracdo em diferentes aspetos e ndo o trabalho
individualizado, ou a mera diviséo de tarefas, sendo, entdo, um desafio a
ser vivenciado.

Para criar ambientes de colaboracéo € necessario o envolvimento
de todos os sujeitos, que almejam a implementacdo de um ensino
colaborativo. A colaboracdo entre os profissionais da escola e as
familias também é essencial, pois sdo membros importantes na tomada
de decisdes, porgue estdo mais proximos, conhecendo as especificidades
e necessidades dos educandos envolvidos no processo.

No sentido de apoiar os alunos, as familias e os profissionais, a
escola devera desenvolver uma colaboracao estreita com a comunidade,
especificamente, com os servicos sociais, de salde, de reabilitacdo e de
terapias.

O ensino colaborativo ¢ um processo no qual o consultor,
especializado em educacdo especial, trabalha numa relacdo igualitaria
com um consultado, professor da classe comum, auxiliando-0 em seus
esforgos tanto para tomar decisdes quanto para desenvolver atividades
pedagogicas que visam o atendimento de um grupo heterogéneo de
estudantes (LAGO, 2013).

Para implantar a proposta e avaliar o coensino, alguns fatores
devem ser analisados inicialmente. A Figura 1 apresenta os pontos que
devem ser dialogados coletivamente e entre as duplas de profissionais,
sendo alguns deles tratados antes mesmo da primeira intervengdo em
sala de aula e os demais no decorrer do processo de colaboragéo.
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Figura 1- Fatores a serem inicialmente considerados na proposta de
coensino

P —

Conteudo a

J— ser ensinado P —
Compromisso \ Estratégias de
dos ensino dos

Q}f&ssores w)fessores

ﬁ ﬁ
Idade ou nivel
de Expertise dos
escolaridade professores
ws alunos \

Organizagdo dos o :
estudantes em Empatia na

sala \parceria

Tempo de comTpeaTtli)Iaado
parceria -~ de ensino
Apoio
administrativo
da escola

Fonte: MENDES, VILARONGA E ZERBATO (2014, p. 49).

No ensino colaborativo, Gately & Gately (2001), ressaltam que
os professores de ensino geral e ensino inclusivo precisam compartilhar
o trabalho coletivo, sem hierarquias, no qual todas as responsabilidades
em relacdo a todos os estudantes de uma sala de aula pertencem a
equipe, desde o planejamento, as intervengGes, monitorias, avaliagdes e
re-planejamentos, tudo é compartilhado por professores com habilidades
diferentes.

Diante disso, Mendes (2006) apresenta um conceito de ensino
colaborativo como uma proposta alternativa de trabalho enriquecedora
para o processo de inclusdo escolar de pessoas com deficiéncia:

E um modelo de educacdo especial no qual um
educador comum e um educador especial dividem
responsabilidades de planejar, instruir e avaliar a
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instrugdo de um grupo heterogéneo de estudantes,
sendo que esse modelo emergiu como uma
alternativa aos modelos de sala de recursos,
classes especiais, e especificamente para
responder as demandas das préticas de inclusdo de
estudantes com necessidades educacionais
especiais (MENDES, 2006, p. 32).

Para Mendes (2016) o modelo de ensino colaborativo implica,
além do estabelecimento de parcerias entre os professores, a reflexdo de
suas préticas, dificultando a implementacdo do modelo de forma rapida.
Desse modo, a colaboracdo é um processo que devera ocorrer de forma
gradativa, pois, para isto, o professor precisa estar aberto e disposto a
realizar o trabalho em conjunto, uma pareceria colaborativa ndo €
facilmente alcangada, sendo necessario que ocorram muitas discussdes,
trocas de ideias e saberes, opinides e resolugdes de problemas, de modo
qgue os conflitos se tornem evitaveis. Para que ocorra confianca e
respeito, é preciso de tempo e a ocorréncia de praticas para que sejam
estreitados 0s lagos entre os professores e o desenvolvimento de
confianca e respeito pelo parceiro.

O desenvolvimento da parceira colaborativa entre os professores
ndo se da por acaso, apenas juntando dois profissionais em uma mesma
sala de aula, pois se trata de um movimento adaptativo que leva algum
tempo. Para Mendes, Vilaronga e Zerbato (2014) existem trés estagios
diferentes, com graus variados de interacdo e colaboracdo entre 0s
profissionais da educacdo regular e da educacéo especial, que ocorrem
apos a implantagdo da proposta de coensino. O primeiro é considerado o
Estagio Inicial, no qual os dois profissionais se comunicam na tentativa
de estabelecer relages, criando limites e parcerias. Essa comunicacéo é
formal e infrequente, e corre-se o risco de estagnar no primeiro estagio.
O segundo é nomeado como Estagio de Comprometimento, pelo qual a
comunicacdo entre os profissionais se torna mais frequente, aberta e
interativa, 0 que possibilita que eles construam um nivel de confianca
necessario para a colaboracdo e gradualmente o educador especial
comeca a assumir o seu espaco da sala de aula. E na terceira e Gltima
etapa, conhecida como Estagio Colaborativo, os dois profissionais se
comunicam e interagem abertamente, sendo que a comunicacdo, 0
humor e um alto grau de conforto sdo vivenciados por todos, e como
resultado eles trabalham verdadeiramente juntos e um completa o outro.
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Componentes

Estagio inicial

Estagio de
comprometimento

Estagio
colaborativo

Comunicacao

A comunicagdo
inicial entre os
professores é

A comunicagdo
passa a ser mais
efetiva e interativa

O desenvolvimento
de sinais ndo verbais
é o suficiente entre
os professores para

sala.

interpessoal reservada, o que
p g entre 0S | expressarem  suas
pode gerar S
. professores. ideias, seus
conflito. -
sentimentos.
Acontece 0
0 educador .
. o} educador | movimento natural
especial tem um . )
s - especial se | dos dois professores
Arranjo fisico lugar  particular h . .
movimenta  mais | na sala, e sdo cientes
ou ao fundo da | |. .
livremente. da posicdo de cada

um.

O professor de
educacéo
especial ndo tem
familiaridade
com o contelido
e metodologias

Mais disposicéo do

Os dois professores

como o auxiliar.

I utilizados. o} . .
Familiaridade rofessor de professor de ensino | apreciam e
com o | PO comum em aceitar | compartilham as

. ensino  comum e o P
curriculo - modificacOes competéncias

tem  confianca : !

S curriculares. curriculares.

limitada na

capacidade  do

professor de

educagdo

especial em

ensinar.

As atividades sdo | O professor de - -

adronizadas e 0 | ensino comum leerenmagao' nas
Metas do | P formas de ensinar os

. educador comega a entender :
curriculo S N conceitos aos

especial é visto | que modificages alunos

s80 necessarias.

Planejamento
instrucional

O professor de

ensino  comum
ensina e 0
educador

especial é visto
como assistente.

Inicia-se um
planejamento  em
comum.

Planejamento  em
comum e ideias
compartilhadas.
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Apresentacao
instrucional

Um professor
conduz a
apresentacdo das
atividades e o
outro é 0
auxiliar.

O professor de
educacdo especial
comega a
compartilhar as
funcbes em sala de
aula.

Apresentacfes  da
ligdo, fornecimento
de instrucbes e

estruturagdo das
atividades por
ambos. Os alunos

interagem com 0s
dois professores.

Gerenciamento
da sala de aula

O professor da
educacédo
especial assume
0 papel de
“gerente do
comportamento”
enquanto o outro
ensina.

Mais comunicacdo
entre  os  dois
professores  sobre
regras e rotinas da
sala de aula.

Ambos estdo
envolvidos no
sistema de

gerenciamento e
ensino da turma.

Avaliagdo

Cada professor
tem seu sistema
para avaliar o0s
alunos.

Os dois professores
discutem as ideias
de avaliagdo

Ambos apreciam a

necessidade da
variedade de
avaliacOes do

processo dos alunos.

Fonte: MENDES, VILARONGA E ZERBATO (p. 56, 2014).

O trabalho no modelo coensino, considerando as diferentes etapas
e interagbes no desenvolvimento das parcerias entre o professor de
ensino comum e 0 de ensino especial e as disponibilidades dos
parceiros, pode ser realizado com diferentes arranjos, implicando em
diferentes niveis de colaboragdo, como na ilustracdo a seguir.
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Figura 2 - Componentes do Coensino
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Apresentagdo Metas do
instrucional curriculo

Planejamento
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Fonte: Adaptado de MENDES, VILARONGA E ZERBATO (2014, p. 55).

Para o coensino ter éxito na pratica, sdo essenciais alguns
aspectos, pois a aproximacdo dos profissionais é necessaria para que
haja um engajamento entre ambos, pois se um dos professores ndo esta
disponivel a estabelecer parceria, ndo é possivel ativar a proposta do
ensino colaborativo. Essa resisténcia inicial deve-se ao fato de que nem
sempre ha uma cultura de colaboracdo na escola, especialmente, entre
professores de atuacéo e areas diferenciadas, pois possuem formacoes e
culturas  profissionais diferentes e muitas vezes ainda néo
desenvolveram atividades colaborativas, portanto ndo possuem
experiéncia.

Segundo Mendes (2015), colaboracdo é um estilo de interacdo
entre, no minimo, dois parceiros equivalentes, engajados num processo
conjunto de tomada de decisdes, trabalhando em direcdo a um objetivo
comum.

Ainda, segundo Mendes, Vilaronga, Zerbato (2014, p. 104), as
condi¢bes necessarias para que, realmente, ocorra um trabalho
colaborativo entre os profissionais séo:
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a) Existéncia de um objetivo comum;

b) Equivaléncia entre participantes;

c) Participagdo de todos;

d) Compartilhamento de responsabilidades;
e) Compartilhamento de recursos;

f) Voluntarismo.

Para tanto, Daniels, Creese e Norwich (2000) argumentam que as
culturas de trabalho colaborativo sdo importantes ambientes para a
promocdo de trocas de experiéncia e, consequentemente, de
aprendizagens, promovendo incremento nesses parametros.

Para Pugach e Johnson (s/d) a colaboragdo pode ocorrer somente
guando todos os participantes tiverem uma compreensao comum, suas
forgas e fraquezas e demostrar uma vontade de aprender. Para assegurar
0 sucesso de colaboracdo, os educadores especiais e 0s psicologos
escolares precisam reconhecer a opinido dos professores de sala de aula
como uma fonte valida do auxilio.

De acordo com Mendes, Vilaronga e Zerbato (2014): os
professores podem se posicionar em diferentes espacos da sala de aula
desde que tenham em vista 0 objetivo final do coensino, onde os
professores em dupla se responsabilizam pela instrucdo e pela
responsabilidade educacional da sala. Os professores juntos podem
coapresentar uma licdo, sendo vistos igualmente no planejamento e na
execucdo da instrucéo.

A inclusdo escolar exige mudancgas nas praticas pedagogicas, na
cultura, no curriculo, no planejamento de atividades e nos diversos
olhares dentro da escola, e nem sempre os professores estdo dispostos a
sairem de sua zona de conforto para ousar esses desafios. Diante desse
contexto, o trabalho em colaboragdo pode se tornar um meio para atingir
uma aprendizagem mais rica e significativa para todos os alunos, o que
ndo significa que eles védo se desenvolver facilmente e sem conflito.

No ensino colaborativo, Gately e Gately (2001) ressaltam que os
professores de educagdo inclusiva e de educacdo geral precisam
compartilhar um trabalho educativo, sem hierarquias, no qual todas as
responsabilidades em rela¢do a todos os estudantes de uma sala de aula
pertencem a equipe, desde o0s planejamentos, as intervengdes,
monitorias, as avalia¢Bes, tudo é compartilhado por professores com
habilidades diferentes. De acordo com Mendes, Vilaronga e Zerbato
(2014), no trabalho em colaboracdo, professores ora podem ser
receptivos, ora podem demostrar resisténcia, podem manifestar avangos
seguidos de recuos, pois o trabalho de forma colaborativa exige
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habilidades interpessoais de grupos que podem levar tempo para serem
construidas, como confianga, comunicacdo, resolucdo de problemas e
conflitos. Sendo que, em nossa realidade, os professores admitidos em
carater temporario (ACT) permanecem durante um ano na funcéo,
tempo relativamente pequeno para tantos desafios do ensino
colaborativo, sendo que em alguns casos ocorre a permanéncia do
segundo professor e troca do professor titular, dificultando o processo.

Apos o ingresso do segundo professor e do professor titular de
turma, se defrontam com trés aspectos desafiadores: definir quem é o
alvo do trabalho deles na classe comum; qual papel deveria
desempenhar no trabalho conjunto com o professor da sala; e como
fazer o planejamento conjunto. Uma vez tendo definido o planejamento,
chegou a hora de p6r em pratica durante as aulas. Outro aspecto
importante é o voluntarismo, pois se um dos professores ndo deseja
estabelecer uma parceria, ndo ha como desenvolver o ensino
colaborativo. Para isso foi preciso conhecer qual era a natureza do
trabalho pedagégico do professor especializado e do professor de ensino
comum em sala de aula. Entdo, os professores apontam dois outros
aspectos considerados importantes para 0 sucesso do coensino: o suporte
da administracdo e a formacao continuada.

Segundo Mendes, Vilaronga, Zerbato (2014) o coensino envolve
um trabalho de parceria entre professor de Educacdo Especial e ensino
comum de forma sistematizada e que a literatura vem apontando como
um dos mais promissores suportes & inclusio escolar. E baseado na
abordagem social porque pressupdem que a escola deve ser modificada
e que é preciso qualificar o ensino ministrado em classe comum, local
onde o aluno passa a maior parte do tempo de sua jornada escolar.

Com o coensino tem-se oportunidade de ampliar o olhar sobre os
desafios, partilhar as dificuldades enfrentadas no processo de incluséao e
tornar os profissionais mais responsaveis pela escolariza¢do de todos o0s
alunos (RABELO, 2012). Em diferentes documentos oficiais, a
construcdo da cultura colaborativa entre os profissionais da educacéo foi
apontada como um dos meios eficazes para favorecer a inclusdo escolar
de alunos com deficiéncia, TGD ou altas habilidades/superdotagao.

Os autores Keefe, Moore & Duff (2004), apontam que a
sabedoria e a experiéncia que podem sabotar os mais bem intencionados
esforcos na criagdo de uma equipe de ensino. Assim no quadro seis
sistematiza e define esses saberes.
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Quadro 6 - Saberes para 0 coens

ino:

CONHECER A SI MESMO
Reconhecer  forgas,  fraquezas,
admitir quaisquer valores
preconceituosos com relagdo a um
ambiente de ensino inclusivo, tais
como nogdes estereotipadas sobre as
criancas e suas capacidades.

CONHECER SEU PARCEIRO
Saber ouvir medos e preocupacdes
sem julgamentos e com empatia,
conhecer 0 ponto de vista pessoal
do parceiro, ter habilidades
interpessoais e de comunicacdo
para favorecer a parceria.

percepcdes, sonhos e valores dos

| SABERES DO COENSINO
CONHECER 0OS ALUNOS CONHECER SUA PROFISSAO
Saber avaliar, planejar, identificar | Conhecer o curriculo e como
objetos relevantes, interessantes, | flexibiliza-lo para todos os tipos de

alunos, saber intervir com os alunos

alunos. e principalmente com mediadores.

Fonte: KEEFE, MOORE & DUFF (2004, p.36 -42).

Um ambiente escolar significativo passa necessariamente pelas
guestdes basicas das caracteristicas que deve ter uma sala de aula
inclusiva. Para Figueira (2013), entre elas estdo as estratégias
metodoldgicas e acBes pedagogicas, permitindo aos alunos o acesso
igualitario a um curriculo basico, rico e uma praxis pedagdgica com
atributos. As adaptagdes curriculares s&o um conjunto de modificacGes,
gue se realizam nos objetivos, conteldos, critérios e procedimentos de
avaliacdo, atividades e metodologias para atender as diferencas
individuais dos alunos. Essas adaptacfes sdo feitas em dois grupos:
adaptacdes metodolégicas e adaptacdes didaticas, que consistem nos
seguintes procedimentos:

Situar alunos nos grupos com 0s quais possam
trabalhar melhor; adotar métodos e técnicas de
ensino-aprendizagem especificas para o aluno na
operacionalizacdo dos conteddos curriculares e
sem prejuizos para as atividades docentes; utilizar
técnicas, procedimentos e instrumentos de
avaliacdo da classe quando necessario, isso sem
alterar os objetivos de avaliagdo nem seu
conteido (FIGUEIRA, 2013, p. 87).
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Também propiciar apoio fisico, visual, verbal e gestual ao aluno
impedido temporaria ou permanentemente em suas capacidades, de
modo a permitir a realizacdo das atividades escolares e do processo
avaliativo, apoio oferecido pelo professor regente ou pelos préprios
colegas; introduzir atividades individuais complementares para o aluno
alcancar os objetivos comuns aos demais colegas, as quais possam ser
realizadas na propria sala de aula; introduzir atividades complementares
especificas para o aluno, individualmente ou em grupo.

Eliminar atividades que ndo beneficiem o aluno
ou restrinjam sua participacdo ativa ou, ainda, as
que ele esteja impossibilitado de executar;
suprimir objetivos e conteudos curriculares que
ndo possam ser alcancados pelo aluno em razéo de
sua deficiéncia, substituindo-os por outros
acessiveis, significativos e bésicos (FIGUEIRA,
2013, p.87).

O autor menciona também que para 0 sucesso da Educagio
Inclusiva, ¢ fundamental ndo apenas responsabilizar os professores.
Todas as demais pessoas, diretores, inspetores, atendentes, o pessoal do
refeitorio, limpeza e manutencdo, assim como os demais alunos, as
familias e a comunidade em geral precisam estar envolvidos no mesmo
objetivo. Os professores com alunos em processo de incluséo precisarao
receber formagdes constantes.

Todos os profissionais que trabalham no sistema de ensino,
incluindo a gestdo administrativa, devem ter clareza dos principios da
inclusdo escolar e estar de acordo em coloca-los em préatica, caso
contrario é inevitavel o fracasso da inclusdo dos alunos com deficiéncia
e do processo de ensino colaborativo. A literatura sobre coensino
também enfatiza o papel da equipe administrativa para o sucesso da
proposta. Walther- Tomas, Korinek & McLaughlin (1999, p. 10):

Apontam que entre as condi¢fes necessarias para
o0 desenvolvimento de relagdes colaborativas nas
escolas de ensino comum estd o suporte
administrativo. Dentro do universo escolar, o
papel dos diretores e coordenadores pedagdgicos
como articuladores para o desenvolvimento de
uma comunidade colaborativa na escola é muito
importante, pois sera estes que poderdo promover
recursos para a formacdo continuada dos
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profissionais, além de garantir os demais arranjos
necessarios ao coensino, como adequagdo do
tamanho das salas de aula, hordrio dos
especialistas, nimero de professores de educagao
especial necessario.

Para a proposta do ensino colaborativo o sistema educacional
pode possibilitar condicdes necessarias para os professores. De acordo
com Mendes, Vilaronga e Zerbato (2014, p. 36), “que o sistema
educacional deveria proporcionar oportunidades para que professores de
Educacdo Especial e de ensino comum pudessem realizar trocas e tracar
0s objetivos de ensino em comum para os alunos publico alvo da
educacao especial”.

De acordo Carvalho (2016), nesta oportunidade, vale ressaltar
gue o professor ndo se constitui como profissional autbnomo e reflexivo
sozinho, mas na interacdo com outras pessoas, outros saberes outros
pontos de vista. Dentro desta perspectiva, considera-se que com a
reflexdo coletiva é possivel intervir na escola, quando os membros da
instituicdo estdo dispostos a alterar suas concepgdes em busca de outras
alternativas que atendam a necessidade da comunidade escolar.

Para Martins (2012), equipes de apoio de professores: 0s
professores com menos experiéncia profissional necessitam,
frequentemente, de apoio e encorajamento. Uma equipe de apoio é
formada por um grupo de individuos que se retine para em colaboracdo
resolver os problemas, trocar ideias, métodos, e técnicas, no sentido de
melhorar a pratica pedagdgica. A equipe de apoio pode incluir, entre
outros, alunos, diretores, pais, professores, psicdlogos, terapeutas e
consultores.

O coensino necessita de uma administracdo que saiba ouvir e que
esteja aberta para atuar nos momentos de superacao de obstaculos. Lehr
(1999) apresenta sugestfes aos administradores para o desenvolvimento
e suporte ao ensino colaborativo.

e Trate 0 ensino colaborativo como uma
oportunidade de crescimento profissional e
encoraje  0os  professores a  trabalharem
colaborativamente.

e Dé aos professores tempo adequado para o
planejamento colaborativo.

e Fornega experiéncias de formacdo apropriadas
para preparar os professores para a colaboragdo.
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e Faca do ensino colaborativo uma visdo
altamente caracteristica do programa académico
da sua escola (MENDES, VILARONGA E
ZERBATO, p. 34, 2014).

Os referidos autores (p.52, 2014) apontam alguns fatores
essenciais para 0 sucesso da proposta da escola, sendo eles: (a) total
comprometimento do diretor e da administracdo escolar, fazendo que o
educador geral e o educador especial ndo se responsabilizem sozinhos
pela sala; (b) os professores de educacdo geral e especial necessitam
ensinar em equipe desde o inicio do ano escolar para poderem planejar e
implementar o curriculo, compartilhar responsabilidades relacionadas ao
planejamento, & instrucdo, & avaliacdo e o monitoramento de todos os
alunos na sala de aula; (c) a direcdo escolar deve ajudar a dar seguranca
ao0s servicos de apoio, prover suprimentos e recursos para um programa
de sucesso, estando disponivel para encontrar solucBes para oS
problemas.

A possibilidade do ensino baseado no coensino a ser
desenvolvido, no Brasil, aparece em diferentes documentos oficiais que
apontam para a construcéo da cultura colaborativa entre os profissionais.
Como exemplo, as Diretrizes Nacionais para Educacdo Especial
(BRASIL, 2001) mencionam que 0 processo de apoio pedagdgico
especializado deve ser realizado, incluindo a atuacdo colaborativa do
professor especializado em Educacdo Especial com o professor do
ensino comum e vice-versa.

O Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo (FNDE)
garante a disposicdo de recursos de custeio e capital destinados a
consecucdo de agbBes de acessibilidade e, entre diversos outros, a
contratacdo de profissionais especializados em educacédo especial, sendo
também citada em outros documentos oficiais a importancia da
construgdo de uma cultura colaborativa entre os profissionais envolvidos
no processo de incluséo.

O trabalho baseado no ensino colaborativo, também conhecido
como coensino, entre professores de educacdo especial e da sala regular,
faz parte da proposta de alguns paises para a incluséo escolar de alunos
com deficiéncia, sendo esta apontada como uma das mais relevantes,
segundo Vilaronga e Mendes (2014).

Embora, perceba-se que no contexto educacional brasileiro ha o
amparo legal para o coensino, segundo Mendes, Vilaronga e Zerbato
(2014, p. 63), “parece ndo ter sido dada ainda a importancia merecida a
esta filosofia de trabalho”. Assim sendo, compreende-se 0 ensino
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colaborativo (coensino) como uma parceria entre os professores do
ensino regular e especial nas atividades de planejamento, execugéo e
avaliacdo de um grupo heterogéneo compartilhando o mesmo objetivo: a
escolarizacdo com éxito de todos os alunos. Dessa forma, nota-se que
qualquer processo que se pretende implementar deve ter em seu eixo 0
ensino colaborativo (coensino).
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5 METODOLOGIA

Neste capitulo, objetiva-se dispor a organizacdo metodoldgica da
pesquisa realizada. Para tanto, primeiramente, apresentam-se as opc¢des
metodoldgicas, conceituando a pesquisa de campo numa abordagem
qualitativa. Em seguida, os sujeitos da pesquisa e os critérios utilizados
para a amostra. E, por Gltimo, os instrumentos de coleta dos dados e as
estratégias de organizacao e analise dos mesmos. Entre os autores citam-
se: Lidke e André (1988); Tozoni-Reis (2009); Gil (2007); e Orlandi
(2003).

De acordo com Gil (2007) e Tozoni- Reis (2009, p. 20), “[...] o
estudo de campo em educacdo procura o aprofundamento das questdes
propostas, estuda-se um Unico grupo ou comunidade em termo de sua
estrutura social, ressaltando a interagcdo entre os seus componentes”.
Nesse tipo de estudo, o pesquisador, na maioria das vezes, realiza seu
trabalho pessoalmente, pois € de suma importancia que tenha uma
experiéncia direta com a situacdo do assunto em destaque. Em relacéo a
pesquisa na perspectiva da abordagem qualitativa, segundo André
(2000), sdo estudos que englobam um conjunto heterogéneo de
perspectivas, de métodos e de técnicas de analise.

Em relacdo aos sujeitos da pesquisa foram os professores da
rede estadual de ensino, atuantes como segundos professores no Ensino
Fundamental — Anos Iniciais nos municipios da 362 GERED do Estado
de Santa Catarina, por ser a regido em que a pesquisadora reside e atua
na docéncia em uma escola Municipal como Segunda professora. A 362
gerencia regional abrange os seguintes municipios: Armazém (ndo ha
segundo professor no nivel de ensino pesquisado), Braco do Norte
(quatro segundos professores), Grao-Para (trés segundos professores),
Santa Rosa de Lima (ndo ha segundo professor no nivel de ensino
pesquisado), Sdo Ludgero (quatro segundos professores), Sdo Martinho
(trés segundos professores) e Rio Fortuna (que ndo possui turma de
Ensino Fundamental — Anos Iniciais na rede estadual). Buscando a
totalidade dos profissionais da regido, obteve-se quatorze profissionais
atuando como segundo professor na rede estadual de ensino, nos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental. Essa amostra refere-se a data de 29 de
junho de 2017, de acordo com setor de recursos humanos da 362
GERED de Santa Catarina, tendo claro que o numero de segundo
professor muda de acordo com as matriculas. A admissdo em carater
temporéario — ACT é uma condicdo que implica na troca de professores,
interferindo na cultura de permanéncia, influenciando no processo de
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vinculo entre os profissionais, pois o periodo de contrato dos segundos
professores, somente no decorrer do ano letivo da instituicdo em que se
encontra o aluno com deficiéncia e, no préximo periodo letivo, o
profissional realiza um novo processo seletivo e uma nova escolha de
vagas.

Iniciamos o processo de entrevistas, a partir do contato pessoal
com a Gerente Regional e a entrega de um documento que apresenta a
pesquisa e para a qual obtivemos a anuéncia. Para este estudo optou-se
por abranger a margem de cem por cento (100%), dos professores
citados, perfazendo a totalidade dos municipios. Sendo assim,
contatamos todos os profissionais por meio de visitas nas escolas em
que trabalham ou por meio de ligacOes telefénicas. Em um primeiro
momento todos os profissionais aceitaram participar da entrevista e
optaram por um horario que seria mais vidvel diante de sua agenda.
Apos, retornamos para realizar as entrevistas e, nesse momento, apenas
duas Segundas Professoras ndo se fizeram presentes. No municipio de
Séo Ludgero a Segunda Professora estava de atestado e no municipio de
Gréo-Para a profissional ndo estava presente no horario e local marcado
e depois ndo atendeu mais aos telefonemas, impossibilitando o contato
para novo agendamento. Sendo assim, entre 0s quatorze (14)
professores, dois (2) para o piloto, descrito a seguir, dez (10) foram
entrevistados para a pesquisa ap6s a qualificagdo e dois (2) ndo
participaram.

Para melhor entendimento e compreensdo dos dados, optamos
por elaborar um quadro com o nimero de profissionais que atuam como
segundo professor em cada municipio de acordo com os dados dos
municipios da 36 GERED de Santa Catarina.

Quadro 7 - Segundo Professor na 36° GERED de Santa Catarina

NuUmero de segundo
Municipios professor Anos Iniciais-
Ensino Fundamental

Numero de segundo
professor entrevistados

Armazém Né&o ha segundo professor
2 segundos professores
que ja foram
entrevistados para piloto
Braco do Norte 4 segundos professores da entrevista. E 2

professoras com as quais
realizamos a entrevista
para esta etapa.
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2 segundos professores e
Grao- Para 3 segundos professores 1 ndo compareceu, sem
justificativa.
Santa Rosa de Lima Nao ha segundo professor
3 segundos professores
S&o Ludgero 4 segundos professores entrevistados 1 ndo
compareceu (atestado
médico)
S&o Martinho 3 segundos professores 3 segundos professores
Rio Fortuna N&o possui turma
. 10 segundos professores
Totalizando 14 segundos professores entrevistados

Fonte: elaborado pela autora.

5.1 PESQUISA PILOTO

A pesquisa piloto (ANEXO V) foi realizada anteriormente banca
de qualificagdo do projeto. A partir deste piloto, qualificou-se os
procedimentos e os instrumentos para a coleta dos dados, também
possibilitou vivenciar a experiéncia da pesquisadora como
entrevistadora. Foi possivel escolher melhor os recursos tecnoldgicos,
os locais para entrevista, a gestdo do tempo para esta atividade, revisar e
alterar os instrumentos de coleta de dados da entrevista, esclarecendo
para os sujeitos os procedimentos. Esta etapa considera-se fundamental
para as demais coletas de dados. Conforme orientacdo da banca de
qualificacdo, o projeto piloto consta no anexo desse trabalho. Contudo
as andlises consideradas recaem sobre os dez (10) segundos professores
citados anteriormente.

Para Hulley (2007) um “teste piloto” também chamado de
“estudo piloto”, um “projeto piloto” ou “pesquisa piloto” ¢ um estudo
preliminar de pequena escala realizado para avaliar viabilidade, tempo,
custo, eventos adversos e tamanhos de efeito na tentativa de prever um
tamanho de amostra apropriado e melhorar o estudo projeto antes da
execucdo de um projeto de pesquisa em grande escala. Os experimentos
piloto sdo frequentemente realizados antes da pesquisa quantitativa em
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larga escala, na tentativa de evitar que o tempo seja desperdi¢cado em um
projeto inadequadamente projetado. Um estudo piloto geralmente é
realizado com membros da populacdo relevante, mas ndo naqueles que
irdo fazer parte da amostra final. I1sso ocorre porque podera influenciar o
comportamento posterior dos sujeitos da pesquisa se eles ja estiveram
envolvidos na pesquisa. Um estudo piloto é frequentemente usado para
testar o projeto da experiéncia em grande escala que entdo pode ser
ajustada. E uma visdo potencialmente valiosa e, se alguma coisa estiver
faltando no estudo-piloto, ela pode ser adicionada ao experimento em
grande escala para melhorar as chances de um resultado claro.

O principal objetivo de se administrar uma pesquisa piloto é
determinar os pontos fracos e problemas em potencial, para que sejam
resolvidos antes da implementacdo da pesquisa. Para realizacdo de um
teste piloto a quantidade de participantes ndo precisa ser superior a 10%.
A partir dessa amostra permite o pesquisador chegar ao contexto de sua
pesquisa mais experiente e com escolhas metodolégicas mais bem
definidas.

5.2 PROCEDIMENTOS DE COLETA, ORGANIZACAO E
INTERPRETACAO DOS DADOS

As entrevistas, agendadas previamente por contato via telefone,
foram realizadas nas escolas por ser o local mais facil para as
participantes. As mesmas assinaram o0 termo de participagdo (ANEXO
1). As entrevistas foram gravadas na extensdo MP4, por meio de um
dispositivo (Celular) e posteriormente realizada a transcri¢&o.

Para a coleta dos dados foram utilizados dois (2) instrumentos,
um roteiro de entrevista (Anexo Ill), com questbes semiestruturadas,
permitindo o didlogo no momento da entrevista e um questionario de
autoavaliacdo (Anexo 1V) quanti-qualitativo a ser respondido pelos
sujeitos apds a entrevista.

De acordo com Mendes, Vilaronga e Zerbato (2014) a utilizagéo
da autoavaliacdo pode ser analisada da perspectiva da inovagdo, pois
representa uma possibilidade de variar os mecanismos de avaliagdo,
deslocando o eixo tradicionalmente centrado no professor em direcéo ao
aluno, que passa a exercer um papel mais ativo no seu processo
formativo.

A autoavaliagdo, ou o ato de avaliar o proprio desempenho,
possibilitou as profissionais perceberem apds o ato da entrevista, outras
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questdes relacionadas ao coensino. Permitindo as segundas professoras
analisarem a forma com que lidam com as tarefas, planejamento,
estudos, interacBes, atribuicOes, identificando onde estdo acertando e
continuar a melhorar; e também ajuda a eliminar praticas menos
eficientes, que podem estar atrasando e prejudicando na atuacdo como
segundas professoras em relagcdo ao coensino.

Optou-se pela entrevista semiestruturada, pois a mesma permite
ao entrevistador a realizagdo de perguntas complementares, conforme a
necessidade em relacdo ao assunto que estd em pauta. A entrevista
oferece vantagens em relacdo a coleta de dados quando, segundo Lidke
e André, (1988, p. 34) “permite a captagdo imediata e corrente da
informacdo desejada, praticamente com qualquer tipo de informante e
sobre os mais variados topicos”. E necessario que o entrevistador esteja
atento, principalmente, ao roteiro da entrevista preestabelecido e as
respostas que vai obtendo ao longo da intervencéo.

[...] H& toda uma gama de gestos, expressdes,
entonagOes, sinais ndo verbais, hesitagOes,
alteracdo de ritmo, toda uma comunicacdo ndo
verbal cuja captacdo € muito importante para a
compreensado e validagdo do que foi efetivamente
dito. N&o é possivel aceitar plena e simplesmente
o discurso verbalizado como expressao da verdade
do mesmo do que pensa ou sente o entrevistado. E
preciso analisar e interpretar esse dado a luz de
toda aquela imagem mais geral e depois
confronta-lo com outras informacdes da pesquisa
e dado sobre o informante (LUDKE; ANDRE,
1988, p. 34).

Para a andlise, os dados foram organizados em eixos, buscando-
se uma aproximagdo mais relacional, no intuito de evitar fragmentagdes.
Em um primeiro momento organizaram-se as tabelas com as
transcricGes a partir da compreensao da andlise do discurso.

A Anadlise do Discurso, como seu proprio nome indica, néo trata
da lingua, ndo trata da gramatica, embora todas essas coisas estejam
interligadas. De acordo com Orlandi (2003), ela trata do discurso. E a
palavra discurso etimologicamente, tem em si a ideia de curso, de
percurso, de movimento. O discurso €, assim, palavra em movimento,
pratica de linguagem: com o estudo do discurso observa-se a pessoa
falando. Entdo, na analise do discurso, procura-se compreender a lingua
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fazendo sentido, enquanto trabalho simbolico, parte do trabalho social
geral, constitutivo do homem e da sua histéria.

O processo de andlise do discurso concebe a linguagem como
mediacdo necessaria entre 0 homem e a realidade natural e social. Nos
estudos discursivos, ndo se separam forma e conteddo e procura-se
compreender a lingua ndo s6 como uma estrutura, mas, sobretudo como
acontecimento. Reunindo estrutura e acontecimento a forma material é
vista como o acontecimento do significante (lingua) em um sujeito
afetado pela historia. (Orlandi 2003).

Seguindo com as contribuicbes de Orlandi (2003, p.19) para
Anélise do Discurso:

a. A lingua tem sua ordem prépria, mas s é
relativamente autbnoma.

b. A historia tem seu real afetado pelo simbdlico.
c. O sujeito de linguagem é descentrado, pois é
afetado pelo real da lingua e também pelo real da
histéria, ndo tendo o controle sobre 0 modo como
elas se afetam. Isso redunda em dizer que o sujeito
discursivo funciona pelo inconsciente e pela
ideologia.

A luz do pensamento de Orlandi (2003), a interpretacdo aparece
em dois momentos no processo de analise: a) o sujeito que fala
interpreta e o analista deve procurar descrever esse gesto de
interpretacdo do sujeito que constitui o sentido submetido a analise; b)
ndo ha descricdo sem interpretagdo, entdo o proprio analista estd
envolvido na interpretagdo. Considerando esse dois momentos, muito
mais do que a fala, buscamos na andlise o sentido das questdes expostas
pelas segundas professoras. Usamos o referencial tedrico e também a
experiéncia da pesquisadora interpretando o sentido das questdes. E
necessario introduzir-se um dispositivo tedrico que possa intervir na
relagdo do analista com os objetivos simbélicos que analisa, produzindo
um deslocamento em sua relagdo de sujeito com a interpretacdo: esse
deslocamento vai permitir que se trabalhe no entremeio da descricéo
com a interpretacao.
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6 SEGUNDO PROFESSOR E O COENSINO: UMA ANALISE
DOS SENTIDOS E EXPERIENCIAS VIVIDAS

O presente capitulo apresenta as analises, a partir da perspectiva
de Orlandi (2003), compreendendo os sentidos das falas das segundas
professoras que participaram da pesquisa, construindo uma interpretacdo
pautada no referencial tedrico estudado e considerando o lugar de
atuacdo da pesquisadora. Para tanto, os Eixos organizadores da anélise
sdo: O planejamento na perspectiva do coensino: implicacdes da
organizagdo do ensino e do sistema; InteracGes: relagbes entre escola,
familia e equipe multiprofissional; Formacdo dos Segundos Professores:
possibilidades formativas para o desenvolvimento do aluno com
deficiéncia e a Autoavaliacéo.

6.1 EIXO 1: O PLANEJAMENTO NA PERSPECTIVA DO
COENSINO: IMPLICACOES DA ORGANIZACAO DO ENSINO E
DO SISTEMA

Este eixo buscou compreender como ocorre o planejamento das
aulas considerando a organizacdo do processo educativo (adaptacdes
metodologicas e didaticas, estratégias, recursos e materiais) e
organizagio do sistema de ensino. A luz do Programa Pedagdgico
(Santa Catarina, 2009, p. 17) cabe ao segundo professor: ‘“Planejar e
executar as atividades pedagdgicas, em conjunto com o professor titular
dos anos iniciais”. Dentro do que definem Mendes, Vilaronga e Zerbato
(2014. p.46) o coensino “é como uma parceria entre os professores do
ensino regular e especial, desde que o0s dois professores se
responsabilizem e compartilhem o planejamento [...]".

No relato da SP7, percebemos que a professora titular e segunda
professora planejam a¢les a serem desenvolvidas com os alunos: “Sim,
planejamos juntas, no momento que dividimos o transporte para chegar
a escola e no horéario do almogo que permanecemos no espaco escolar”.
Como SP7 relata utilizam o tempo de viagem e descanso para
realizarem o planejamento em conjunto, mesmo sendo um exemplo de
forca de vontade, ndo consideramos determinada atitude como ideal,
pois 0 processo de hora atividade para o desenvolvimento do
planejamento deve ser disponibilizado no ambiente escolar durante o
horario de trabalho, possibilitando acesso aos materiais e recursos
necessarios, sendo que o momento de descanso e transporte deve ser
usado para distracdo e relaxamento. Enfatizamos que no transporte
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escolar deve ser evidenciado as questdes éticas, pois conversas e
avalicGes sobre os alunos devem ser realizadas em ambientes tranquilos
e sigilosos, sem exposicdo dos fatos. As profissionais relatam que
possuem vinculo, “conseguimos trabalhar muito bem juntas”. O
vinculo é processo fundamental, mas a amizade néo é o suficiente para
gue aconteca o0 planejamento na perspectiva do coensino. Mesmo
relatando o planejamento em conjunto, optam por realizar de forma
diferenciada. SP7: “O planejamento dela é diferente do meu, ela planeja
e eu elaboro provas e trabalhos, pois tenho pouco tempo, enquanto ela
esta planejando, eu acompanho as aulas de artes e educacdo fisica”.
Percebemos que as segundas professoras ndo conseguem planejar juntas,
realizando um planejamento fragmentado, diante da falta de tempo, da
disponibilidade de horério para as trocas.

O planejamento fragmentado, separam 0 planejamento das
atividades e o planejamento da avaliacdo e dos trabalhos, como dois
processos distintos. Como SP4 menciona que conversam sobre o
planejamento, mas optam por planejamentos separados. Dificultando a
colaboragdo entre os professores, pois, no processo solitario elencam
objetivos distintos, 0 que obstaculiza a corregéncia das turmas. Desta
forma provocam a exclusdo dentro do espago escolar. Destacamos a
concordancia de algumas profissionais em relacdo a fragmentacédo e as
outras percebem o equivoco, mas diante da realidade apresentam
dificuldade de encontrar espaco para a realizagdo do processo de estudo
e planejamento das aulas. Peterson (2006) enfatiza que é preciso discutir
na escola questdes relacionadas ao tempo de planejamento em comum
entre o professor de educagdo especial e o professor da sala regular.

Como percebemos, a mesma questdo de tempo é percebida no
relato das demais entrevistadas: SP2b°® realizam as conversas durante as
aulas, dentro de sala; SP5, SP6 e SP8 compartilham o mesmo
comentario, o relato da falta de tempo para poderem sentar juntas e
planejar.

8 Segunda Professora 2 atua com duas professoras titulares na mesma escola,
uma no periodo matutino e outra no periodo vespertino e, em alguns momentos,
ela prefere relatar de forma individual como acontece o processo, quando
ocorrer serdo diferenciados com SP2a para relagdo com a professora do periodo
matutino e SP2h para o periodo vespertino.



103

Relembrando que a respeito das defini¢des para o coensino,
temos o planejamento compartilhado, mas no relato, SP1, SP2a, SP3,
SP10 mencionam que ndo planejam juntas, cada qual com seus motivos
(por opcdo, falta de abertura do professor titular), sendo assim o
planejamento é realizado de forma individualizada.

SP2a — “pouca conversa sobre planejamento, por
ndo ter abertura. Com o passar do tempo foi se
perdendo cada vez mais. Eu ndo consigo adaptar
0 conteldo para o aluno, pelo fato de nao
conseguirmos conversar e eu ndo saber o que vai
ser trabalhado. Como o aluno n&o é alfabetizado
e estd frequentado o quarto ano, dificulta ainda
mais .

Neste momento gostaria de abrir um paréntese e chamar atencéo
para 0 caso de SP2 (a e b), a segunda professora atuante é a mesma, mas
a professora titular na questdo sdo pessoas diferentes e diante dos relatos
desta profissional, percebemos que o trabalho se diferencia, pois, com a
professora do periodo matutino ndo consegue estabelecer nenhum tipo
de troca ou conversa sobre os alunos nem mesmo a realizagdo do
planejamento. Mas, no periodo vespertino ndo possuem tempo em
comum para 0 planejamento, mas conseguem conversar dentro da sala
de aula, planejando e incluindo o aluno nas atividades junto com os
demais colegas, quando encontram oportunidade. O processo inclusivo
dos alunos, quando iniciante pode se dar em alguns momentos durante
as aulas, com atividades pensadas e adaptadas para a evolugdo de todos
os alunos, ou seja, as atividades inclusivas devem ser elaboradas para
todos, ndo exclusivamente para o aluno com deficiéncia.

A partir do momento que os profissionais se sentirem mais
seguros em seus atos, devem aumentar a demanda das atividades,
alcancando o periodo todo, possibilitando uma inclusdo integra. Esse
processo precisa contar com a parceria dos professores da turma, o que
torna o conhecimento do ensino comum e do ensino especial acessivel
ao grupo. Neste caso percebemos o que cita Mendes, Vilaronga e
Zerbato (2014), o coensino enquanto modelo de bi docéncia, acontece
quando dois professores [...] trabalham juntos almejando o mesmo
objetivo, aprendizagem dos alunos.

A decisdo referente ao planejamento, as avaliagdes e as
estratégias pedagogicas que favoregam o acesso ao curriculo e o
aprendizado de todos os alunos, com deficiéncia ou ndo, deve partir do
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professor de classe comum e do professor de Educacdo Especial, juntos.
(Mendes, Vilaronga e Zerbato, 2014). A luz dos autores, percebemos o
relato de SP8: “sentar e planejar € ... ndo tem, é algo utépico”, diante
do relato da professora compreendemos uma contradi¢cdo, onde 0s
documentos como exemplo o Programa Pedagégico (Santa Catarina,
2009) citado anteriormente propdem, planejar e executar atividades em
conjunto com o professor titular de turma. Entdo, diante da fala de
algumas segundas professoras, percebemos que ndo conseguem planejar
em conjunto, devido a falta tempo em comum dentro do ambiente
escolar.

Relembrado o contexto histdrico, consta na Lei de Diretrizes e
Bases de 1996, em seu artigo 59, aos alunos com deficiéncia e outras
especificidades o direito a um planejamento, tendo em suas
organizagdes “‘curriculo, método e técnica, recursos educativos e
organizagdes especificas para as necessidades dos educandos™ (Brasil,
1996). Percebemos que o fato de os alunos terem o direito assegurado
por lei, de serem educados diante de um planejamento que tracam
objetivos, considerando suas especificidades diante das atividades,
métodos e estratégias pensadas previamente ndo é, ainda, uma realidade.
A afirmacdo estd baseada no relato das entrevistadas que, ainda,
encontram dificuldades para que esse processo ocorra, pois,
acompanham os alunos com deficiéncia em todos os momentos que
estdo no espago escolar. Para Franca (2016), as funcGes dos segundos
professores, que estdo em atividade junto ao professor de sala de aula
comum, compreendem: planejamento, elaboragdo de projetos
educativos, avaliagdes [...].

A forga da colaboracgdo encontra-se na capacidade
de unir as habilidades individuais dos educadores,
para promover sentimentos de interdependéncia
positiva, desenvolver habilidades criativas de
resolucdo de problemas e apoiar um ao outro, de
forma que todos assumam as reponsabilidades
educacionais (CAPELLINI; MENDES, 2008, p.
110).

Destacamos 0 que menciona Franca (2016), o professor de
educacdo especial descrito nas literaturas especializadas, como um
educador que atua em grupo e constitui um recurso de apoio para o
colega professor regente, no sentido de participar do planejamento, no
desenvolvimento, avaliacdo e no processo. Dessa maneira, destacamos a
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evolugdo diante do processo histérico, onde surgem outras/novas
possibilidades de trabalho para o professor de educacdo especial que
vinha desenvolvendo atividades educativas de forma individualizada,
em espaco diferenciado e fora da sala de aula.

Um bom ambiente escolar passa necessariamente
pelas questbes basicas das caracteristicas que deve
ter uma sala de aula inclusiva. Entre elas estdo as
estratégias metodoldgicas e agdes pedagdgicas,
permitindo aos alunos o acesso igualitario a um
curriculo basico, rico e uma praxis pedagogica de
qualidade (FIGUEIRA, 2013, p. 84).

Neste momento verificamos a questdo do planejamento que
exclui os alunos, criando uma barreira entre os alunos com deficiéncia e
os ditos normais, frequentando o mesmo espago, mas realizando
atividades e aprendizagem diferentes. De acordo com a Declaracéo de
Salamanca (1994), o documento destaca: “acreditamos e proclamamos”
gue toda crianca tem direito fundamental a educacéo, e deve ser dada a
oportunidade de atingir e manter o nivel adequado de aprendizagem.

Como percebemos no relato de SP9, o fato do planejamento ser
excludente é percebido pelos proprios educandos: “Nao podemos fugir
daquilo que os demais estdo fazendo porque ele se sente mais
valorizado quando estd realizando as mesmas atividades dos demais
alunos. O proprio aluno se colocava como o aluno que ndo sabia”.
Diante do relato, chama atencéo para o seguinte questionamento: qual o
propésito da inclusdo desses educando com deficiéncia? Eles
frequentam 0 ambiente da sala de aula e percebem que seus colegas
aprendem contetdos diferentes dos seus, criando duas salas de aula
dentro de um tnico espago, como relata SP10: “Existem duas classes
dentro de uma s6. Ela fica na parte da frente da sala e eu no fundo com
0s quatro alunos”. Literalmente, duas situagdes distintas de ensino e
aprendizagem dentro de uma Unica sala de aula. Diante dos relatos
apresentados, retomamos a citacdo da Declaracdo de Salamanca de
1994, pois, na atualidade ainda percebemos por parte de alguns que a
oportunidade de atingir e manter o nivel adequado de aprendizagem nédo
é desenvolvido ou assegurado, pois, 0 proprio planejamento ou atitude
de alguns profissionais é excludente.

Para Vilaronga (2014), o ensino colaborativo ndo acontece em
uma sala comum onde um professor age como “principal”, enquanto que
0 outro atua como “ajudante” e muito menos quando a atividade com o
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aluno com deficiéncia é ensinado pelo professor de Educacdo Especial
no canto de uma sala de aula da escola regular, enquanto o professor de
ensino comum se dedica ao restante da classe.

Enfatizando a importancia do planejamento para a aprendizagem
dos alunos com deficiéncia, mencionamos.

As  adaptacBes  curriculares  possibilitam
atendimento apropriado as peculiaridades dos
alunos tornando o curriculo mais dinamico,
definindo o que este deve aprender, como e
quando aprender, que formas de organizacdo de
ensino sdo mais eficientes para o processo de
aprendizagem, e o que, como e quando avalia-lo.
Dessa forma, faz-se necessario compreender que
nem todos os educandos atingirdo 0 mesmo grau
de abstragdo ou de conhecimento, num tempo
determinado. Assim, 0 planejamento das
atividades escolares deve levar em conta a
singularidade dos alunos (SANTA
CATARINA,2009, p. 8).

Os autores Mendes, Vilaronga e Zerbato (2014) afirmam que o
coensino envolve um trabalho em parceria entre o professor titular e o
segundo professor de forma sistematizada e que a literatura vem
apontando como um dos mais promissores suportes a inclusao escolar.

Neste momento analisamos as adaptacdes metodoldgicas e
didaticas, estratégias, recursos e materiais diante do planejamento das
atividades. De acordo com a Resolugdo CNE/CEB n.2:

Sdo considerados professores especializados em
educacdo especial aqueles que desenvolvem
competéncias para identificar as necessidades
educacionais especiais, para definir, implementar,
liderar e apoiar a implementagdo de estratégias de
flexibilizacdo, adaptacéo curricular,
procedimentos didaticos pedago6gicos e praticas
alternativas adequados ao atendimento das
mesmas, bem como trabalhar em equipe,
assistindo o professor de classe comum nas
praticas que sd0 necessarias para promover a
incluséo de alunos com necessidades educacionais
especiais (BRASIL, 2001, p. 2).
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A resolucdo aborda as adaptagdes curriculares, procedimentos
didaticos pedagdgicos e alternativas adequadas aos trabalhos realizados
pelos professores titulares e segundos professores com os alunos com
deficiéncia no processo de incluséo, buscamos verificar nos relatos se ha
implementacdes nas praticas e de que forma esse processo ocorre.

Diante da base histérica da educacdo inclusiva, citamos a
Declaracdo de Salamanca de 1994, reafirmando o compromisso com a
educacdo para todos, reconhecendo a necessidade de providenciar
educacdo para as pessoas com deficiéncia dentro do sistema regular de
ensino. Relaciona-se esta prerrogativa do tratado de Salamanca com a
atualidade, que o ensino seja organizado a ponto de incluir os alunos
com deficiéncia e possibilitar a aprendizagem de todos os alunos por
meio da elaboracdo e execucdo de técnicas, estratégias e recursos para o
desenvolvimento dos alunos.

Nos relatos de todas as segundas professoras, encontramos
evidéncias referentes as adaptagdes pedagogicas, realizacdo das
atividades e avaliacGes ou na impossibilidade de realizar modificagdes
nas atividades para os alunos com deficiéncia. A SP5 menciona que
realiza adaptacdes pedagdgicas mais voltadas as condigdes estruturais e
fisicas (de acordo com a deficiéncia do aluno) como lapis, carteiras e
talheres; SP6 elabora atividades, explorando imagens e palavras por
meio de associagdes; SP7 modifica atividades e jogos em relacdo as
realizadas pela turma; e SP9 confecciona atividades e jogos ludicos. As
segundas professoras citadas relatam que desenvolvem ac¢Bes em relacéo
ao conteldo trabalhado pela turma. A SP2b relata como acontecem as
adaptaces e quais as estratégias usadas:

“Quando a professora titular trabalha um
determinado contetdo, procuro atividades para o
aluno. Geralmente, o aluno est4 incluso, a
professora titular também busca maneiras para
que o aluno com deficiéncia possa participar,
como projetos e atividades diferentes. Como
exemplo: ela trabalhou o projeto “boneca de
lata” o aluno fez as atividades e aproveitamos
para trabalhar a letra “B”. Adaptamos também
jogos, atividades de rotina, confeccionamos
cartazes, trabalhamos recorte, colagens,
confeccéo de livrinhos e associagdo com imagens.
As avaliacdes também sdo adaptadas diante do
que foi trabalhado com o aluno”.
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Percebemos que a segunda professora na atuacdo com a
professora titular apresenta disposicdo e empatia, pensando em
atividades para o aluno com deficiéncia. Mas o processo de
planejamento demanda tempo e como a segunda professora ndo possui 0
momento de hora atividade no espaco escolar, mesmo que a segunda
professora consiga adaptar o planejamento para o aluno com deficiéncia,
ainda ndo consegue elaborar estratégias para a turma. Para Figueira
(2013) as adaptacOes curriculares sdo um conjunto de acgles e
modificacBes que se realizam nos objetivos, contetdos, critérios e
procedimentos de avaliagdo, atividades e metodologias para atender as
especificidades dos alunos.

A SP9 destaca que ndo conseguem adaptar todas as atividades,
entéo busca atividades direcionadas ao mesmo assunto trabalhado.

SP9 — “mas claro, tem coisas que ele ndo
consegue fazer, entdo procuro outras coisas, mas

direcionado ao mesmo assunto”. “Para lingua

portuguesa trabalhamos as familia silabica para
ele acompanhar. Nos calculos sempre
procuramos algo diferente como a tabua com os
pregos, Lego e material dourado.”

Como relata a professora em alguns momentos busca materiais
alternativos e estratégias diferenciadas em seu planejamento. Figueira
(2013), afirma que é necessario eliminar atividades que ndo beneficiem
0 aluno ou restrinjam sua participagdo ativa ou, ainda, as que ele esteja
impossibilitado de executar; suprimir objetivos e contetdos curriculares
gue ndo possam ser alcancados pelo aluno em razdo de sua deficiéncia,
substituindo-os por outros acessiveis, significativos e basicos. O autor
menciona detalhes importantes para as professoras ho momento do
planejamento, pois, os objetivos devem ser voltados a aprendizagem de
todos os alunos, levando as professoras a elencar estratégias
significativas e basicas, sendo possivel para todos.

Para as demais professoras SP1, SP3, SP4 e SP10, a adaptacdo de
contetidos e estratégias diferenciadas que possibilitam a inclusdo de
alunos com deficiéncia no momento de aprendizagem é algo impossivel
de acontecer, sempre realizam atividades diferenciadas. Como podemos
perceber nos relatos de SP3 — “Eu sempre dou atividades diferenciadas
da turma”. E de SP4 — “Nao realizo nenhuma adaptagdo especifica”.
Entdo, estes alunos ndo necessitam de adaptacBes? Os alunos tém
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condi¢des cognitivas para realizar as mesmas atividades dos demais
alunos? Buscando entender, pensamos na deficiéncia dos alunos: O
aluno de SP3 é diagnosticado com Deficiéncia Mental Moderada e o
aluno de SP4 Transtorno de Déficit de Atencdo e Hiperatividade. Se
necessarias as adaptacdes de atividades e estratégias possibilitariam o
significativo desenvolvimento da aprendizagem destes alunos nesse
caso, é uma ferramenta para ajudar no desenvolvimento do aluno com
deficiéncia em sala de aula. Analisamos e acreditamos que o fato dos
alunos terem um diagndstico de deficiéncia é uma ferramenta para o
profissional compreender as necessidades dos alunos e avaliar diante de
sua aprendizagem, e possibilitar o desenvolvimento das adaptacdes se
necessério. De acordo com a Convencdo de Guatemala (1999), afirma
gue as pessoas com deficiéncia ttm os mesmo direitos humanos e
liberdades fundamentais que as demais pessoas, definindo como
discriminacdo ou exclusdo o que possa impedir ou anular o exercicio
dos direitos humanos e de suas liberdades fundamentais. “Esse decreto
tem importante repercussdo na educacdo, exigindo uma reinterpretacao
da educacdo especial compreendida no contexto da diferenciacdo
adotada para promover a eliminacgao das barreiras que impedem o acesso
a escolarizagdo” (BRASIL, 2008, p. 9).

Podemos perceber que desde a Convencdo de Guatemala em
1999, ha indicacéo sobre a reinterpretacdo da educacdo especial adotada
para eliminacdo de barreiras que impedem o acesso a educacdo. Diante
do relato de algumas segundas professoras que ndo promovem a
adaptacdo de atividades quando percebem a necessidade, ndo buscam
estratégias diferenciadas para educacdo de alunos com deficiéncia, tem-
se uma diferenciagdo e exclusdo dos alunos com deficiéncia, limitando o
acesso integral aos saberes. Sendo assim, o direito a aprendizagem néo
é devidamente garantido em relacdo aos demais alunos. Estes somente
ocupam o mesmo espaco fisico, contradizendo as politicas publicas no
que se refere & concepgdo de aprendizagem para todos os alunos. Como
percebemos no trecho do Programa Pedagogico (2009, p.16): “ndo
definindo objetivos funcionais para uns e académicos para outros”.
Todos os alunos precisam ser estimulados dentro de suas
potencialidades, buscando o seu desenvolvimento no processo de
aprendizagem.

De acordo com Mendes, Vilaronga e Zerbato (2014, p. 38), “o
conhecimento e habilidades requeridas dizem respeito principalmente a
boa préatica de ensino e inclui a avaliacdo das necessidades especiais,
adaptagdes de contetidos curriculares, utilizando as tecnologias [...]".
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As adaptacdes curriculares devem ser precedidas de uma rigorosa
avaliagdo do aluno nos aspectos: competéncia académica,
desenvolvimento bioldgico, intelectual, motor, linguistico, emocional,
competéncias sociais e interpessoais, motivacdo para os estudos, entre
outros que indiquem serem as adaptacdes realmente indispensaveis a sua
educagdo. (FIGUEIRA, 2013). Diante do que cita 0 autor, percebemos
gue a grande maioria das entrevistadas ndo realizam estudos prévios
sobre os alunos com deficiéncia, buscando entender e compreender as
especificidades de cada aluno, para assim, definir as estratégias, técnicas
e adaptacOes necessarias para a inclusdo e a aprendizagem.

Quando mencionamos planejamento, adaptacdo e avaliacdo é
importante destacar uma sintese dos autores Mendes, Vilaronga e
Zerbato (2014, p.90):

Quadro 8 - Distingdo entre os papéis dos professores de ensino especial
e comum.

Professores especialistas Professores da sala regular
Planejar os objetivos individuais do
aluno publico-alvo da Educagdo
Especial.

Planejar atividades e aula.

Prescrever adaptagdes necessarias
para os alunos e discutir as
orientagdes com o professor da sala
regular.

Incorporar as adaptacfes dentro dos
contetdos/das unidades do curriculo
escolar, discutindo essas
orientagdes.

Avaliar o processo individual do | Avaliar o processo académico das
aluno. turmas de alunos.

Fonte: MENDES, VILARONGA E ZERBATO (2014, p. 90).

Quando pensamos em adaptacdes, 0 termo nos remete também as
estratégias, recursos e materiais, todos necessarios para contribuir com a
proposicdo de procedimentos diferenciados para qualificar a pratica
pedagogica.

A luz do Programa Pedagdgico (2009, p. 16):

Nas séries iniciais do ensino fundamental, o
segundo professor, preferencialmente habilitado
em educacdo especial, tem por funcdo correger a
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classe com o professor titular, contribuir, em
funcdo de seu conhecimento especifico, com a
proposicdo de procedimentos diferenciados para
qualificar a pratica pedagogica. Deve, junto com o
professor titular acompanhar o processo de
aprendizagem de todos os educandos [...].

De acordo Mendes, Vilaronga e Zerbato (2014, p.38) desde a
declaracdo de Salamanca sdo feitas referéncias aos tipos de
conhecimentos necessarios para se colocar em pratica os principios da
educagdo inclusiva: “O conhecimento e habilidades requeridas dizem
respeito principalmente a boa préatica de ensino e inclui a avaliacdo das
necessidades especiais, adaptacdes do conteddo curricular, utilizagdo de
tecnologias [...]".

A utilizacdo de recursos e estratégias como computadores,
celular, tablets, materiais como jogos adaptados para cada deficiéncia,
audiodescrices e videos enriquecem o processo de aprendizagem de um
aluno com deficiéncia e, também, a aprendizagem dos alunos “ditos
normais”, a importancia das tecnologias vem sendo destacado nos
documentos e encontramos nos relatos de SP5:

“Hoje em dia com os meios de comunicacdo ele
tem um mundo dentro de casa e ele tinha celular,
ele tinha whatsapp clicava e falava, eu dei aula de
informética, uma manhd é muito tempo, entdo
quando eu ia a casa, chegava certa hora ele
pegava o celular, eu configurei para ficar
somente em caixa alta. Ele escrevia tudo
emendado, ndo separava, mas era compreensivel,
depois de um tempo ele ja estava colocando os
espacos. Depois j& estava se comunicando pelo
whatsapp. Agora até na metade do ano ele lia
tudo, as silabas simples e as complexas .

E também nos relatos de SP10: “ela ndo consegue escrever
porgue ndo tem coordenagdo motora. Mas, no computador ela consegue
digitar, entdo eu levo muito ela no computador e dito as letras, ela
consegue escrever varias palavras”. Os recursos citados foram
computador e celular, mas podemos usufruir de outros meios como
jogos, simuladores, editores de desenho e textos, tradutores, objetos em
3D, alfabetos e numeros digitais, que podem ser explorados para
proporcionar a inclusdo de alunos com deficiéncia.
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Percebemos que o uso de tecnologias na aprendizagem dos
alunos com deficiéncia contribui, pois possibilita a realizacdo de
atividades que os educandos ndo conseguiriam realizar de maneira
convencional (com lapis e papel). SP5 menciona: “com 0 uso das
tecnologias ele tem um mundo dentro de casa”. As tecnologias sdo
inclusivas, pois para todas as necessidades especiais existem aplicativos
gue podem ajudar.

Neste momento abrimos um paréntese para relatar uma
experiéncia, em relacdo ao uso das tecnologias. A pesquisadora €
também segunda professora em uma turma em que um dos alunos é
surdocego. E usamos programas com Dosvox para reconhecimento de
teclado, aprendizagem de letras do alfabeto e digitalizacdo de palavras;
0 NVDA (Leitor de Tela Livre para Windows) um aplicativo de celular
gue possibilita a leitura de paginas de livros e também o YouTube para
videoaulas e audio descri¢fes. Recursos mais direcionados a alunos com
Deficiéncia Visual, mas disponivel e beneficiando todos os alunos.
Outros recursos importantes sdo os materiais adaptados com texturas,
jogos ludicos e a exposicdo desses materiais, possibilitando o acesso e
conhecimento de todos. No decorrer do processo de aprendizagem da
escrita Braille, solicitada pelos proprios alunos, percebemos a aumento
na empatia entre os alunos da turma e também o prazer na interagcdo com
0s programas e aplicativos.

Um recurso também muito interessante foi uma visita e
realizacdo de uma experiéncia no laboratério de ciéncias citado pela
SP8: “os alunos foram no laboratdrio de ciéncias, fazer uma
experiéncia, ai eu fiz o relato dele (fui a escriba) e valeu como
avaliagdo, ai consegui fazer essa ponte, mas refor¢cando nem tudo é
possivel adaptar”. O segundo professor deve atuar em conjunto com o
professor na sala de aula, de modo que o ajude a desenvolver estratégias
e atividades que apoiem a inclusdo (FRANCA, 2016).

Diante dos itens citados anteriormente ndo podemos deixar de
destacar que existem outros quesitos que dificultam o planejamento em
conjunto das professoras como, indisposicdo para colaborarem umas
com as outras; falta de vinculo; utilizacdo incorreta do tempo para
planejamento (tempo esse que € visto como folga por alguns
profissionais); suporte da gestdo, designando outro profissional para
acompanhar o aluno com deficiéncia nas aulas de artes e educacéao
fisica; e também o conhecimento em relagéo as atribui¢des dos segundo
professor e percepcdo da necessidade de planejamento em conjunto.
Para Figueira (2013), é preciso também permitir aos professores que
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trabalham com Inclusdo Escolar oportunidades para refletirem sobre as
propostas de mudancgas. Sdo novos desafios e aspectos que contribuirdo
para uma proposta de Educacdo Inclusiva significativa.

Enfatizamos a disponibilidade por meio do sistema de ensino, de
tempo para planejamento em conjunto, possibilitando troca ideias e
buscar solugBes para as dificuldades encontradas no dia a dia das
escolas. Reforgcamos ser necessario uma reorganizacdo do sistema que
engloba as questbes da educacdo inclusiva, coensino e o segundo
professor, pois, modificaria algumas visdes e alguns processos que
dificultam o coensino em sua integralidade.

Os autores Mendes, Vilaronga e Zerbato (2014, p. 36) sugerem
“que o sistema educacional deveria proporcionar oportunidades para que
professores de Educacdo Especial e de ensino comum pudessem realizar
trocas e tragar os objetivos de ensino em comum para os alunos publico
alvo da educagdo especial”.

Diante do que elas relatam, 0 coensino entre ensino comum e
ensino especial € possivel, mas precisa de uma reorganizagdo no
sistema, para que seja possivel nas escolas da regido pesquisada, pois, a
colaboragdo encontra-se na capacidade de unir habilidades desses
educadores, trabalhando em conjunto, onde ambos assumem as
responsabilidades educacionais.

A luz de Mendes, Vilaronga e Zerbato (2014), sugerem-se que o
sistema educacional deva proporcionar oportunidades para que 0S
professores possam realizar trocas e tracar objetivos de ensino comum
para os alunos publico-alvo da educacdo especial. A forma como esta
organizado o trabalho impossibilita a comunicacéo, a troca e o trabalho
em equipe.

As estratégias, recursos e materiais podem ser propostos nos
objetivos dos professores, mas precisam de apoio da gestdo para o
desenvolvimento, como compra de materiais especificos, adaptacdes de
espacos fisicos como relata SP5: “Depois que eu fui trabalhar ld foram
feitas mais rampas, e eu ensinei ele a usar”. Para Mendes, Vilaronga e
Zerbato (2014, p. 52): “a diregdo escolar deve ajudar a dar seguranga aos
servicos de apoio, prover suprimentos e recursos para o programa de
sucesso, estando disponivel para encontrar solu¢des para os problemas”.
A gestdo deve estar disponivel juntamente com os professores para
encontrar solucGes para todas as dificuldades, sejam materiais, estrutura
fisica, relacionamento dos profissionais, formagdes, apoio de técnicos e
entre outros tantos impedimentos que surgir no decorrer de um processo
inclusivo e que afetam a aprendizagem dos alunos.
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O suporte da gestdo para a inclusdo de alunos com deficiéncia e
desenvolvimento do processo de ensino colaborativo é primordial, como
relata SP2:

“Aqui a escola é bem parceira nessa questdo de
contribuir, em tudo que a gente sempre pediu.
Como nos, (as duas segundas professoras da
mesma escola) usamos muitos jogos, tudo o que
pedimos para escola eles sempre conseguem.
Tudo que precisamos, quando eles (gestdo) vao
comprar, jogos com o dinheiro do PDDE, a
secretaria perguntou para as professoras e para
as segundas professoras o que acham interessante
comprar para os alunos. Tudo o que precisamos
para confeccionar, para fazer atividades
diferentes tudo eles compram ou nos fornecem ”.

Outro caso similar é de SP8 “Ndo preciso fazer adapta¢des de
mdveis, somente adaptacdo de atividades. Mas a escola investe
bastante. Confeccionamos jogos, ou pedimos emprestado para o
SAED”. Diante dos relatos citados percebemos a importancia de se ter
um acervo rico de materiais com o investimento e apoio da gestdo.
Como podemos perceber, nesses casos, as escolas disponibilizam
recursos para que o trabalho seja realizado com os alunos, o que facilita
0 exercicio das segundas professoras. HA& outras situacdes onde os
professores ndo tém muito acesso a recursos, € 0 caso de SP7: “sé que
nao temos um material pedagégico rico, a escola ndo recebe isso.
Entdo, tudo que temos é construido, isso demanda tempo”. Fazendo
relacdo com a questdo referente ao tempo de planejamento, esta situagdo
se agrava quando o professor necessita de tempo também para
confeccionar materiais entre outros afazeres que envolvem 0s recursos.
Isso deixa clara a importancia do apoio da gestdo para dar suporte a
esses profissionais.

Para Mendes, Vilaronga e Zerbato (2014, p. 46):

O “Ensino Colaborativo” é definido como uma
parceria entre os professores de ensino regular e
especial, desde que os dois professores se
responsabilizem e compartilhem o planejamento e
execucdo e a avaliacdo de um grupo heterogéneo
de estudantes, dos quais alguns possuem
necessidades educacionais especiais.
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Quando questionadas sobre a possibilidade do ensino
colaborativo nas escolas da 36% geréncia regional, as segundas
professoras responderam que o ensino colaborativo é possivel sim,
diante do relato de SP1: “Deveria ser assim, ndo deveria existir outra
maneira ou outra forma de trabalhar. A verdadeira inclusdo so
acontece dessa maneira, porque sendo € uma inclusdo falsa”, exceto
para SP6 e SP10 que ndo acreditam na possibilidade do ensino
colaborativo nas escolas da regido. Como relata SP10: “possivel eu acho
gue nado, porque as escolas estdo muito lotadas”. E para SP6 0 ensino
colaborativo néo é possivel porque tém muitos que veem o segundo
professor como uma pessoa que estd para atrapalhar “é muito
preconceito em relacdo ao segundo professor e a presenca do aluno
com deficiéncia em sala de aula”. No relato de SP2, ela coloca que o
ensino colaborativo é possivel, mas falta “ter essa troca e os professores
aceitarem um pouco mais, porque o professor titular v&é o segundo
professor como alguém para atrapalhar, vigiar. Infelizmente vamos
enrolando e o ano acaba”. Podemos perceber no relato das segundas
professoras que, a maioria delas, percebe a possibilidade do ensino
colaborativo e que seria a melhor maneira de realizar o trabalho, mas
ainda possuem barreiras, preconceitos e dificuldades de relacionamentos
entre os dois professores, onde o professor titular é visto como superior
ao segundo professor de turma. A prdpria nomenclatura dada & fungéo
de “segundo professor”, mostra como aquele que vem em “segundo”,
gue vem depois.

Diante da questdo de diferenciacdo ou desvalorizacdo entre o
segundo professor e o professor titular tém o relato da SP1: “Teria que
mudar, pois a educagdo especial é uma &rea muito penosa e dificil, o
segundo professor acaba carregando a rejeicdo do aluno /...] e o
professor titular fica no seu pedestal de titular”. A segunda professora
menciona algo que ja foi debatido anteriormente, mas gostariamos de
retomar, falando da questdo da nomenclatura que acaba induzindo uma
disputa hierarquica entre os dois professores em que o titular vem
primeiro e o “segundo” professor ¢ aquele que vem depois, em segundo
plano. Ha outras possibilidades, entre elas usar o termo, “coprofessor”,
pois une o0 ensino colaborativo e a sua funcdo professor.
Compreendemos que o termo usado para designar a funcdo como a do
segundo professor influencia em como esse profissional é percebido
dentro da sala de aula ou até mesmo pela comunidade escolar.
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A relacdo e a comunicacdo entre o segundo professor e o
professor titular devem estar sempre presentes, como cita Mendes
(2014), no ensino colaborativo, os dois profissionais se comunicam e
interagem abertamente, sendo que a comunica¢do, o humor e um alto
grau de conforto sdo vivenciados por todos, e como resultado eles
trabalham verdadeiramente juntos e um completa o outro. Como
também destaca o Programa Pedagdgico (Santa Catarina, 2009, p.16) o
segundo professor tem por fun¢do “correger a classe com o professor
titular, contribuir em razdo do seu conhecimento especifico, com a
proposicdo de procedimentos diferenciados para qualificar a préatica
pedagdgica”. Mesmo destacando as caracteristicas relevantes para o
coensino e a legislagio dando embasamento para o processo,
percebemos a lentiddo em que as coisas acontecem, pois, as segundas
professoras  entrevistadas ainda citam  dificuldades, como
compartilhamento de hora atividade, abertura para vinculo,
possibilidade de corregéncia da classe nas atribui¢fes da bidocéncia séo
alguns dos fatores que dificultam.

A auséncia de vinculo entre os profissionais pode dificultar até
mesmo o desenvolvimento de uma turma, conforme o relato de SP7: “Se
os dois ndo tiverem vinculo, vai atrapalhar a turma inteira, o trabalho
ndo flui entdo, a turma toda ndo vai socializar ndo vai evoluir.” Para
Costa e Correia (2012, p. 24), colaboracdo refere-se a trabalhar em
conjunto, ndo ao que se faz em conjunto. Desse modo, 0 processo de
colaboragdo define-se como “o trabalho conjunto de dois ou mais
professores no sentido de darem respostas aos problemas educacionais
gue se lhes colocam no dia a dia escolar”.

Para darem respostas as dificuldades encontradas no dia a dia, 0s
professores devem buscar parceria um com o outro ¢ para SP3 “é ruim
gue ndo existe colaboracéo entre nos, por que se existisse o trabalho
renderia muito mais. Se tivesse interacdo, dialogo e harmonia, ela
poderia contribuir comigo e eu com ela”. E SP4 menciona que “eu
penso que a nossa linha vai continuar da mesma maneira de trocar
ideias, de conversar, dialogar e a hora que precisar sentar para
conversar, fazer isso e ver a melhor forma que podemos agir’.
Percebemos que ha um posicionamento semelhante entre as segundas
professoras, pois ambas apontam a necessidade de dialogar, e percebem
a colaboracdo como positivo para o desenvolvimento do processo de
relacéo entre dois professores.

Podemos perceber que o posicionamento é semelhante, mas o
contexto é diferenciado, onde SP3 destaca que se tivesse interacdo o
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trabalho seria melhor. Entdo, destacamos a importancia do sistema de
ensino para organizagdo e reestruturacdo do processo de inclusdo do
segundo professor em sala se aula, realizando formacdes para todos os
profissionais; desenvolver estratégias para que 0s professores percebam
a importancia da colaboragdo; disponibilizar tempo e espago para 0s
profissionais planejarem e se prepararem para juntos encontrarem
solucdes para as dificuldades apresentadas no contexto educacional.

De acordo com Mendes, Vilaronga e Zerbato (2014, p. 39) “o
desafio que a inclusdo escolar imp6e ao professor do ensino comum €
muito grande, por isso ele vai demandar o apoio de outros profissionais
[...] para a construgdo da pratica inclusiva”.

6.2 EIXO 2 INTERACOES: RELACOES ENTRE ESCOLA,
FAMILIA E EQUIPE MULTIPROFISSIONAL

Este eixo buscou compreender como ocorrem as relagdes entre a
escola, familia e a equipe multiprofissional diante das atribui¢des para o
coensino. De acordo com o Programa Pedagdgico (Santa Catarina,
2009) O Estado de Santa Catarina instituiu o segundo professor de
turma nas escolas da rede regular de ensino nas turmas que tenham
matriculas de alunos da educacdo especial, que por seu conhecimento
especifico e com o prop6sito de correger as turmas de ensino
fundamental anos iniciais.

Diante disso, com a inclusdo do segundo professor nas salas de
aula das escolas regulares a partir do ano 2007, surge a necessidade das
interacdes pedagogicas, pois sdo dois profissionais atuando em um
mesmo espaco, dividindo as responsabilidades perante os alunos, sendo
necessario predisposicdo e parceria na atuacao.

Os profissionais que atuam como segundos professores séo, em
sua maioria ACTs — Admitidos em Carater Temporario, 0 que também
dificulta o tempo de parceria, como menciona Mendes, Vilaronga e
Zerbato (2014), [...] o trabalho de forma colaborativa exige habilidades
interpessoais de grupo que podem levar tempo para serem constituidas.
Abordamos mais uma questdo para reorganizacdo do sistema, pois 0s
profissionais sdo contratados de forma temporéria, dificultando a
constituicdo de vinculos vigorosos entre o segundo professor e o
professor titular.

Conforme Zerbato (2014), colaboragdo nos relacionamentos de
trabalho requer reconhecimento do outro, respeitando a diversidade e o
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espaco de cada um, sendo necessario haver uma predisposi¢do para
aprender com o0 outro. Nessa perspectiva, tanto os professores titulares,
guanto os segundos professores participam do trabalho e aprendem
mutuamente.

Em relagdo ao local que o segundo professor ocupa dentro da sala
de aula, hd uma diferenciacdo. Percebemos na fala das segundas
professoras 0s seguintes termos para referirem-se aos alunos como: “os
seus alunos” € o “meu aluno”; ou o “motivo da minha contratagdo”
como se o segundo professor é professor somente do aluno com
deficiéncia e o professor titular dos demais alunos da turma. Contudo,
Franga (2016) cita Mendes (2006a) que destaca o trabalho colaborativo
entre os profissionais da educagdo especial e os professores de sala de
aula comum “ndo ¢ facil”, muitos professores de ensino comum ainda
preferem trabalhar com as portas fechadas e, outros, quando abrem suas
portas ndo estdo necessariamente interessados em partilhar suas
responsabilidades.

A presenca do segundo professor é devido & matricula de um
aluno com deficiéncia naquela turma, mas, no modelo de bidocéncia,
sdo dois professores para a turma que tem a presenca de um aluno com
deficiéncia. Algumas das segundas professoras como: SP1, SP3, SP5,
SP6, SP8 e SP9, adotam o termo o “meu aluno” ou como no caso de
SP10: “a aluna que eu fui contratada no decorrer desse ano. Os meus
alunos e os seus alunos, ndo trocamos responsabilidades nenhuma”.
Mendes, Vilaronga e Zerbato (2014), defendem a paridade, como
essencial para o coensino, os autores sugerem usar frases como “os
nossos alunos” e nao “seus/meus alunos”.

Também em outros relatos foi possivel identificar esta
diferenciacdo/separacdo de espacos na sala de aula. Cita-se a fala de
SP1: “a gente ndo tem conversa, troca. Eu com o meu e ela com os
dela”. E SP10 novamente quando relata a existéncia de duas salas em
um unico espago: “existem duas classes dentro de uma sala s6. Ela fica
na parte da frente e eu no fundo com os quatro alunos”.

Em relacdo a posicdo do segundo professor dentro da sala de aula
Mendes, Vilaronga e Zerbato (2014) afirmam que os professores podem
se posicionar em diferentes espacgos da sala de aula desde que tenha em
vista 0 objetivo final do coensino, onde os professores em dupla se
complementam na responsabilidade educacional. Os professores podem
juntos coaprensentar a ligdo, sendo vistos igualmente no planejamento e
na execucao das explicagdes e realizacdes de atividades.
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Foi possivel perceber que existe uma proposta de ensino, com
intencdo de aprendizagem, sendo que cada professora pensa nos seus
alunos onde temos a exclusdo que inicia na atitude dos profissionais que
atuam na Educacdo Inclusiva, espaco em que as proprias professoras
separam os alunos, realizando o processo contrario a aproximagao.

As professoras pesquisadas relatam como acontecem as suas
parcerias com os professores titulares e como menciona Mendes,
Vilaronga e Zerbato (2014, p. 50) “um dos aspectos considerados mais
importantes para o ensino colaborativo. Ambos os profissionais devem
ser flexiveis para vivenciar uma nova rotina de atividades, respeitando
as individualidades e os estilos pessoais de ensino”.

Em relacdo ao papel do professor de educacgdo inclusiva e do
professor titular, as segundas professoras idealizam o trabalho realizado
de forma colaborativa, por meio de trocas e didlogos como SP4 relata:
“eu penso que é estar junto, dar apoio, colaborar, procurar auxiliar,
procurar orientar, se precisarem fazer adaptacOes, bastante didlogo e
uma pitada de amor, de atencdo. O professor titular ter consciéncia que
aquele aluno é dele também e tratar esse aluno como um aluno
normal.” Como menciona a Resolugdo CNE/CEB n° 2 de 2001 (Brasil,
2001), que o professor capacitado deve ter entre suas competéncias “IV
— atuar em equipe, inclusive com professores especializados em
educacdo especial”. As demais segundas professoras também relatam a
colaboragdo ao trabalharem juntas, como: SP1, SP2, SP3, SP5, SP6,
SP7, SP9 e SP8 buscam a real inclusdo dos alunos com deficiéncia “0
aluno inteiro ali incluso, por que eu me frustro, pois, precisa mais,
ainda temos que buscar a inclusdo, ela ainda ndo existe. Os
profissionais das escolas devem assumir o seu papel diante da incluséo,
ndo serem negligentes”. E SP10 também relata a importincia da
parceria, da colaboracdo entre os profissionais para desenvolverem
atividades docentes em relacdo a aprendizagem dos alunos. Podemos
perceber que todas as professoras entrevistadas, em suas ideologias,
referenciam o coensino, como uma possibilidade de parceria e agéo
conjunta em prol da incluséo.

Mas, sabemos que algumas dessas professoras ndo conseguem
realizar o processo de inclusdo e trabalhar dentro do modelo de ensino
colaborativo como gostariam. Os casos de SP3, SP2a e SP1 revelam que
“a gente ndo tem essa conversa; a responsabilidade é totalmente
minha”. No caso das demais profissionais, buscam ter uma interacéo no
decorrer dos dias, como relatam: SP2b: ‘“sempre trocamos ideias,
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conversamos muito”; SP4; SP5: “Uma parceria maravilhosa”, SP6:
“Nos ajudamos muito”; SP7; SP8 e SP9.

Diante do exposto, observa-se que as habilidades de comunicagédo
contribuem para estabelecer o didlogo, pois dificuldades podem surgir
no contexto do trabalho colaborativo, sendo assim criar oportunidade de
escuta e de dialogo pedagégico torna-se um elemento essencial para o
estabelecimento de uma parceria. Também € necessario persisténcia,
nem sempre as primeiras aproximacdes entre os professores que irdo
conduzir a mesma turma podem ser produtivas.

Pela falta de didlogo, de saber ouvir e falar no momento
apropriado algumas segundas professoras manifestaram certo desanimo,
frustagBes, desvalorizacdo e descontentamento com a relacéo
estabelecida com as professoras titulares no cotidiano escolar. A
manipulacdo de conflitos torna-se um fator importante para o coensino,
pois os professores devem decidir o momento de confrontar o seu
parceiro e também os momentos de ignorar o problema. Deve-se evitar,
segundo os autores, momentos de confronto quando um dos parceiros
estiver chateado ou irritado. Cita-se o exemplo de SP1: “Estou
desanimada, indisposta, parece que tudo o que planejo o aluno néo
gosta, quando eu chego na sala ele ja reclama. E com a professora néo
consigo conversar. N&o sei se no préximo ano quero trabalhar com esse
mesmo aluno”. SP3 também relata o desidnimo em relacdo a
aprendizagem da aluna e a SP10 menciona a relacdo com a professora
da turma e a separacdo dos alunos dentro da sala de aula, dizendo que
nunca havia trabalhado dessa maneira. Diante do relato destas segundas
professoras, compreendemos que suas estruturas emocionais estdo
abaladas, sendo que, a reclamacdo de um aluno desestabiliza o
profissional, pensando n&o estar contribuindo com a aprendizagem. E
importante que esses professores, em trabalho conjunto, saibam decidir
0s momentos de conversa, para nao ocorrerem atritos, ter maturidade
para conversar, até chegarem a um consenso e saberem o que é melhor
para os alunos. Além das competéncias emocionais em questdo,
podemos citar as competéncias sociais, pois, uma afeta a outra, ou seja,
estar desanimado, frustrado pode afetar a autoestima dos alunos e a
relagdo entre os demais colegas. Entdo, estas segundas professoras
precisam de um acompanhamento pedagdgico, incluindo a gestdo da
escola, dando suporte emocional e percebendo as dificuldades
enfrentadas para que estas profissionais ndo cheguem ao ponto de nédo
guererem mais trabalhar com determinados alunos ou determinado
professor.
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Entdo, de acordo com Costa e Correia (2012), colaboracdo refere-
se a trabalhar em conjunto, ndo ao que se faz em conjunto. A
colaboracdo define-se como o trabalho conjunto de dois ou mais
profissionais no sentido de darem respostas aos problemas educacionais
gue surgem no dia a dia das escolas.

A questdo da importancia do vinculo e do diadlogo é mencionada
pela SP5: “A base parte dos dois profissionais que trabalham juntos se
entenderem, e tem 0 mesmo objetivo que € o aluno, ndo adianta deixar
um ano inteiro um segundo professor junto com um professor titular se
os dois ndo se ddo bem, é tempo perdido, dinheiro jogado fora, néo
adianta eu querer trabalhar separadamente”. Analisando este trecho,
percebemos que a visdo da segunda professora traz a questdo da
paridade, se ndo estiver presente a parceria, ndo é significativo ter um
segundo professor dentro de uma sala de aula. Assim, os educadores
devem unir as suas habilidades pessoais, formando uma parceria.

Segundo Walther- Tomas, Korinek & McLaughlin (1999, p. 10),

[...] entre as condi¢cbes necessarias para o0
desenvolvimento de relagdes colaborativas nas
escolas de ensino comum estd o suporte
administrativo. Dentro do universo escolar, o
papel dos diretores e coordenadores pedagdgicos
como articuladores para o desenvolvimento de
uma comunidade colaborativa na escola é muito
importante, pois serd estes que poderdo promover
recursos para a formacdo continuada dos
profissionais, além de garantir os demais arranjos
necessarios ao coensino, como adequagdo do
tamanho das salas de aula, hordrio dos
especialistas, nimero de professores de educacdo
especial necessario, adequacdo do tempo de
trabalho para realizagdo do planejamento comum.

Tendo referéncia a citacdo acima, relacionamos outros pontos
relevantes a analise da importancia da gestdo no processo de inclusdo e
do coensino, como os horarios de especialistas e adequacfes de espacos
fisicos. O aluno tem direito ao atendimento técnico fora da escola,
oferecido pelo sistema publico do municipio, desde que este seja no
contraturno. Por outro lado, cabe a gestdo possibilitar o acesso destes
profissionais nas escolas, esclarecendo e orientando os professores e
outros profissionais da educacdo sobre questfes especificas. Em alguns
casos, 0 aluno necessita aléem dos professores, da intervencdo dos
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especialistas, pois conforme SP9: “E um aluno que tem dificuldade de
fala precisa ter atendimento fonoaudioldgico e com psicéloga, mas ndo
tem”. Diante do que relata a professora, buscamos compreender o
motivo pelo qual ela sugere o atendimento psicolégico para um aluno
com dificuldades de fala.

Entdo encontramos em outros momentos da entrevista, relatos
sobre questbes familiares, pois os pais sdo taxativos, afirmando e
classificando o aluno como “burro” e seu irmdo mais novo como
inteligente. Acreditamos que por esse motivo que ela sugere
atendimento psicoldgico ao aluno.

A dificuldade de fala apresentada pelo aluno no relato da segunda
professora citado acima dificulta os trabalhos, pois a alfabetizacdo de
um aluno depende de sua evolugdo em todos 0s quesitos e sem
atendimento técnico especializado retarda a evolucdo do mesmo e o
trabalho realizado em sala de aula. Para Mendes, Vilaronga e Zerbato
(2014), é importante o apoio dos profissionais multidisciplinares, como
psicélogos escolares, fonoaudiélogos e terapeutas ocupacionais e grupos
formados por esses profissionais podem ser coordenados em ambito
local.

De acordo com Costa e Correia (2012) para que as premissas do
trabalho colaborativo tomem forma, é essencial a intervencdo de uma
equipe e ndo s6 do professor de turma. Figueira (2013) corrobora com a
ideia do trabalho colaborativo e afirma que precisamos valorizar
trabalhos eficientes, reconhecer boas iniciativas. As escolas inclusivas
precisam de estruturas fisicas, disponibilidade de equipamentos
tecnoldgicos facilitadores de aprendizagem, um nicleo de apoio
pedagdgico especializado, desenvolvimento [...] a necessidade de apoio
da escola surge também quando falamos em adaptac6es do espaco fisico
do ambiente escolar. Como menciona SP5 em um de seus relatos:
“Depois que eu fui trabalhar ld foram feitas mais rampas, e eu ensinei
ele a usar todos os espagos, eu acompanhava, mas ele ia sozinho, foi
treinando até conseguir”. Analisando esse ponto, percebemos a
compreensdo da gestdo diante de um pedido da professora, colocando
em pratica um direito do aluno, a acessibilidade dos espacos fisicos
possibilitando a independéncia, deixando com que ele interaja com o
ambiente e seus colegas sem a interferéncia do professor sempre
préximo. A gestdo precisa estar acompanhando o processo de inclusdo
de suas escolas realizando as a¢Bes necessérias, dando apoio, por
exemplo, na adequacao de espagos e acessibilidade, na organizacdo do
tempo de planejamento, colaborando com professores e demais
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profissionais. Pois, entre as condicfes necessarias para 0
desenvolvimento de relagdes colaborativas nas escolas esta o suporte da
gestao.

Para o sucesso da Educacéo Inclusiva é fundamental ndo apenas
responsabilizar os professores pelo processo. De acordo com Figueira
(2013), todas as demais pessoas, diretores, inspetores, atendentes, o
pessoal da cantina, limpeza e manutencdo, assim como 0s demais
alunos, as familias e a comunidade em geral precisam estar envolvidos
no mesmo objetivo.

Para o sucesso do ensino colaborativo € preciso o suporte de
varios eixos, um deles é o familiar, pois todas as segundas professoras
entrevistadas descrevem a auséncia das familias, algumas rejeitam o
filho, em outras os filhos sdo abandonados pelas maes e sdo acolhidos
pelos avos, ndo ha aceitagdo familiar da deficiéncia entre outros. E SP8
expdem: “0s pais sdo analfabetos, entdo ndo consigo enviar nenhum
tipo de tarefa e pedir qualquer tipo de ajuda, as folhas retornam
rasgadas e amassadas, entdo até o caderno permanece na escola”.
Como menciona Martins (2012) “a colaboragdo entre os profissionais da
escola e as familias ¢ também um componente fundamental no processo
de implementagdo de modelo inclusivo para a escola. As familias devem
ser consideradas membros valiosos da equipe envolvidos nas tomadas
de decisoes”. O unico relato de apoio familiar foi da professora SP2, em
um de seus periodos de atuagdo “o aluno tem todo amparo familiar, sdo
muito presentes na escola”. Percebemos diante do relato das professoras
que grande parte dos pais dos alunos com deficiéncia ndo ajudam os
filhos por varios motivos, mas a auséncia dos familiares no processo de
aprendizagem dos filhos dificulta o trabalho dos professores, pois ndo
possuem suporte.

Entretanto, segundo Mendes, Vilaronga e Zerbato (2014, p.39), a
inclusdo escolar é uma pratica cada vez mais frequente e os desafios a
serem superados sdo semelhantes [...]. Entre os desafios estdo: a falta de
formacéo e preparo dos profissionais envolvidos, a discreta participacao
da familia e a dificuldade de criacdo de uma rede de apoio que inclua a
interlocucdo de profissionais de diversas areas da educacéo e da saude.
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6.3 EIXO 3: FORMAGAO DOS SEGUNDOS PROFESSORES:
POSSIBILIDADES FORMATIVAS PARA O DESENVOLVIMENTO
DO ALUNO COM DEFICIENCIA

Este eixo buscou entender como ocorre a formagdo dos segundos
professores, diante das possibilidades formativas para compreensdo do
desenvolvimento do aluno com deficiéncia dentro das atribuicdes do
coensino. Para os autores Capellini e Mendes (2007, p. 100):

E preciso a pratica como privilégio de formagéo e
reflexdo. Essa oportunidade de reflexdo da propria
pratica tem sido considerada nos Ultimos anos,
como desenvolvimentos do professor, ou seja, 0
processo de educacdo/formagdo profissional — a
melhoria ou qualificagdo crescente - é concebido
como um continuo, do pré-servico ao final da
carreira.

A respeito do processo formativo dos profissionais, todas as
entrevistadas sdo pedagogas, em relacdo a pés-graduacdo na area da
educacdo especial e inclusiva, somente trés tém esta formacdo e uma
ainda esta cursando. As demais possuem pdés-graduacdo em outras
especializages na educagdo. Percebemos que algumas das entrevistadas
estdo atuando como segundas professoras porque realizaram formagdes
complementares como cursos de curta duragéo.

De acordo com o EDITAL N° 1.960/2016/ SED, para realizagdo
do processo seletivo para professor admitido em carater temporario no
estado de Santa Catarina sdo exigidas as seguintes formacdes:

Quadro 9 - Edital N° 1960 certificacdo necessaria para realizacdo do
processo seletivo para atuar como segundos professores

Habilitado — Diploma e Histérico Escolar de
Conclusdo de Curso de Licenciatura em Educagédo
Especial; ou Curso de Licenciatura Plena em
Pedagogia com habilitacdo em Educacéo Especial
ou Curso de Complementacdo Pedagdgica em
Educacéo Especial; ou Licenciatura em Pedagogia
cursando Licenciatura em Educacdo Especial; ou
Curso de Licenciatura Plena em Pedagogia com
pos-graduacdo Lato ou Stricto Sensu em Educagao
Especial ou Educagdo Inclusiva; ou Curso de

Segundo Professor de
Turma
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Licenciatura Plena em Pedagogia ou Curso Normal
Superior com Curso de Complementacdo
Pedagdgica em Educacéo Especial.

Nao Habilitado — Certidao de Frequéncia a partir
da 5% fase do Curso de Licenciatura em Educacéo
Especial; ou Certiddo de Frequéncia a partir da 5%
fase do Curso de Licenciatura Plena em Pedagogia
Educacdo Especial.

Fonte: EDITAL N°1.960/ 2016/ SED

Por sua vez, a Politica Nacional de Educacdo Especial na
Perspectiva da Educagdo Inclusiva, (Brasil, 2008, p.17-18) prevé que
para atuar na educagdo especial, “[...] o professor deve ter como base da
sua formacdo, inicial e continuada, conhecimentos gerais para o
exercicio da docéncia e conhecimentos especificos da area.”

O Plano Nacional de Educacdo-PNE, Lei n°® 10.172/2001,
destaca que “o grande avango que a década da educagdo deveria
produzir seria a construgdo de uma escola inclusiva que garanta o
atendimento a diversidade humana”. Ao estabelecer objetivos ¢ metas
para que o sistema de ensino favoreca o atendimento as necessidades
educacionais especiais dos alunos, aponta um déficit entre a oferta de
matriculas para os alunos nas classes comuns do ensino regular e a
formagdo docente [...] Brasil (2008), como percebemos as dificuldades
apresentadas pela Politica diante do PNE, ainda estdo presentes no
contexto atual. Diante do que menciona o0 documento precisamos que 0O
sistema de ensino estabelega objetivo e metas que favoreca a incluséo e
aprendizagem dos alunos com deficiéncias, além de disponibilizar as
matriculas, atuar em relacdo a formacdo dos professores e ainda mais,
gue o sistema assegure e certifique que os profissionais estdo tendo
condigcdes para que corregéncia aconteca. Pois em alguns casos nos
remetemos a uma citacdo mencionada diante da base historica.

Estabelece-se o antagonismo entre o discurso
inovador de inclusdo e o conservadorismo das
acles que ndo atingem a escola comum no sentido
da sua ressignificacdo e mantém a escola especial
como espaco de acolhimento daqueles estudantes
considerados incapacitados para alcangar 0s
objetivos educacionais estabelecidos BRASIL
(2015, p. 6).
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O ambiente escolar diante do processo inclusivo das criangas com
deficiéncias ou na auséncia das atitudes de colaboragéo dos profissionais
apresentam antagonismos, pois o discurso inovador sempre esta
presente, mas a pratica apresenta déficit.

Para exemplificar os dados referentes a formacao das professoras
entrevistadas, sintetizamos as informacdes em um grafico.

Gréfico 1 - Formacdo das segundas professoras

12
10
8 )
m Pedagogia
6 . -
Pos-Graduacdo em E .
4 . N
Pos-graduacéo em
R outras areas da educacéo
0

Todas as 3 Professsoras 7 Professoras
Professoras

Fonte: pesquisa da autora.

Entre as segundas professoras entrevistadas, oito delas descrevem
as formagdes recentes que participaram como exemplo de SP7:

“Tivemos a formacdo na metade do ano sobre a
educacao especial e tiveram videos muito bons,
visitamos a FCEE na semana passada. Eu sempre
procuro buscar, tudo que eu posso eu sempre vou,
porque sempre aprendemos algo novo, sempre
temos que renovar o nosso olhar em relagdo ao
aluno. Acredito que toda essa minha visdo adquiri
com a psicopedagogia .

Além da formac&o no més de julho de 2018 que foi para todos os
professores na rede estadual de ensino de Santa Catarina, as professoras
entrevistadas citam, por exemplo: formacéo realizada pela Universidade
Barriga Verde — UNIBAVE desenvolvido pelo projeto “Escola Criativa”
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(SP6), formagdo promovida pela Associacdo de Pais e Amigos dos
Excepcionais APAE (SP8), visita a Fundagdo Catarinense de Educacgéo
Especial (FCEE) (SP10). Em relacdo & qualidade dos cursos, SP9 relata
gue 0S cursos presenciais sdo mais valorosos com mais contetido, mas
deveriam ser mais frequentes e de facil acesso.

Diante da formagdo complementar somente SP3 e SP4 expdem
gue ndo tiveram nenhum tipo de formacdo e também ndo buscaram,
como exemplo o relato de SP3: “néo realizei nenhuma formacgdo na
area da educacdo especial depois que me aposentei da APAE, néo tive
mais nenhum curso”. Mas, como citado anteriormente foram realizadas
formac0es para todos os profissionais do Estado de Santa Catarina.

Relacionando com o processo histérico, citamos a LDBEN Lei
n.4.024/61 (Brasil, 1996), que menciona o momento de formulagdo da
lei, os profissionais pensaram na integracdo dos alunos com deficiéncia,
mas ndo pensaram na formacgdo, no preparo dos profissionais para
atuarem com essas pessoas. Sendo assim, percebemos que a formacédo
dos professores foi negligenciada desde o inicio das politicas publicas
para esse fim e, ainda, percebemos nos relatos das professoras que nédo
realizam formacgdes ou as formacdes apresentadas sdo deficitarias em
relacdo ao processo, dando continuidade ao despreparo dos profissionais
em alguns casos.

A formacdo de professores, na perspectiva de Mendes (2002),
deveria ser para o professor, sem distincbes, mas voltada para a
diversidade e a inclusdo. Contudo, outros autores posicionam-se em
defesa da manutencdo da formacdo especializada para professores do
ensino especial e que o trabalho colaborativo entre ambos é fundamental
para intervengfes pedagbgicas que garantam o atendimento das
necessidades educacionais de alunos (RABELO e SANTOS, 2011).

Quando SP1 foi questionada sobre a questdo da formacao, ela
frisou a seguinte situagéo:

“A gente aprende, mas ao mesmo tempo, ndo sei
parece que ndo agrega, falta conteido, o que
achei interessante foi a visita a FCEE, que
podemos ver acontecendo algumas coisas, porque
¢ tudo muita teoria e no fim ndo conseguimos
relacionar com a pratica, ou ndo é a nossa
realidade. Eu sinto falta de um curso que mostre
como adaptar uma atividade referente a cada
deficiéncia”.
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Percebemos no relato da segunda professora a importancia de
formacéo para os professores, mas que essa formacdo agregue valor,
conhecimentos que podem ser relacionados com o dia a dia das escolas,
com as especificidades de cada aluno ou a dificuldade de cada professor
no cotidiano escolar. Aparenta no discurso que a teoria tem um
distanciamento da pratica encontrada nas salas de aula.

Comenta Rabelo (2012) que com o trabalho colaborativo é
possivel propiciar uma formacdo inicial de académicos universitarios
gue desejam atuar na area da educacdo especial e formacdo continuada
de professores que atuam na escolarizagdo de aluno com deficiéncia. A
formacéo continuada dos professores por meio do ensino colaborativo
possibilita experiéncias, trazendo contribuicbes significativas a
formacéo continuada das professoras participantes de modo a favorecer
o desenvolvimento de praticas pedagogicas inclusivas com seus alunos.

De acordo com a RESOLUCAO N° 100, (Santa Catarina, 2016,
p.5); a FCEE como oficialmente responsavel pela capacitacdo
permanente dos profissionais em Educacdo Especial.

A Fundacédo Catarinense de Educacao Especial e a
Secretaria de Estado da Educagdo s&o
oficialmente responsaveis, na forma da legislagdo
vigente, inclusive com outras institui¢des, pela
capacitacdo permanente dos profissionais que
atuam nas escolas da rede publica estadual de
ensino.

Neste momento, abrimos um paréntese, destacando as formagoes
e orientacdes realizadas pela FCEE. As formag6es foram realizadas na
instituicdo em S&o José — SC e as orienta¢fes na unidade escolar em que
a pesquisadora atua. As orientacdes foram especificas para atuagdo do
segundo professor (ndo englobando o professor titular) e o trabalho
realizado com o aluno com deficiéncia. Um processo significativo
obedecendo as etapas de formacdo, pratica e avaliacdo do processo.
Mas, as orientacdes na unidade escolar ndo acontecem com todos
profissionais e o0s processos formativos sdo especificos para cada
deficiéncia ou especificidades, realizadas nas dependéncias da
instituicdo. Entdo, sugerimos a instituicio FCEE, a realizacdo de
formagdes que oriente os professores a inclusdo dos alunos com
deficiéncia, o planejamento inclusivo com métodos, técnicas e
estratégias e o processo de colaboragdo, realizando estas no seio da
questdo, dentro das escolas, ou nas proximidades, conhecendo as
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caracteristicas de cada processo. Ou até mesmo o acompanhamento dos
profissionais — professor titular e segundo professor — no dia a dia das
escolas, orientando como devem atuar nas salas de aula, tendo como
referéncia bidocéncia, a colaboragéo e buscando resultados.

Para Costa e Correia (2012), quanto a formacdo especializada, ela
exige a implementacdo de um modelo consistente, planificado e
selecionado de acordo com a filosofia da escola, pois o trabalho
realizado com alunos com deficiéncia depende em larga escala da
qualidade da formacdo dos educadores. Outra questdo levantada pela
SP1 e por outras professoras também é a questdo de que ‘‘faltam cursos
de capacitacdo na area da educacdo inclusiva, mas também faltam
muito para os professores titulares para poderem entender o trabalho
do segundo professor”.

Diante do que cita SP1, compreendemos a importancia da
situacdo, mas diante do que preconiza o0 modelo de colaboragdo, onde
um profissional contribui com o outro por meio de seu conhecimento
especifico, por processo ldgico entende-se que formando um dos
profissionais, esse conhecimento sera compartilhado com os demais.
Mas, como percebemos ndo acontece nas dependéncias das escolas.
Entdo, sugerimos as instituices formacdes de ambos os profissionais.

Durante as entrevistas, percebemos que as segundas professoras
tém nogdo do impacto e da importancia da formacdo para todos os
professores, como relata SP2: “depois que a professora titular comegou
a fazer especializacdo em Educacdo Especial parece que esta
percebendo a importancia e colocando o aluno com deficiéncia em
algumas atividades”.

Sobre a importancia da formacéo docente, Costa e Correia (2008)
ressalta que no caso da inclusdo de alunos com deficiéncia no seio da
escola, torna-se praticamente obrigatoria, sob pena de, se assim néo for,
assistirmos atividades educacionais inadequadas para tais alunos.

A luz do pensamento de Arajo (2015) é importante salientar que
0 Segundo Professor representa uma figura docente destinada a auxiliar
0 professor regente nas atividades com todos os alunos da classe,
inclusive com o aluno da Educagéo Especial.

Neste eixo também destacamos a necessidade do processo
formativo a fim de compreenderem o desenvolvimento do aluno com
deficiéncia.

Diante do trecho da Resolugdo N°100, gostariamos de listar a
diversidade das deficiéncias encontradas nas escolas da regido da 362
geréncia, enfatizamos que os termos sdo expostos de acordo com as
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falas das segundas professoras, diante das suas compreensdes: Sindrome
de Down; Deficiéncia multipla (Sindrome Down associada a autismo e
baixa visdo); Deficiéncia Mental moderada associada a outros fatores
(os laudos néo séo claros), mas tem dificuldade na visdo e coordenagéo
motora ampla e fina; Deficiéncia mental moderada; Transtorno de
Déficit de Atencdo e Hiperatividade com gagueira; Deficiéncia Mental
moderada com hidrocefalia e deficiéncia fisica; Sindrome de Down e
Deficiéncia Mental moderada; Deficiéncia Intelectual; Dislexia e
Discalculia; Distarbio da atividade e da atencdo, Retardo mental grave,
men¢do de auséncia de/ou comprometimento minimo de comportamento
e transtorno ansioso; e Sindrome de Kabuk. Como podemos perceber ha
significativa diversidade das deficiéncias encontradas, o que exige dos
segundos professores conhecimento sobre essas especificidades para
atuarem com profissionalismo, criatividade na busca das melhores
estratégias didaticas, flexibilidade e disposicdo para estarem
continuamente aprendendo sobre as necessidades de aprendizagem dos
alunos. Todas as segundas professoras sabem citar a deficiéncia dos
alunos, mas ndo foram questionadas sobre as caracteristicas e
especificidades de cada deficiéncia, somente algumas descri¢des do
aluno.

Destacamos diante das deficiéncias e transtornos citados, a
importancia de uma avaliacdo pedagdgica voltada para as possibilidades
de pratica. Sendo que, os professores precisam ter conhecimento dos
alunos em relag&o as suas potencialidades e dificuldades, podendo assim
desenvolver praticas mais significativas ao desenvolvimento do aluno.

O entendimento em relacdo aos aspectos das criangas com
deficiéncia foi citado pela Declaracdo de Salamanca em 1994, onde o
documento destaca, “Acreditamos e Proclamamos” que toda crianca
possui caracteristicas, interesses, habilidades e necessidades de
aprendizagem que sao Unicas. Percebemos que os olhares em relagdo as
necessidades especificas dos alunos ndo modificou no decorrer do
tempo, apresentou evolugdes, destacando maior conhecimento em
relacdo a tipologia dos casos, mas ainda falta por parte dos profissionais
da educagdo interesse em buscar conhecimento e orientages em relagéo
as caracteristicas e como trabalhar com essas diferencas dentro das salas
de aula, incluindo todos.

De acordo com Martins (2012, p. 39):

As préticas promovidas pela filosofia inclusiva
tém como principal objetivo proporcionar a todos
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os alunos ensino util, benéfico, dindmico e de
qualidade. Ensinar alunos que apresentam
caracteristicas tdo diversas, requer a utilizacdo de
praticas educativas flexiveis, ao invés de
abordagens rotineiras.

Uma das questBes abordadas pelas segundas professoras foi a
rejeicdo do aluno em algumas situacdes, citado, por exemplo, por SP3,
guando relata a mudanga comportamental na aluna de um ano para o
outro, “no ano passado era mais calma, esse ano esta muito agressiva,
sem limites, ela j& me bateu, com tapa. A aluna me falou néo te quero
mais, vocé é uma professora velha, ndo encosta, quero uma professora
nova”. SP4 também relata que o aluno € agressivo, as vezes chega a sala
e a medicacdo ainda ndo fez efeito, entdo é complicado. SP7 diz que o
aluno também é agressivo e ja vem com um rotulo dos outros anos, mas
estou trabalhando com todos os alunos para voltarem a convivéncia, “se
os alunos olham em sentido de deboche para ele, o aluno ndo consegue
mais se controlar, tanto nos palavrfes como nas agressdes fisicas,
tenho que sempre estar mediando”. A aluna de SP9: “é impaciente, se
nega a fazer as coisas, ndo sei se toma remédio ou ndo, também néo
questionei a familia”. Percebemos que estas segundas professoras atuam
com alunos que manifestam certa agressividade e rejeicdo aos
procedimentos adotados pelos professores. Por outro lado, se pode
amenizar esse quadro, quando os professores conhecem melhor as
especificidades da deficiéncia, quando sabem se o aluno é medicado ou
ndo, as segundas professoras precisam ter conhecimentos dos alunos
para entdo poder tomar determinadas decisGes e decidir estratégias.

Diante do que citam, mencionamos a Declaragdo de Salamanca
(1994), destacando que as escolas regulares que possuam alunos com
deficiéncia necessitam de orientacdes para estratégias inclusivas e que
se constituam o0s meios mais eficazes de combater atitudes
discriminatérias e  preconceituosas,  criando-se  comunidades
acolhedoras, construindo uma sociedade inclusiva e alcangando
educacgdo para todos. O trabalho inclusivo possibilita a aprendizagem
para todos os alunos, observando a dificuldade e superacdes dos colegas
e percebendo que todos se desenvolvem a ponto de vencer suas
limitacdes, podendo estar inseridos no meio de aprendizagem.

Outras segundas professoras quando entrevistadas relatam
situagOes em relagdo a socializagdo do aluno, “era querido por todos, 0s
colegas brigavam para ter ele na equipe” (SP5). Para SP6 “tem horas
gue a deixo sozinha para ela se acalmar, ela é bem docil com os
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amigos”. Para SP8 “os demais alunos sdo neutros para com ele, ndo
existe aquela receptividade, mas também ndo ha desrespeito” e a aluna
de SP10 “tem uma boa interacdo com 0s colegas e ela gosta muito de
abracar os colegas”.

Em relacdo a socializacdo, o contexto que os professores atuam, é
distinto e imprevisivel em que o professor ndo consegue prever todas as
atitudes e comportamentos dos alunos, nem poderia, contudo, quanto
mais informagdes e conhecimento estiverem ao seu alcance, incluindo
os familiares, ele sabera agir de acordo.

Ambos os professores — professor titular e segundo professor —
precisam tracar estratégias para inclusdo como descreve Figueira (2013,
p. 79):

E preciso que estratégias sejam tracadas, passando
pelo preparo de professores e alunos sem
deficiéncia para receberem colegas com
deficiéncia e desenvolvendo politicas de Inclusdo
Escolar com o seguinte planejamento: conhecer os
perfis dos alunos a serem incluidos, suas
necessidades reais, desenvolver estudos para gerar
conhecimento acerca das préaticas e procedimentos
gue melhor atenderam as possibilidades,
desenvolver os projetos pedagdgicos consistente
com todos os dados colhidos e que valorize a
cultura, a historia e as experiéncias de todos.

Em algumas descrigdes, percebemos que ambos os professores,
demonstram dificuldades na realizacdo de atividades em grupo, aquelas
em que o aluno com deficiéncia ndo consegue realizar, entdo decidem,
conforme: SP3: “As vezes tiro a aluna da sala e levo para outra sala
para fazer atividade sozinha, algumas brincadeiras, porque ela é meio
hiperativa, entdo quando a professora quer explicar alguma coisa ou
realizar uma avaliag8o saio da sala com ela”. Mas, nos questionamos
sobre a importancia da permanéncia da aluna em sala de aula para
presenciar a explicacdo dos contelidos, pois se ela ndo presenciar as
explicagbes como vai aprender determinado contetdo. Sobre a questéo
da presenca do aluno em sala de aula, a realidade da educacéo inclusiva
Costa e Correia (2012) cita Lopes (2007, p. 34):

O fato de as politicas de inclusdo imporem aos
professores do ensino regular a presenga em sala
de aula de alunos com deficiéncias acentuadas e
simplesmente ndo existirem apoios especificos
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para os alunos com problemas de aprendizagem,
tem uma consequéncia Obvia: estes alunos
praticamente ndo recebem nenhum ensino, uma
vez que seu nivel de conhecimento ou até, em
alguns casos, de simples percepcdo da realidade
circundante, ndo Ihes permite acompanhar o ritmo
da aula.

Podemos perceber que os alunos com deficiéncia precisam de
apoio suplementar e estimulos continuos nas classes regulares para
poderem atingir objetivos tracados tendo em conta suas caracteristicas e
especificidades, mas precisamos deixar claro, todo estimulo ¢
importante desde que, ndo interfira no bem estar do aluno.

A SP6 relata que as vezes falamos de incluséo:

“Mas ndo sei até aonde podemos dizer que é
inclusdo se sdo atividades diferentes. Se tivesse
uma sala somente para incluséo e todos tivessem
ali, seriam todas as mesmas dificuldades poderia
ser até mais professores dentro da mesma sala
para atender eles. Nao sei eles falam de incluso
14 na FCEE, eles mesmo atendem separado, quem
faz as leis ndo trabalha nas escolas. Vai trabalhar
um dia para ver como é”.

Para Brasil (2008) em seu marco historico a educacdo especial
originou tradicionalmente como atendimento educacional especializado
substitutivo ao ensino comum, evidenciando diferentes compreensdes,
terminologias e modalidades que levaram & criacdo de instituicGes
especializadas, escolas especiais e classes especiais. “Essa organizagéo,
fundamentada no conceito de normalidade/anormalidade, determina
formas de atendimento clinico terapéuticos fortemente ancorados nos
testes psicométricos que definem, por meio de diagndsticos, as praticas
escolares para os alunos com deficiéncia.” (BRASIL, 2008, p. 10).
Percebemos diante da citacdo que mesmo depois de passarem alguns
anos, ainda presenciamos atendimentos individualizados ou a tentativa
de trabalho individualizado dos alunos com deficiéncia dentro dos
espacgos escolares. Nao criticamos estas atitudes, os profissionais que
atuam no dia a dia das salas de aula devem avaliar o seu trabalho e se
questionar sobre os beneficios de tais atitudes para a aprendizagem e
desenvolvimento do aluno.
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Os professores que trabalham ou véo trabalhar na area da
educacdo inclusiva deverdo partir do principio de que todos os alunos
com deficiéncia sdo capazes e podem desenvolver suas potencialidades
diante das atividades realizadas, sendo que o aluno também precisa estar
disposto a avancar no processo, estabelecendo-se uma relacdo
transparente e de respeito entre ambos (MENDES, VILARONGA e
ZERBATO, 2014). Mas ndo podemos desconsiderar que 0s
atendimentos individuais mais direcionados aos trabalhos do
Atendimento Educacional Especializado — AEE também acrescentam na
aprendizagem dos alunos com deficiéncia. Nos trabalhos
individualizados os objetivos podem ser tragados exclusivamente diante
das caracteristicas do aluno e as especificidades de sua deficiéncia tendo
um ganho considerdvel na aprendizagem. Diante disso, ndo exploramos
as atividades individualizadas realizadas no ensino regular, deixando
esse momento para o AEE.

Portanto, compreendemos a importancia de ambos os professores
conhecerem os alunos, especialmente no que se refere a deficiéncia e
suas especificidades, no intuito de buscar por meio de formacdes,
pesquisas e promogdes das melhores estratégias pedagogicas. Ambos o0s
professores que atuam em salas inclusivas precisam compreender a
importancia e acreditar no potencial do aluno com deficiéncia,
possibilitando e ampliando a sua participacdo e interagdo cognitiva e
social entre os demais alunos.

De modo geral, o sistema precisa ser revisto quando falamos das
formacg@es dos professores. Estas devem ser disponibilizadas para todos
os profissionais que atuam nas escolas, principalmente para o0s
professores que trabalham diretamente com o aluno com deficiéncia,
pois se 0 segundo professor e professor titular devem atuar com a
crianca, os dois devem ser formados para estimular os alunos.

Na perspectiva da educacdo inclusiva, a
Resolugdo CNE/CP n° 1/2002, que define que as
instituicdes de ensino superior devem prever em
sua organizagdo curricular formagdo decente
voltada para a atencdo a diversidade e que
contemple conhecimentos sobre as especificidades
dos alunos com necessidades educacionais
especiais (BRASIL, 2008, p. 9).

O ensino colaborativo € uma proposta enriquecedora para o
processo de inclusdo, para Mendes (2006), o coensino é um modelo de
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educagdo especial no qual o educador comum e um educador especial
dividem responsabilidades de planejar, instruir e avaliar um grupo
heterogéneo de estudantes.

6.4 AUTOAVALIACAO

A categoria de analise, denominada autoavaliacdo, foi realizada
logo ap6s a entrevista com as segundas professoras. Todas as
profissionais realizaram o0 processo com a presenga da entrevistadora,
tendo a possibilidade de esclarecimentos, se necessario. Sem excegdo,
aceitaram realizar a atividade.

A andlise propde compreender o trabalho desenvolvido pelas
segundas professoras da 362 geréncia regional em parceria com as
professoras titulares, entender qual o conhecimento das pesquisadas
sobre 0 coensino e se elas percebem este no trabalho que desenvolvem
no cotidiano escolar.

Para o desenvolvimento do coensino é necessario a unido das
habilidades, das capacidades de resolugdo de problemas e,
principalmente, a unido entre as forcas. Para analisarmos a percepgdo
das segundas professoras, abordamos 22 questionamentos (ANEXO)
referentes a frequéncia com que o coensino acontece no cotidiano
escolar.

Para facilitar a compreenséo sintetizamos os dados em um grafico
em que podemos perceber a frequéncia de acontecimentos do coensino
diante da visado das segundas professoras pesquisadas.

Graéfico 2 - Frequéncia do coensino
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Fonte: Elaborado pela autora.
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Seguindo analise dos 22 questionamentos em relacao a frequéncia
com que acontece 0 coensino, apresento o0s gquestionamentos e as
respostas das segundas professoras no seguinte quadro.

Quadro 10 - Frequéncia do coensino
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Ao observarmos o grafico, percebemos que seis segundas
professoras (SP4 a SP9) respondem com maior frequéncia a opgéo
“sempre”, totalizando 60% das respostas. Sendo que, destacamos as
professoras SP4 e SP9 por maior frequéncia nas respostas.

Mas ao observamos de forma isolada algumas questfes que se
destacam com 100% “sempre” nos seguintes aspectos: ensinam
diferentes grupos de estudantes ao mesmo tempo; identificam os pontos
fortes e as necessidades do estudante; comentam com seus pares sobre o
gue acontece em sala de aula; comunicam livremente suas
preocupagdes; acreditam que tanto o professor titular quando o segundo
professor sdo vistos pelos alunos como professores; comunicam suas
necessidades aos seus gestores; e consideram as contribui¢cGes dos
colegas professores.

Nas respostas de SP1, SP2, SP3 e SP10, ha predominancia das
op¢cles “as vezes” (37) e “nunca” (31), sendo que SP3 escolhe o
“nunca” como a maioria das suas respostas. Das op¢des “nunca” os
aspectos mais citados sdo: ensinar diferentes grupos de estudantes ao
mesmo tempo; compartilhar a responsabilidade de decidir o que ensinar;
realizar reunifes regulares para discutir o trabalho; e usar de forma
produtiva o tempo das reunides.

Novamente nos deparamos com a questdo do tempo, da
bidocéncia e da colaboracdo entre os profissionais, pois as segundas
professoras acompanham os alunos com deficiéncia em todos os
momentos que eles estdo dentro do espaco escolar e ndo dispdem de
tempo para planejamento e também para reuniées. Como consequéncia
dessa falta de entrosamento, temos a divisdo dos alunos em sala de aula,
onde a professora titular atua com os ditos normais e a segunda
professora por seu conhecimento especifico trabalha com o aluno com
deficiéncia, fato que acontece porque ndo conseguem planejar e
estabelecer objetivos e metas para toda a turma.

De acordo com Mendes, Vilaronga e Zerbato (2014, p. 65):

A forga da colaboragdo encontra-se na capacidade
de unir as habilidades individuais dos educadores,
para promover sentimentos de interdependéncia
positiva, desenvolver habilidades criativas de
resolucdo de problemas e apoiar um ao outro, de
forma que todos assumam as responsabilidades
educacionais.
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Comparando os dados apresentados pelas segundas professoras
nos relatos das entrevistas, percebemos grupos. Um grupo que ao
responder a autoavaliacdo reafirma seus relatos apresentados na
entrevista, como exemplo de segunda professora que usou a
autoavaliacdo para reafirmar as suas colocagcbes da entrevista,
mencionando suas vitdrias e dificuldades foi SP1 que na entrevista
desabafa sua frustracdo de ndo conseguir dialogar com sua colega de
turma e na autoavaliacdo também menciona que dificilmente conseguem
se aproximar das carateristicas do coensino no desenvolvimento de seu
trabalho, mostrando a importancia de ambas — professora titular e
segunda professora — estarem disponiveis, abertas para realizar um
trabalho conjunto. Também percebemos a contradicdo nas respostas de
algumas Segundas Professoras, mas por questdes éticas ndo nos atemos
a essa questao.

A reflexdo que o professor desenvolve sobre sua pratica ndo
pode ser um ato solitario. Demanda dialogo, troca de experiéncias,
trabalho em equipe. [...] “a construcdo dos saberes docente € coletiva e
na Educacdo Inclusiva, ela deve envolver além dos professores do
ensino comum, os professores do ensino especializado numa ampla rede
de colaborac¢do” (FONTES, 2009, p. 73).

Abrimos um paréntese diante do relato de SP1, para refletir sobre
o sentimento de culpa entre as profissionais. A segunda professora que
se culpa, ou culpa a colega de trabalho por ndo conseguirem dialogar e,
assim, estabelecer vinculos dentro das atribuicBes do coensino, como
apresenta sua fala: “a gente ndo tem conversa, troca”. Mas diante de um
sistema deficitario preparado para alunos ditos normais, que valoriza o
aluno que aprende o conteldo com mais facilidade. Ndo podemos
considerar a dificuldade somente das professoras.

De acordo com Costa e Correia (2012), a falta de compreensao no
que diz respeito a um conjunto de conceitos e um processo bem definido
para a colaboragdo, bem como a elaboragéo de projetos que atendam as
necessidades educacionais dos alunos com deficiéncia, poucas vezes sdo
percebidos no cotidiano escolar.

A existéncia de um processo que permita dar
respostas adequadas as necessidades dos alunos
com necessidades educacionais especiais é 0
primeiro passo para 0 seu sucesso educativo.
Neste sentido, qualquer processo que pretendamos
implementar deve fazer com que o trabalho
colaborativo entre os professores de ensino
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regular, professores de educacdo especial, outros
profissionais da educacdo e pais se baseie em
intervengdes fidedignas (COSTA e CORREIA,
2012, p. 24).

Antes mesmo da implementacdo de um processo deve ser
analisado diante de seu potencial significativo a aprendizagem dos
alunos, sendo que este deve facilitar o ensino, a implementacdo de
estratégias que vado ao encontro das capacidades e necessidades
apresentadas pelo aluno com deficiéncia e monitorizacdo do seu
desempenho, levando em consideracdo o seu desenvolvimento global,
orientados pelas areas académicas, sociais, emocionais e pessoais.

No entanto, o entendimento das segundas professoras sobre o
Ensino Colaborativo e o desenvolvimento no cotidiano escolar,
buscando facilitar a aprendizagem de todos os educandos de uma turma
heterogénea necessita de novos olhares, pois como percebemos o
préprio espaco escolar e o sistema sdo excludentes, provocando a
diferenciacdo da aprendizagem até mesmo dos ditos normais. A falta de
entendimento dos profissionais e a compreensdo da globalidade da
colaboragdo dificulta esta apreciacdo do real coensino. Acreditamos que
algumas das professoras entrevistadas até se aproximem em alguns
momentos de aspectos colaborativos, mas o préprio sistema interfere
dificultando o seu desenvolvimento por completo.

Diante do processo de analise da autoavaliacdo, objetivou
perceber a compreensdo das segundas professoras em relacdo ao estagio
de aproximagdo que se encontram do coensino. O desenvolvimento do
vinculo do professor titular e do professor de educacdo inclusiva, ndo
acontece por acaso, necessita de um periodo de aproximacéo, e tempo
para fortalecimento dos lagos e da confianga. Neste caso, Mendes,
Vilaronga e Zerbato (2014, p. 54) definem:

“Estagio inicial”, onde os dois profissionais se
comunicam na tentativa de estabelecer relagoes,
criando limites e parcerias. Esta comunicacdo é
formal e infrequente;

“Estagio de comprometimento”, a comunicacéo
entre os profissionais se torna mais frequente,
aberta e interativa, o que possibilita que eles
construam um nivel de confianca necessario para
a colaboracdo, e gradualmente o educador
especial comeca a assumir 0 seu espaco da sala de
aula.
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“Estagio colaborativo”, 0s dois profissionais se
comunicam e interagem abertamente, sendo que a
comunicagdo, o humor e um alto grau de conforto
sdo vivenciados por todos, e como resultado eles
trabalham verdadeiramente juntos e um completa
0 outro.

Com intuito de facilitar a compreensao e visualizacdo dos dados,
sintetizamos as informag0es apresentadas pelas segundas professoras no
processo de autoavaliagdo em um gréafico.

Gréfico 3 - Atuacdo diante dos trés estagios
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Fonte: Elaborado pela autora

As segundas professoras que mencionam nas suas respostas
estarem no “Estagio Inicial” do processo de aproximacao, 30% (trinta
por cento), assumem estarem neste estagio, mas acham este fato ruim,
dizem que é necessaria uma mudanga, pois falta interagdo e didlogo
entre dois profissionais — professor titular e segundo professor — que
ocupam 0 mesmo espa¢o em sala de aula. SP10 ndo acredita que seja
possivel o ensino colaborativo diante de sua experiéncia no ano letivo
como citou no momento da entrevista: “existem duas classes dentro de
uma sala so. Ela fica na parte da frente e eu no fundo com os quatro
alunos”. Compreendemos a percepcao das professoras e a frustracdo de
ndo conseguirem uma relagdo de fortalecimento com suas colegas,
deixando de acreditar no processo. Como menciona Mendes (2014) a
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colaboragdo é voluntéria e requer confianga e respeito, se uma das
profissionais envolvidas no processo ndo estiver disposta a colaboragédo
ndo tem como 0 processo prosseguir, a confianca e o respeito também
sdo primordiais, sendo que o conflito entre dois professores dentro da
sala de aula, acaba prejudicando a aprendizagem dos alunos, depondo
contra ao objetivo maior que é a inclusdo e a aprendizagem de todos.

Ao verificarmos o grafico percebemos que 40% (quarenta por
cento) a maioria das segundas professoras se posicionam no “Estgio
do comprometimento”, onde a comunicacgdo entre os profissionais se
torna mais frequente e interativa, 0 que permite que construam um grau
de confianga necessario para a colaboragdo. Mas, comparando as
informacBes obtidas do grafico I, relacionando com o grafico II,
percebemos que as resposta das entrevistadas, se complementam, pois
mencionam que nem sempre atuam de acordo com 0 ensino
colaborativo, mas buscam esse processo. Como exemplo, a SP2
menciona acreditar no ensino colaborativo, mais que ainda falta superar
alguns obstaculos como a parceria e o tempo. A SP4 acredita que seu
trabalho apresenta evolugdes e relata que “permaneceria da mesma
forma”, sem mudangas na estrutura de seu trabalho, mesmo depois de
conhecer brevemente 0 ensino colaborativo, acreditamos que a
professora apresenta determinado posicionamento, pois estabelece uma
parceria boa com sua colega e relacionando com o grafico onde
classifica sua prética dentro das consideragdes do coensino e o estagio
de aproximagao como comprometimento.

A relacdo estabelecida entre as profissionais — segunda professora
e professora titular — demanda tempo para uma abertura e aproximacéao
entre ambas, para que a confianca se estabeleca, mas o periodo para as
professoras se relacionarem ndo é suficiente. Ocorre que as segundas
professoras sdo admitidas em carater temporario — ACT, tendo o
contrato rompido no término do ano letivo, dificultando a continuidade
no trabalho com o aluno e com o professor da turma. De acordo com
Costa e Correia (2012, p.45), ha um conjunto de caracteristicas que
clarificam as pressupostos da colaboragao nas escolas.

- A colaboracéo é voluntéria;

- A colaboracdo € baseada na igualdade
relacional;

- A colaboracdo requer a partilha de objetivos
comuns;

- A colaboracdo implica partilha de
responsabilidades;
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- A colaboracgdo requer partilha de recursos;
- A colaboracéo requer confianga e respeito.

Em uma porcentagem similar ao “Estdgio Inicial”, temos o
“Estagio Colaborativo”, também com 30% (trinta por cento) das
segundas professoras que acreditam estar atuando no ensino
colaborativo, onde os dois profissionais se comunicam abertamente,
onde o humor e o alto grau de conforto sdo vivenciados por todos,
trabalham verdadeiramente juntos, um completa o outro, unindo forcas
para a resolugdo de problemas e a comemoracgdo das conquistas. As
SP5, SP6 e SP9 acreditam estar atuando diante das atribui¢Ges do ensino
colaborativo. Mas, percebemos que uma das entrevistadas se contradiz
em relacdo as respostas da entrevista para 0 momento da autoavaliacéo.
A contradicdo da segunda professora pode ser devido a falta de
compreensao do que se refere ao ensino colaborativo na sua globalidade,
buscando o trabalho em conjunto entre dois profissionais em busca de
estratégias para darem respostas as dificuldades diarias da incluséo e da
aprendizagem todos os alunos.

Segundo Costa e Correia (2012), os professores referem, muitas
vezes, que colaboram entre si porque participaram numa reuniao
conjunta em que foram discutidos assuntos referentes a uma crianga com
deficiéncia ou porque partilharam uma mesma sala de aula. N&o se
podem considerar estas raz6es como um prendncio de um processo de
colaboragdo. “Colaboragdo refere-se a como trabalhar em conjunto e
trabalho em conjunto de dois ou mais professores no sentido de darem
respostas aos problemas educacionais que se Ihes colocam no dia a dia
escolar” (COSTA e CORREIA, 2012, p.45).

Sendo assim, concluimos que as segundas professoras em relagéo
aos estagios de aproximacdo mencionados pelos autores Mendes,
Vilaronga e Zerbato (2014), “Estagio Inicial”, “Estagio de
Comprometimento” e “Estagio de Colaboragdo” acreditam estar
desenvolvendo a caminhada para a aproximacao, estabelecendo vinculos
com suas colegas de sala de aula, mas temos que levar em consideragdo
gue as segundas professoras sdo mais uma vez vitimas de um sistema
gue impossibilita um periodo maior de aproximacao, pois seus contratos
se encerram ao termino do ano letivo.

Formacdes sobre a bidocéncia para todos os profissionais também
modificaria a visdo de alguns profissionais em relagdo ao processo. A
partir dos dados levantados nessa pesquisa, percebe-se a necessidade de
uma reformulagdo do sistema, possibilitando a permanéncia de
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profissionais que estabelecem vinculos produtivos com seus colegas de
classe desenvolvendo a aprendizagem de todos os alunos, bem como
formacBes complementares e regulares aperfeicoando todos o0s
professores. Mas, como ressalta Vilaronga (2014, p. 12):

O estagio colaborativo é o que se almeja, mas
estar em um dos estagios ja € um grande avango
no cotidiano das escolas, principalmente por essa
funcdo ser inovadora para alguns professores e
para alguns municipios que apenas vivenciaram o
ensino paralelo, complementar e suplementar.

Essa relacdo de trabalho tem a natureza de ser um processo de
adaptacdo, entdo leva tempo e precisa ser intencionalmente cultivada e
ser um processo em constante formagdo que deve envolver formagdo
inicial, mas que sé vai se completar na formacao continuada fornecendo
oportunidades, exercendo na pratica e refletindo sobre ela.

Neste momento da auto avaliacdo, buscamos entender a
percepcdo das segundas professoras em relacdo a alguns fatores que
devem ser analisados inicialmente quando se avalia e se propde o
trabalho no formato do coensino (ANEXO V). Para Mendes, Vilaronga
e Zerbato (2014), o ensino colaborativo apresenta 0s pontos que devem
ser dialogados coletivamente na escola e entre a dupla de profissionais,
sendo alguns deles tratados antes da primeira intervencdo em sala de
aula, outros no decorrer de todo processo de colaboracao.

Para melhor visualizagdo dos dados sintetizamos em um quadro,
que apresenta as informagBes obtidas nas respostas das segundas
professoras, sendo que diante dos itens apresentados, enumeraram de
um (1) a (6) os elementos que consideravam mais relevante para o
coensino, sendo o nimero um (1) o nivel de maior relevancia e o seis (6)
e 0s ndo assinalados de menor relevancia.
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Quadro 11 - Elementos considerados para o coensino
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Fonte: Elaborado pela autora.

Ao analisarmos as informagdes dispostas na tabela, percebemos
gue entre as segundas professoras os itens de maior relevancia sdo as
opcOes apontadas com o nimero 1 (um), sendo o compromisso dos
professores, conteldo a ser ensinado e a empatia na parceria.
Compreendemos as opgOes das professoras sendo que o0s itens
destacados sdo significativos para o desenvolvimento do coensino, estes
foram citados com frequéncia no momento da entrevista e aqui se
reafirmam mostrando a relevancia dos elementos destacados.

Diante da importancia da empatia como cita Franca (2016), a
proposta de colaboragdo pressupfe a redefinicdo do papel do professor
de educacdo especial para atuar como apoio em sala de aula, unindo
forcas com o professor titular e ndo apenas em servigos que envolvam
unicamente o aluno com deficiéncia. A empatia na parceria foi também
comentada pelas segundas professoras no momento da entrevista,
guando mencionavam as suas frustragbes de ndo conseguirem
estabelecer didlogo com suas companheiras de sala impossibilitando o
compartilhamento do ensino. Onde um profissional complementa o
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outro, tendo como ponto chave a sintonia entre dois, buscando respostas
nas conquistas e dificuldades do contexto escolar.

E também destacamos os itens com menor relevancia as opgoes
das segundas professoras representadas pelo nimero 6 (seis) ou nao
assinaladas, sendo que aparecem os elementos como, o0 contetdo a ser
ensinado, tempo compartilhado de ensino, expertise dos professores,
estratégia de ensino dos professores e a compatibilidade da hora
atividade. Os itens que ndo apareceram nas opgOes das segundas
professoras foram: o periodo de folga, tempo de parceria e idade ou
nivel de escolaridade dos alunos.

Neste momento nos chamou atencéo diante das opcdes elencadas
com menor relevancia, pois todos os elementos sdo significativos para o
desenvolvimento do coensino, mas a compatibilidade da hora atividade
foi elencado no momento da entrevista e também em uma etapa da
autoavaliacdo por algumas professoras como algo significativo para
coensino e, neste caso, mencionam como um dos itens com menor
relevancia, sendo que esse elemento se destaca para que consigam
realizar um planejamento conjunto no que prevé a bidocéncia. O Unico
item que ndo apresenta relevancia para o processo de coensino é o item
periodo de folga, sendo que foi anexado para compreender qual o
entendimento das segundas professoras em relacdo ao tempo
compartilhado de planejamento.

Apresentamos acima 0s itens de maior e menor destaque, mas
alguns elementos estdo dispostos entre, que sdo considerados o0s
relevantes medianos ou intermediarios, sendo apontados pelos nimeros
de 2 a 5 na tabela. Os elementos elencados sdo: apoio administrativo da
escola e organizagdo dos estudantes em sala de aula.

Os dois elementos abordados pelas professoras sdo significativos
para 0 coensino, sendo que estes pontos foram muito mencionados nos
relatos das entrevistas, como o apoio da gestdo, pois é muito
significativo dando suporte para os professores possibilitando tempo e
recursos para que desenvolvam suas atividades. A organizacao, outro
item que teve destaque principalmente no relato de SP10, quando
menciona que existem duas salas dentro do mesmo espago, pois 0s
alunos com deficiéncia estdo no fundo da sala com a segunda professora
e os ditos “bons ou normais” estdo na parte da frente da sala com a
professora titular.

Para Costa e Correia (2012), em um processo que tenha o0s
objetivos do ensino colaborativo por meta, deve apoiar-se hum modelo
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cuja finalidade seja o atendimento a diversidade, ou seja, um modelo
gue possa Vvir a responder as necessidades de todos os alunos.

Enfim, concluimos que as segundas professoras elencaram
somente pontos relevantes para 0 coensino, mostrando terem
compreendido e estarem cientes de que a colaboragdo ndo é somente a
presenca de dois professores no mesmo ambiente, 0 planejamento
necessita ser compartilhado e as atividades desenvolvidas de maneira
inclusiva.

No processo auto avaliativo, também questionamos, se as
segundas professoras consideram estar atuando dentro das atribui¢fes
do ensino colaborativo, objetivando perceber a avaliacdo que as
profissionais realizaram de seu trabalho no decorrer da atividade e quais
argumentos justificam sua posi¢ao perante o coensino.

Para exemplificar os dados obtidos e para melhor visualizagdo
sintetizamos em um gréafico as respostas das professoras:

Gréfico 4 - Autoavaliacdo diante das atribui¢des do coensino
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Fonte: Elaborado pela autora.

No grafico podemos percebemos que 60% (sessenta por cento)
das professoras questionadas consideram estar atuando nas atribui¢fes
do ensino colaborativo, como justificativa de sua resposta uma das
segundas professoras responde que: “procuro manter o dialogo com o
professor titular [...]”, mas em todos 0s questionamentos anteriores, a
segunda professora em questdo, menciona que ndo consegue estabelecer
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didlogo com a professora titular, entdo percebemos uma divergéncia em
sua resposta, ora dialoga, ora ndo. O mesmo, € 0 caso de outra segunda
professora, em alguns momentos da sua entrevista diz que tem uma
parceria, mas que poderia ser melhor, na sua justificativa diz “tento na
medida do possivel interagir com o professor”, mas como ja citamos
anteriormente para que o ensino colaborativo desenvolva é necessaria
uma parceria e que ambos estejam interessados e disponiveis a
colaborar.

Para a SP5 “considero estar atuando no ensino colaborativo, pois
formamos uma equipe com o0 mesmo olhar e 0s mesmos objetivos, 0
aluno e sua aprendizagem” SP6, também menciona estar atuando nas
atribui¢des do ensino colaborativo “pois estamos comprometidas com a
aprendizagem de todos e assim conversamos a melhor maneira”,
anteriormente quando questionamos sobre o estagio de aproximacao,
ambas as professoras também responderam estar no estagio
colaborativo. SP8 justifica que consegue “ter uma conversa aberta com
o professor titular, dentro do conteldo a ser trabalhado. Com isso
conseguimos trabalhar em conjunto”, por esse motivo acredita atuar
dentro das atribuicbes colaborativas, e para SP9, “trabalho com
compartilhamento de ideias e informagfes com intuito de resultados
positivos e satisfatorios”. Diante da justificativa, as segundas
professoras, consideram suas atua¢bes como colaborativas, mas
novamente enfatizamos que as profissionais apresentam forca de
vontade para que 0 processo se aproxime do ensino colaborativo, mas as
formacGes, as parcerias, e 0 sistema, dificultam que o processo chegue
ao seu auge.

Algumas professoras ficaram em dulvida no momento da
autoavaliacdo, quando questionamos sobre o seu trabalho e as
atribui¢des do ensino colaborativo, entdo usaram o termo as vezes, pois
em algumas das atividades realizadas ou atitudes estabelecidas na
parceria com as colegas professoras conseguem explorar o coensino,
como em conversas e compartilhamentos, mas ndo em todos 0s
momentos. Como SP2 justifica que ndo pode considerar a sua atuagdo
como colaborativa, “porque trabalho 40 horas e com uma das
professoras consigo trocar ideias e compartilhar opinides, estratégias,
jd com a outra ainda ndo”. De acordo com Martinelli (2016) ¢
importante destacar que o trabalho que o professor especialista
desenvolve no ensino comum néo é de apoio aos alunos com deficiéncia
e ndo é auxiliar o professor de disciplina, mas sim, uma parceria
construida a partir das divergéncias e consensos entre esses dois
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profissionais que requer paciéncia e tolerancia em aceitar 0 outro,
chegando ao apice do envolvimento matuo de respeito e cumplicidade.
Segundo Mendes, Vilaronga e Zerbato (2014) é provavel que
nenhum curso de formacéo inicial ou continuada seja suficiente para
abarcar todos os conhecimentos necessarios para tornar um professor
apto a ensinar com qualidade todos os alunos. Neste sentido, o coensino
se torna uma proposta interessante de trabalho favoravel ao sucesso da
escolarizacdo de alunos publico-alvo da Educacdo Especial, pois
funciona como uma parceria entre dois profissionais, o professor de
ensino comum com sua experiéncia em sala de aula e dos contetdos
especificos e o segundo professor com o conhecimento especializado
sobre as deficiéncias, estratégias diferenciadas, adaptacBes, materiais e
avaliacdo dos recursos necessarios para dar acesso ao aprendizado para
0 aluno em sala de aula. A troca e a soma de conhecimentos entre dois
profissionais sdo de extrema relevancia para o sucesso da aprendizagem
de todos os alunos.
A SP7 também fica em ddvida em relagdo ao seu posicionamento
por isso justifica:
Porque a professora do ensino regular possui
uma metodologia diferenciada em  seu
planejamento, isto €, uma organizacdo diferente,
ou seja, elabora seus planejamentos em sua
residéncia e também, eu tenho somente a aula de
educacao fisica para compartilhar informacdes
inerentes sobre os alunos e planejamento.

Em todos os momentos percebemos a similaridade nas respostas
das segundas professoras quando relacionamos a autoavaliagdo com 0s
dados da entrevista, levantando as mesmas questdes, as dificuldades
enfrentadas no cotidiano escolar, planejamento compartilhado, hora
atividade compativel sdo algumas das questdes a serem revistas quando
pensamos em coensino.

E para finalizar, apenas uma professora considera que ndo atua
nas atribuicbes do ensino colaborativo. SP10 explica a sua colocagdo
“porque ndo existe esse vinculo em sala se aula. Cada professora
atende seus alunos, ou seja, séo duas turmas em uma sala de aula”.
Como a professora havia citado também na entrevista. Mendes,
Vilaronga e Zerbato (2014) citam Conderman, Bresnahan & Pedersen
(2009): entre os pré-requisitos para coensinar estdo o0s seguintes
elementos: paridade, baseada no espirito de equidade; tomada de
decisBes mdtuas, por tanto sem hierarquias; professores com papel
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igualitario em planejar, executar e avaliar as lices; valorizacdo dos
conhecimentos dos profissionais envolvidos.

Contudo, concluimos que dentro das colocagdes das segundas
professoras da 362 geréncia regional pesquisada, quando avaliam seu
trabalho diante das atribui¢es do ensino colaborativo, percebemos que
grande parte acredita estar atuando, mas diante do contexto é um
processo complicado de ser alcangcado; a necessidade de formacdes
sobre o assunto para todos os profissionais; parceria entre as professoras
gue atuam juntas, que busquem alternativas para as dificuldades no
decorrer do processo; unido de professores e gestores com o mesmo
objetivo. Compreendemos a complexidade do processo do ensino
colaborativo, pois depende da forca de diferentes frentes, algumas
segundas professoras ja se destacam em suas colocagfes, se
aproximando em alguns aspectos de colaboracdo desenvolvidas pelas
suas parcerias, mas ainda necessitam de apoio e de modificagdo de
olhares da comunidade e do sistema, podendo possibilitar o coensino
dentro de suas atribuicdes.

Diante de todo o processo de analise destacamos 0 coensino e,
neste momento, buscamos compreender se na opinido das segundas
professoras da 36% geréncia se o ensino colaborativo é possivel nas
escolas da regido e de que forma elas justificam tal posicionamento.

Diante das respostas obtidas, sintetizamos as informag¢Ges em um
grafico para melhor visualizacdo dos dados.

Gréfico 5- A possibilidade do coensino nas escolas da 362 geréncia
12

10 -

ETodas as Professoras

Sim N&o As Vezes

Fonte: Elaborado pela autora.
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Aparentemente o grafico apresenta uma grande adesdo das

segundas professoras pela op¢do que acreditam no ensino colaborativo
nas escolas da regido que atuam, pois 100% (cem por cento) acreditam
na possibilidade e justificam. Para melhor percepgdo unimos as
respostas das segundas professoras em um quadro mantendo as
informacGes na integra.

Quadro 12 - Justificativas diante da possibilidade do coensino nas
escolas da regido

SP1

Para que isso aconteca, acredito que exista um longo e arduo
caminho a ser seguido, 0 ensino colaborativo ira contribuir de forma
positiva tanto na vida dos alunos com deficiéncia quanto nos demais.
Ser aceito e aceitar. Trabalhar de forma colaborativa implicaria sem
sombra de duvidas em uma educacdo de qualidade e educacdo
inclusiva.

SP2

Se todos os professores se comprometerem, e assim buscarem juntos
estratégias e parcerias.

SP3

Porgue vivenciei esta experiéncia no ano passado.

SP4

Pois, penso que essa forma de trabalho contribuird para a melhoria
da qualidade da educacéo ofertada.

SP5

Somos privilegiados em trabalhar em escolas que se preocupam,
respeitam o diferente. A comunidade escolar e o poder publico tem
compromisso com o aluno “especial”.

SP6

Embora, ainda hoje ndo ocorra, penso que todos profissionais da
educacdo deveriam ter sua formacdo em educacdo especial para
melhor compreensdo.

SP7

O ensino colaborativo, para acontecer em qualquer unidade escolar
depende da deficiéncia do aluno (a professora acredita que
dependendo da deficiéncia apresentada pelo aluno o ensino
colaborativo ndo é possivel). Segundo os documentos de orientagéo,
os professores acompanham os alunos com deficiéncia nos
intervalos, aula de artes e educacdo fisica. Por tanto, qual seria o
momento ideal para acontecer o ensino colaborativo jA que na
elaboragdo de planejamento diario necessitamos de tempo
disponivel. Mas, é claro que mesmo assim se todos tiverem
envolvidos na escola com a Educacdo Especial é possivel sim
acontecer.

SP8

Desde que haja flexibilidade dos professores regentes da sala.

SP9

Seria possivel se a maioria dos profissionais atuasse com amor e
dedicacdo ao que fazem e ndo como a Unica forma de sobrevivéncia.

SP10

Mas precisaria que o professor da educagao especial também tivesse
sua hora atividade para poder reunir-se com o professor titular.

Fonte: Elaborado pela autora.
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Este quadro representa também uma sintese das respostas
apresentadas diante de toda a andlise, pois declaram as necessidades
para que o ensino colaborativo se apresente na pratica, classificando
como um arduo processo, tendo como desafios: a formacéo de todos os
professores em relagdo ao coensino; o processo de aceitagdo de uma
parceria em sala de aula e a flexibilidade de ambos; o comprometimento
para melhorar a educacdo de todos; o contexto, mas se tratando de
educacdo inclusiva temos alunos com as variadas deficiéncias; hora
atividade compativel para o planejamento, pois, acompanham os alunos
em todos 0s momentos e também que a atuacdo de todos seja afetiva e
comprometida com a atuacdo em sala de aula.

Diante das observacfes das segundas professoras e de acordo
com Mendes, Vilaronga e Zerbato (2014) cumpre ressaltar que o sentido
do coensino ndo é apenas o de trabalhar junto, mas de trabalhar
colaborativamente, o que vai além da proposta de bidocéncia, ou do fato
de se ter dois professores na mesma sala de aula.

Essa forma de parceria surge como um auxilio para o processo de
inclusdo, um amparo aos profissionais envolvidos e, principalmente, aos
alunos com deficiéncia. De acordo com Mendes, Almeida e Toyoda
(2011, p. 85):
Ele emergiu como uma alternativa aos modelos de
sala de recursos, classes especiais ou escolas
especiais, como um modo de apoiar a
escolarizacdo de estudantes com necessidades
educacionais especiais em classes comuns. Assim,
a invés dos alunos com necessidades educacionais
especiais irem para classes especiais ou de
recursos, é o professor especializado que vai até a
classe comum na qual o aluno estd inserido,
colaborar com o professor do ensino regular.

Como podemos perceber nas colocagdes das professoras todas
acreditam nas possibilidades do ensino colaborativo para as escolas da
regido e mencionam 0 (que precisa para que essa perspectiva
colaborativa aconteca. Para uma mudanca no contexto de inclusao
escolar, é necesséario que exista um potencial fixado nos recursos
humanos e nas condi¢bes de trabalho desses profissionais — professor
titular e segundo professor — considerando que esse desafio ndo é
somente das escolas e professores, mas também das universidades,
comunidades e governantes. Para que as formagdes atuem de forma
significativa para garantir que os docentes tenham compreensdo das
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atribuicdes e caracteristicas do ensino colaborativo; gestores devem se
certificar das condigdes da atuacdo dos profissionais em relacdo as
legislacBes e se estas j& existem, se certifiquem e analisem a
possibilidade de serem cumpridas no dia a dia das institui¢ées.
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7 CONCLUSAO

A inclusdo de alunos com deficiéncia nas escolas da rede regular
de ensino tem exigido reflexdes sobre sua efetivacdo, entre estas,
focaliza-se a atuacdo de dois professores simultaneamente na mesma
turma, quando ha ocorréncia de alunos com deficiéncia na sala de aula.
Considerando-se esta realidade, elaborou-se a questdo problema da
presente pesquisa que objetivou analisar quais interacdes pedagdgicas
entre 0 segundo professor e o professor titular, no contexto do Ensino
Fundamental, anos iniciais das escolas estaduais da 362 GERED/SC,
contribuem para o ensino colaborativo (coensino). Para tanto, o percurso
investigativo buscou contextualizar o histérico da educacédo inclusiva no
Brasil e em Santa Catarina, além de compreender o conceito de
Educacdo Inclusiva a partir dos documentos legais que apresentam as
politicas publicas desta, e analisar a percepcdo dos segundos professores
diante das atribui¢des do coensino.

Como podemos perceber, no que compartilha Costa e Correia
(2012), a inclusdo de alunos com deficiéncia nas classes regulares esta,
ainda, numa fase embrionaria, que exigird dos sistemas educativos,
modificacBes significativas para atingir os principios béasicos da
educacdo inclusiva, que é o atendimento as necessidades educacionais
de todos os alunos.

A inclusdo escolar é uma pratica cada vez mais frequente e com
desafios a serem superados como a falta de preparo de profissionais, a
formacdo dos professores, a discreta participacdo da familia e a
dificuldade de criacdo de uma rede de apoio as escolas.

O Segundo Professor em Turma no Estado de Santa Catarina,
origina-se a partir da Resolugdo n. 112, de dezembro de 2006,
implantado nas escolas no ano de 2007. A terminologia “Segundo
professor em turma” expressa um profissional habilitado em educagdo
especial, que atua juntamente com o professor regente nas turmas onde
exista matricula de educandos com deficiéncias, Transtorno Global do
Desenvolvimento (TGD) e altas habilidades/superdotacdo. Esses
profissionais desenvolvem competéncias para identificar as necessidades
educacionais, dando suporte técnico ao professor titular e suporte
pedag6gico para proporcionar o bem-estar e a aprendizagem dos
educandos. Percebe-se a formagdo inicial e continuada desses
profissionais como suporte para alavancar as questdes da inclusdo de
alunos com deficiéncia e também a colaboracéo entre os professores.
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No decorrer dessa pesquisa, investigou-se elementos relacionados
ao contexto escolar em relacdo ao coensino nas escolas, como:
planejamento; organizacdo do ensino e do sistema; interacdes entre
escola, familia e profissionais envolvidos; a formagédo dos profissionais
para o desenvolvimento dos alunos; a frequéncia com que acontece o
coensino nas escolas da regido; a atuacdo diante dos estagios de
colaboracéo; os elementos considerados para o coensino; autoavaliacdo
diante das atribui¢cGes do coensino; e o posicionamento das segundas
professoras em relacéo a possibilidade do coensino nas escolas da regido
da 362 geréncia regional.

Diante das questBes analisadas percebeu-se -se a importancia da
atuacdo em conjunto dos professores titulares e segundo professores,
fato que no cotidiano das escolas enfrentam significativas barreiras. A
prépria nomenclatura “segundo professor” expde o profissional a uma
classificacdo, o que vem depois, em segundo lugar. Prioriza-se a
necessidade da compreensdo de que o professor especializado em
educacdo inclusiva € um colaborador do professor regente da turma,
sendo assim um “coprofessor”. Os professores que coensinam, utilizam
da corregéncia no ambiente da sala de aula. Para o desenvolvimento do
coensino necessitamos de alguns fatores essenciais como: a inclusdo dos
alunos com intuito da aprendizagem e desenvolvimento dos mesmos, a
formacéo inicial e continuada dos professores, disponibilidade e
abertura dos profissionais para bidocéncia, apoio de equipes
multiprofissionais e familiares, apoio da gestéo escolar, compatibilidade
na hora atividade dos professores e reestruturacdo do sistema
possibilitando o coensino.

A pesquisa possibilitou o entendimento em relacdo a real incluséo
do aluno, onde os profissionais do ambiente escolar estdo dispostos a
buscar subsidios para a aprendizagem e desenvolvimento do mesmo,
sendo que em algumas realidades o atrito entre os professores se
apresenta maior do que a responsabilidade com o ensino,
impossibilitando uma parceria.

Diante dos dados da pesquisa apresentamos a importancia do
planejamento e o tempo para realizar a tarefa no ambiente escolar,
disponibilidade para os professores poderem estabelecer os seus
objetivos, atividades, adaptacGes e avaliacdes, pensando em todos os
alunos. No momento do planejamento em conjunto, um professor pode
contribuir com o outro, possibilitando novas técnicas e estratégias em
busca da aprendizagem de todos. Na auséncia de tempo para o
planejamento, cria-se uma ruptura de vinculos, de objetivos, dividindo
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os alunos, ocultando a inclusdo. Entéo, para o sucesso do coensino, 0s
professores necessitam de tempo e espaco para realizacdo de seus
planejamentos em conjunto.

Compreendemos que a atuacdo dos segundos professores nas
escolas da 362 geréncia regional necessita de orientacGes em relacdo ao
planejamento inclusivo, elaborado e pensado por ambos os profissionais
unindo forcas e desenvolvendo estratégias para todos os alunos da
turma, precisam de compatibilidade dos horarios de planejamento dentro
das unidades escolares para que possam realizar estudos, materiais
adaptados ou tempo para realizar as adaptagfes, disponibilidade de
tecnologias e estratégias para desenvolver atividades e avaliacdes em
conjunto para dentro do modelo bidocéncia, sendo professores de todos
0s educandos que frequentam a turma.

O coensino busca a parceria entre os profissionais, um
completando o outro, unindo forgas em busca de objetivos comuns para
todos os alunos. Sendo assim, estes profissionais devem perceber 0s
alunos da turma onde se encontra o aluno com deficiéncia como
“nosso”, ambos sendo  responsaveis pelo  planejamento,
desenvolvimento e avaliagbes de todos. A divisdo dos alunos em sala
entre 0s “meus” e os “seus” nos mostra a mascaragdo da inclusdo, a
preocupacdo é somente em cumprir a lei, ou seja, 0os alunos com
deficiéncia estarem frequentando a rede regular de ensino, mas de fato
continuam sendo excluidos dentro do ambiente escolar.

Destaca-se a importancia de promover formagdes significativas
aos profissionais da educagdo com conteldos e experiéncias voltados
para a educacdo inclusiva. Formagdes iniciais e complementares, dando
suporte & compreensdo da funcéo, das atribuicdes, do conhecimento
especifico sobre as deficiéncias, sobre concepcdes e conceituacdes da
inclusdo, e das adaptacBes curriculares e pedagdgicas, possibilitando o
desenvolvimento de todos os alunos, diante de objetivos tracados.
Diante das questdes elencamos a Fundagdo Catarinense de Educacgdo
Especial (FCEE) com um ponto chave para a propagacao de formagdes
complementares no ambito da inclusdo de alunos com deficiéncia e na
atuacdo colaborativa entre o0s profissionais, possibilitando o
conhecimento e orientacdes.

As formacles iniciais competem as universidades, que
necessariamente necessitam sensibilizar e preparar os académicos para o
processo de inclusdo de criangas com deficiéncia, bem como promover a
reflexdo do processo de colaboragdo entre os profissionais, mostrando a
importancia da bidocéncia como formagcéo diaria cada qual contribuindo
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com seu conhecimento especifico. Evidenciamos a importancia da
formagéo de todos os professores das instituicGes que tém alunos com
deficiéncia, pois todos esses profissionais tém contato ou podem ter
aproximacdo com esses alunos, necessitando conhecimento.

Dentro das questdes formativas a também a necessidade de
colaboracéo, troca de experiéncias e conhecimentos de uma equipe
multiprofissional e o apoio familiar a equipe de profissionais da
educacdo. Mesmo o segundo professor tendo sua formacdo especifica
ndo consegue buscar entendimento em todas as areas técnicas de que
necessita 0 aluno. Por esse motivo, é essencial a composicdo de uma
equipe de profissionais da salde e educacdo incluindo também os
familiares, possibilitando a troca de experiéncia, buscando conhecer o
aluno em sua totalidade.

Para o desenvolvimento dos alunos e para que o processo evolua
significativamente, precisamos da contribuicdo de toda a comunidade
escolar que deve perceber os alunos com deficiéncia da mesma forma
que os alunos ditos “normais”, sendo alunos da escola, “nossos alunos”.
Para a inclusdo e desenvolvimento do ensino colaborativo é importante
0 amparo e suporte de todos.

Para que efetive-se as acOes destacadas contribuindo com as
interacdes pedagdgicas, entende-se que ha a necessidade de organizacdo
e modificagdo no processo de contratacdo dos profissionais segundo
professores de turma, sendo que a grande maioria sdo admitidos em
carater temporario — ACT, processo que tem duracdo de um periodo
letivo ou até quando o aluno permanecer na unidade escolar. Sendo
assim, tem-se a dificuldade de constituigdo de vinculos fortes com seus
parceiros de sala de aula, pois as frequentes trocas de ambientes e de
alunos enfrentados pelos segundos professores faz com que estes
profissionais busquem por formagfes em outras areas ou necessitem de
uma busca incessante por formagdes para compreenderem todas as
deficiéncias. Neste caso, percebemos a necessidade de que o0s
profissionais sejam percebidos (avaliados) diante de suas a¢cdes com o
colega de profissdo e com os alunos e seu processo de formagéo, criando
meios de permanéncia dos profissionais com atuacdo significativa os
quais permitiram o desenvolvimento de vinculo para atuacdo na
perspectiva do coensino.

Diante dos dados da pesquisa percebemos que para dar suporte
aos professores e proporcionar meios para o coensino é imprescindivel o
apoio da gestdo escolar. A organizacdo do espago escolar podera
contribuir ou ndo para a colaboracdo entre os profissionais. Neste
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mesmo ambito, citamos a importancia da gestdo escolar para dar suporte
ao coensino e por meio de parcerias encontrarem solucBGes para as
dificuldades encontradas no dia a dia das escolas, como recursos, tempo
para os profissionais e articulacGes de conflitos. Sendo assim o gestor
deve ser um profissional preparado e comprometido com a educacdo,
tendo clareza de suas acoes.

O coensino tem em sua base a parceria, a colaboracdo entre o0s
profissionais que estdo em seu meio, neste caso os professores em um
ambiente escolar. Mas, para que consigam alcancar o estagio de
colaboragdo em suas parcerias, existe uma série de fatores que
influenciam esse processo, como a modificacdo de uma estrutura de
ensino. Reorganizacbes no sistema, pensando em sistemas que
valorizem a formagao de todos os alunos, sem uma classificagéo, e um
ensino que ndo valorize somente o desenvolvimento dos ditos
“normais”; a) Que as escolas sejam desenvolvidas para facilitar a
cooperacdo e a interacdo entre alunos de diferentes turmas e ritmos e a
colaboragdo entre todos os profissionais da educagéo. b) Que 0s espagos
de ensino enaltecam a participacdo de técnicos especializados, pais e
comunidade. c) Que os governantes deem a agilidade necessaria a
implantacdo das legislagGes e quando sancionadas destinem 0s recursos
necessarios para a permanéncia, percebam as necessidades, e verifiqguem
as acOes realizadas, elaborem formacdes significativas a educacdo,
inclusdo das pessoas com deficiéncia, e o desenvolvimento do coensino.

Destacando a importancia do coensino em uma relagéo entre dois
professores e para o0 desenvolvimento e aprendizagem dos alunos.
Compreendemos que é possivel o coensino nas escolas, mas para que
esse processo de colaboracdo se efetive com todas as caracteristicas e
especificidades sdo necessarias mudangas, uma reorganizacdo no
sistema, possibilitando condi¢des para os profissionais. Um processo
caminhando a passos lentos, mas com a disponibilidade de condi¢tes
necessarias, acreditamos no coensino como sendo 0 sucesso para a
inclusdo aprendizagem significativa de todos. De acordo com a
Declaracdo de Salamanca (1994), os sistemas educacionais deveriam ser
designados e programas educacionais deveriam ser implantados nos
sentidos de se levar em conta a vasta diversidade de tais caracteristicas e
necessidades.

Contudo, percebemos que ainda temos uma longa caminhada em
relagdo a inclusdo de alunos com deficiéncia e assim também um
caminho a percorrer em relagdo ao coensino para que acontega nas
escolas da regido e potencialize o aprendizado de todos os alunos. Mas,
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com a unido de todos os profissionais envolvidos no processo de
inclusdo e um objetivo comum, o “Ensino Colaborativo”, podera
alcancar os ideais juntamente com as atribuicbes propostas pelo
coensino, aproximando os colegas de sala de aula a cada estagio
superado, seja inicial, de comprometimento e alcancar o estagio
colaborativo, atuando em parceria, unido forcas para desenvolver
estratégias, e superar limites.

No decorrer desse estudo, surgiram questionamentos que
possibilitam possiveis evolugbes em relacdo a pesquisa, entre eles
destacam-se: Qual a percepcdo e atuacdo das professoras titulares em
relacdo a inclusdo dos alunos com deficiéncia em sala de aula? Qual a
percepcdo do aluno com deficiéncia em relacdo aos professores de
turma? Diante do processo também surgiram barreiras e limitacOes
como o contato com todas as segundas professoras, a disponibilidade de
tempo das mesmas para realizacdo da entrevista e a organizacdo e
sintese diante do volume de dados obtidos no processo de pesquisa.

Contudo, almejamos a continuidade do trabalho de pesquisa
promovendo e buscando a divulgacdo dos resultados junto as entidades
responsaveis pela educacdo especial no estado de Santa Catarina.
Também se considera relevante, realizar conversas e formagdes com os
professores da regido pesquisada, ampliando a pesquisa apds essa
formacéo dos professores.

A pesquisa, desde o0 momento da formulagéo do problema até sua
sintese final, instigou para a ampliagdo dos estudos, buscando novos
saberes. O processo como um todo contribuiu significativamente no
desenvolvimento pessoal e profissional da pesquisadora. Essa formagéo
constituiu em momentos intensos, complexos e dolorosos, mas ao
mesmo tempo prazerosos, pois a cada obstaculo superado, caminhava
para 0 momento seguinte, de maior entendimento dos conceitos
implicados nesse estudo, especialmente o conceito de inclusdo e de
coensino de forma relacional, em busca das ligagcBes conceituais em
articulagdo com o relato dos sujeitos da pesquisa e com a atuacdo da
pesquisadora em seu ambiente de trabalho.
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\./' ANEXO I- TCLE
nesc UNIVERSIDADE DO EXTREMO SUL
u CATARINENSE
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE

Vocé esta sendo convidado a participar de uma pesquisa. O documento abaixo
contém informacdes sobre a pesquisa que esta sendo realizada. Sua colaboracdo
neste estudo é muito importante, mas a decisdo em participar deve ser sua. Se vocé
ndo concordar em participar ou quiser desistir em qualquer momento, isso ndo
causara nenhum prejuizo a vocé. Se vocé concordar em participar favor preencher os
seus dados e assinar a declaragdo concordando com a pesquisa. Se vocé tiver alguma
divida pode esclarecé-la com a responsavel pela pesquisa. Obrigado (a) pela
atencdo, compreensao e apoio.

L TSR residente...........
..................................................................... portador da Carteira de Identidade,
RGooie s nascido (a) em / / ,
concordo de livre e espontanea vontade em participar como voluntéario da pesquisa
O SEGUNDO PROFESSOR E O COENSINO que contard com uma entrevista
que seré gravada e realizada em local definido pelo pesquisado em acordo com o
pesquisador; e um questiondrio do tipo auto avaliacdo que sera respondido em
material impresso apos a entrevista.

Tenho a liberdade de nédo participar ou interromper a colaboragdo neste
estudo no momento em que desejar, sem necessidade de qualquer explicacdo. As
informacdes obtidas neste estudo serdo mantidas em sigilo e; em caso de divulgacéo
em publicagdes cientificas, os meus dados pessoais ndo serdo mencionados.

DECLARO, outrossim, que ap6s convenientemente esclarecido pelo
pesquisador e ter entendido o que me foi explicado, consinto voluntariamente em
participar desta pesquisa e assino o presente documento em duas vias de igual teor e
forma, ficando uma em minha posse.

Cricilima, de de

Sujeito da pesquisa

Pesquisadora Responsavel: BEATRIZ BUSS

Endereco para contato: Rio Otilia - Rio Fortuna — SC.

Telefone para contato: (48)99167-4854

E-mail: beatriz_buss@hotmail.com

Programa de Pés-Graduagdo em Educagéo - PPGE

Universidade do Extremo Sul Catarinense - UNESC

Av. Universitaria, 1105 - Bairro Universitério

C.P. 3167 | CEP: 88806-000

Criciima / Santa Catarina

Secretaria: Bloco "Q" sala 15 | (48) 3431-2594
ppge@unesc.net WWW.ppge.unesc.net

Emai: ppge@unesc.net
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ANEXO 11- DADOS DOS PESQUISADOS é‘-@
@/ UNIVERSIDADE DO EXTREMO SUL 2
CATARINENSE - UNESC =
unesc PROGRAMA DE PO-GRADUACAO EM PPGE
EDUCAGAO — PPGE MESTRADO

DADOS DO PROFESSOR

Nome:
Data de nascimento: / /

Endereco: Bairro:
Cidade:
Namero:

Telefone: e/ou
E-mail;
Formagéo:

Carga horaria de professor:
Deficiéncia do (a) aluno (a):
Admitido em carater temporario ou efetivo?
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ANEXO I11- ROTEIRO DE ENTREVISTA
Roteiro de Entrevista:

Dimensao analitica 1.

A atuacdo em sala de aula e a interacdo professor aluno na percep¢do do
segundo professor:

1. Como é para vocé atuar como segundo professor?

(Verificar pontos positivos e negativos as davidas e dificuldades...)

2. Como vocé percebe a aprendizagem dos contelidos trabalhados em
sala de aula pelo aluno que vocé orienta?

(Verificar se o professor percebe a aprendizagem e como ela ocorre e
qual sua preocupacao e ou estratégias pedagogicas para ele acompanhar
a turma — dé exemplos)

3. Como é a interacdo entre os alunos e o aluno com deficiéncia?
(Verificar se ha acdes que promovem a interacdo — Dé exemplos.)

4. Como o aluno com deficiéncia é avaliado?
(Verificar se o aluno é avaliado por meio de notas, conceitos ou de
forma descritiva e como acontece a avaliagdo)

Dimenséao analitica 2.

Ensino colaborativo (coensino) e o papel do segundo professor

1. Ao iniciar seu trabalho como segundo professor, como foi o contato
inicial com o professor titular da turma?

(Verificar se houve uma aproximacao e ou orientacdo sobre as aulas / 0
aluno e/ou se ele recebeu ou solicitou planos de aula, planejamento,
materiais)

2. Como ocorrem as responsabilidades pedagdgicas sobre os alunos?
(Tudo que envolve a aprendizagem: tarefas, estudos, avaliagdes,
recuperacoes, etc.)

3. Como ¢ realizado o planejamento das aulas?

(Verificar se o segundo professor e os professores de turma planejam
juntos, como dividem as tarefas, se acontece uma orientagdo de ambas
as partes...)

4. Vocé contribui em razdo do seu conhecimento especifico sobre
deficiéncias, educagdo inclusiva, etc., no planejamento e atividades
desenvolvidas?
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(Verificar se o segundo professor detém o conhecimento especifico e
contribuiu com o professor titular no desenvolvimento do planejamento
e de atividades)

5. Vocés fazem alguma adaptacdo para ensinar esse aluno? Cite
algumas.

(Verificar se o segundo professor percebe a necessidade de adaptacdes
curriculares para a melhor aprendizagem do aluno com deficiéncia. Dé
exemplos.)

6. Em sua opinido, qual é o papel do professor de educacdo inclusiva
em relacdo & aprendizagem do aluno com deficiéncia? E do professor
titular da turma?

(Verificar se ha diferencas nas responsabilidades do segundo professor e
do professor titular ou se ambos se ajudam nas atividades
desenvolvidas.)

7. Voceé participa de capacitacfes na area da educacéo inclusiva, quais,
onde e quando?

(Verificar se ha disponibilidade de cursos para os segundo professores
na regido oferecidos pela GERED, SED, FCEE. E se a gestdo apoia
estes momentos.)

8. Como vocé avalia o trabalho realizado? Possui alguma sugestdo para
trabalhos em colaboracdo futuros?

(Verificar se o professor se considera satisfeito em relacdo ao seu
trabalho desenvolvido em colaboracdo com o professor de turma ou se
ele almeja mudancas, quais séo essas?)

9. Em sua opinido é possivel o ensino colaborativo nas escolas da
regido? Por qué?

(Verificar se o professor percebe a possibilidade do ensino colaborativo
nas escolas da regiéo.)
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[ ) { ANEXO IV- AUTOAVALIACAO
UNIVERSIDADE DO EXTREMO SUL
unesc CATARINENSE

PROGRAMA DE PO-QRADUAQAO
EM EDUCACAO

AUTOAVALIACAO

Prezado Professor(a), cumprimentando-o (a) cordialmente,
através da presente, solicito a vossa senhoria para responder a seguinte
autoavaliacdo® diante do que compreendemos por conceito de coensino.

O ensino colaborativo (coensino), de acordo com Mendes (2014):

[...] é definido como uma parceria entre 0s
professores do ensino regular e especial, desde
que os dois professores se responsabilizem e
compartilhem o planejamento, a execugdo e a
avaliacdo de um grupo heterogéneo de estudantes,
dos quais alguns possuem  necessidades
educacionais especiais.

Entdo, para que essa pesquisa se realize efetivamente, solicito
gue vossa senhoria responda de forma clara e verdadeira as seguintes
perguntas.

10. No trabalho que desenvolvo como Segundo Professor isso
ocorreu: nunca, as vezes ou sempre.

Questdes Respostas
1. Decidimos qual o modelo de coensino vamos usar baseados
nos beneficios para os alunos e professores?
2. Compartilhamos ideias, informacdes e materiais?
3. Ensinamos diferentes grupos de estudantes ao mesmo tempo?
4. Compartilhamos a responsabilidade de decidir o que ensinar?
5. Estamos de acordo sobre os pontos do curriculo que serdo
abordados em uma li¢do?
6. Somos flexiveis para fazer alteracOes, se necessario, durante a
aula?

® Essa auto avaliagdo est4 fundamentada nos estudo de Mendes (2014), sendo
que algumas questdes da proposta original foram retiradas, ficando somente as
que melhor colaboram com essa pesquisa.
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7. ldentificamos os pontos fortes e as necessidades do estudante?

8. Partilhamos a responsabilidade pela instrucdo diferenciada?

9. Incluimos outros profissionais quando € necessaria a
experiéncia ou o conhecimento de especialista?

10. Compartilhamos a responsabilidade de como o aprendizado do
aluno é avaliado?

11. Comentamos sobre 0 que se passa em sala de aula?

12. Comunicamos livremente as nossas preocupacoes?

13.Comemoramos 0 processo, os resultados e o sucesso do
€0ensino?

14. Divertimo-nos uns com 0s outros e com os alunos quando
coensinamos?

15. Temos reunides regulares para discutir nosso trabalho?

16. Usamos de forma produtiva o nosso tempo de reunifes?

17. Ambos somos vistos pelos nossos alunos como professores?

18.Dependemos uns dos outros para seguir com as
responsabilidades?

19. Buscamos formacdo adicional para melhorar 0 nosso ensino?

20.Somos mentores para outros professores que querem
coensinar?

21.Comunicamos nossas necessidades para 0S  NOSSOS
administradores?

22.Respeitamos e apreciamos a contribuicdo de nossos colegas
professores?

Fonte: MENDES (2014, p. 139).

11. Em relagdo ao coensino existem as etapas de aproximagao
entre os profissionais, que sao:

e  “Estagio inicial”, onde o0s dois profissionais se
comunicam na tentativa de estabelecer relagdes, criando limites
e parcerias. Esta comunicagdo é formal e infrequente;

. “Estagio de comprometimento”, a comunica¢do entre
os profissionais se torna mais frequente, aberta e interativa, o
que possibilita que eles construam um nivel de confianga
necessario para a colaboracdo, e gradualmente o educador
especial comecga a assumir o seu espaco da sala de aula.

o “Estagio colaborative”, 0s dois profissionais se
comunicam e interagem abertamente, sendo que a
comunicagdo, o humor e um alto grau de conforto s&o
vivenciados por todos, e como resultado eles trabalham
verdadeiramente juntos e um completa o outro.

De acordo com as etapas acima, em qual vocé considera estar em
relagdo ao seu colega?

() Estagio Inicial () Estagio de comprometimento ( ) Estagio
colaborativo
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12. Quais os fatores a serem considerados que vocé acredita ser
Necessario para 0 Coensino:
) compromisso dos professores
) conteldo a ser ensinado
) periodo de folga
) apoio administrativo da escola
) Organizacdo dos estudantes em sala de aula
) tempo de parceria
) tempo compartilhado de ensino
) empatia na parceria
) expertise dos professores
) estratégia de ensino dos professores
) idade ou nivel de escolaridade dos alunos
) compatibilidade da hora atividade

NN AN AN AN AN AN AN AN AN S

13. Vocé considera estar atuando nas atribui¢bes do ensino
colaborativo? Por qué?

14. Em sua opinido é possivel o ensino colaborativo nas escolas da
regido? Por qué?

Agradeco a colaboragéo!

Pesquisadora Responséavel: BEATRIZ BUSS
Endereco para contato: Rio Otilia - Rio Fortuna — SC.
Telefone para contato: (48)99167-4854

E-mail: beatriz_buss@hotmail.com

Programa de P6s-Graduacdo em Educacéo - PPGE
Universidade do Extremo Sul Catarinense - UNESC
Av. Universitaria, 1105 - Bairro Universitario

C.P. 3167 | CEP: 88806-000

Criciima / Santa Catarina

Secretaria: Bloco "Q" sala 15 | (48) 3431-2594
ppge@unesc.net WWW.ppge.unesc.net
Email: ppge@unesc.net
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ANEXO V- APRESENTACAO E ANALISE DOS DADOS
(PILOTO)

O presente capitulo tem como prop6sito relatar o processo de
realizagdo da pesquisa piloto por meio de entrevista semiestruturada e de
uma autoavaliacdo. Serdo verificadas as dimensbes analiticas em trés
eixos: a primeira dimensdo refere-se a atuagdo em sala de aula e a
interacdo professor-aluno na percepcdo do segundo professor; a segunda
dimensdo analitica sobre o ensino colaborativo (coensino) e o papel do
segundo professor; e a terceira dimenséo serd a autoavaliacdo referente
atuacdo como segundo professor, a interagdo com o professor titular de
turma e quais os fatores necessarios para o coensino.

Desse modo, a entrevista piloto foi realizada com duas segundas
professoras da mesma unidade escolar no municipio de Braco do Norte,
localizado nos limites da 36® GERED do estado de Santa Catarina.
Ambas as professoras sdo pedagogas e pos-graduadas em educacao
inclusiva, atendendo aos critérios do edital de selecdo de profissionais
para area de atuacdo, admitidas em carater temporario — ACT, com
carga horaria de quarenta (40) horas-aula.

Para a realizacdo da entrevista, houve aceitacdo por parte da
gestdo escolar para a realizagcdo do processo e também das segundas
professoras. Sendo assim, agendou-se horarios diante da disponibilidade
das profissionais e realizado nas dependéncias da escola, no mesmo dia,
mas em horarios e locais distintos, diante da escolha das profissionais. A
primeira entrevistada, Segunda Professora 1 (SP1), apresentou-se
acanhada e com receio em relagéo respostas dadas no inicio do processo,
descontraindo-se no decorrer. J4& a segunda entrevistada, Segunda
Professora 2 (SP2), desde o inicio do processo estava descontraida, com
contribuicBes e exemplos, muito clara em suas respostas, mostrando
conhecimento e desenvoltura em relagéo ao contelido abordado.

6.1 PRIMEIRA DIMENSAO ANALITICA: A DINAMICA DA SALA
DE AULA

A primeira dimensdo analitica tem como propdsito verificar a
atuacdo do segundo professor; perceber as estratégias para a
aprendizagem dos conteldos trabalhados em sala de aula; verificar
como ocorre a interagdo entre os alunos e o aluno com deficiéncia; e
apurar como o aluno com deficiéncia é avaliado.
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Em relagdo a atuacdo em sala de aula e a interacdo professor-
aluno na percepcdo do segundo professor, seguindo os depoimentos das
entrevistadas, nos quais SP1 relata que tem “varias ddvidas sobre o
processo, mas que 0 mesmo depende do aluno”. Ela diz que o aluno com
0 qual ela trabalha tem muita dificuldade, entdo trabalha mais com
alfabetiza¢do, de uma forma mais individualizada, “porque ele ndo
consegue acompanhar os demais”. Ja a SP2 relata que o trabalho como
segunda professora “€ um ensinamento a cada dia, com formas
diferentes de ver a vida, sempre buscando, inovando, atualizando-se”.
Em sua fala, menciona que o processo depende do professor, sendo que,
as vezes, o planejamento ndo funciona como foi pensado e, por isso,
acaba absorvendo as frustragdes.

Diante disso, percebe-se a disparidade nas respostas das
entrevistadas, sendo que a SP1 percebe o seu trabalho como algo que
depende do aluno, contrario da SP2, que atribui ao trabalho as
responsabilidades do professor, tendo as frustragdes como dificuldades
para sua atuacdo, mas sempre buscando inovacGes para melhorar o
processo de inclusdo dos alunos, enquanto a SP1 prefere realizar seu
trabalho de forma individualizada, dentro do espaco da sala de aula.

Nesse sentido, ambas relatam que possuem muitas duvidas em
relacdo ao processo de inclusdo dos alunos com deficiéncia, o que indica
problemas na formacdo e nas condicOes efetivas da docéncia como
segundo professor dessas professoras. Percebe-se isso também naquilo
que elas compreendem como fungdo ou atribuicbes ao processo de
aprendizagem, diante das atribui¢des do Programa Pedagdgico (SANTA
CATARINA, 2009) constata-se que SP1 tem dificuldades com as
atribui¢des que consta no documento, em relacdo a formacao,
planejamentos, pois sua resposta recai as obriga¢fes ao aluno e néo ao
professor. JA SP2 demostra desenvoltura, procurando adequar-se as
atribui¢des do documento para sua fun¢do, mesmo nao tendo tempo para
realizar o planejamento com a professora titular, encontra maneiras,
como conversas no decorrer da aula. Sendo que SP1 que se apresenta
passiva ao processo, atribui todas as responsabilidades ao aluno com
deficiéncia. Enquanto que SP2 focaliza no professor e na busca de
orientacdo, demonstrando ser mais proativa. De acordo com Figueira
(2013), os professores que trabalham ou vdo trabalhar na area da
educacdo inclusiva deverdo partir do principio de que todos os alunos
com deficiéncia sdo capazes e podem desenvolver as suas
potencialidades diante das atividades realizadas, sendo que o aluno
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também precisa estar disposto a avangar no processo. Nesse sentido,
tanto o aluno como o professor estardo implicados de forma relacional.

Em um segundo momento, questionou-se como elas percebem a
aprendizagem dos conteddos trabalhados em sala de aula pelos alunos
gue orientam. Conforme Mantoan (2006), o ato da inclusdo na escola
vai muito além de, simplesmente, colocar o deficiente dentro da escola
“normal”, implica torna-lo parte do processo de aprendizagem,
reconhecendo suas diferentes formas de aprender. SP1 diz que “tem
dias em que consigo trabalhar e em outros ndo”, novamente enfatizando
o0 aluno como responsavel, e utiliza recursos diferenciados como jogos,
mais direcionados a distragdo, porque o aluno ndo permanece
concentrado durante as cinco aulas consecutivas; “é uma crianca calma,
mas falante, entdo quando peco para ficar quieto, o aluno para de falar
para ndo atrapalhar os demais”. SP2 considera todo esse processo um
aprendizado para o professor e também usa de recursos diferenciados,
como musica, pois segundo ela, “quando os alunos gostam da atividade
ou do recurso utilizado, a aprendizagem é mais prazerosa e mais
rapida”, e também percebe a aprendizagem de forma variada, através de
avaliacOes e da evolugdo dos alunos diante das atividades realizadas,
priorizando as inclusivas, ja que ela menciona que eles ndo
acompanham a turma da mesma forma, mas participam.

De acordo com Mendes (2014), a inclusdo é um processo que
visa aprofundar o debate da heterogeneidade, a compreensdo das
diferencas individuais e coletivas, sobretudo nas diferentes vivéncias e
relagfes sociais vividas nos diferentes espagos de convivio do educando.
Logo, compreende-se a visdo contraria das entrevistadas, sendo que para
SP1 o aluno de certa forma atrapalha os demais, no entanto a professora
ndo demonstra clareza e/ou acdo pedagdgica sobre esse comportamento.
SP2 afirma que ha outros recursos, outras linguagens, como a mdusica e
que consegue realizar atividades mais participativas, afirmando que ndo
h& um acompanhamento efetivo por parte do aluno. Sobre esse aspecto,
aprendizagem do conteldo, as duas professoras pontuam que é diferente
em relacdo aos demais.

Ao analisar a entrevista realizada com SP1, chama a atencdo a
forma confusa das respostas dada, como também, deixa de responder o
que foi perguntado, aparenta esconder o que, realmente, acontece, 0 que
ndo se constatou na entrevista com SP2. Percebe-se que a inclusdo dos
alunos com deficiéncia ndo acontece em sua integridade, nos relatos de
SP1, pois o aluno frequenta a escola e ndo ha uma preocupagdo com a
sua aprendizagem em relacdo aos conteldos trabalhados. Isso suscita
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que ter formagdo na area em nivel de pos-graduacdo ndo representa ter
as efetivas condicGes pedagdgicas para atuar com alunos com
deficiéncia. N&o se pode dizer o mesmo em relagdo a SP2 que apresenta
desenvoltura nas respostas sobre o processo de inclusdo o que indica
uma atuacdo mais proativa em busca das melhores estratégias de
aprendizagem, como mencionado anteriormente.

No terceiro questionamento, buscou-se saber como é a interagdo
entre os alunos e o aluno com deficiéncia, segundo Ramos (2008), uma
vez que a socializacdo dos alunos com deficiéncia é um fator
indispensével no processo do desenvolvimento do ser humano, visto que
é através dela que o sujeito se apropria dos comportamentos produzidos
pela sociedade na qual esta inserido e, consequentemente, amplia suas
possibilidades de desenvolvimento. Sendo assim, as profissionais
relataram que houve uma boa recep¢do por parte da turma, que no
intervalo (recreio) e na aula de Educacdo Fisica todos socializam e se
ajudam. SP2 relatou que essa ajuda acontece também dentro da sala de
aula, em varias atividades, principalmente, naquelas direcionadas a
atender todos. “Os alunos dessa turma também desenvolveram um
instinto de protecéo”, pois quando acontecem conflitos devido a coisas
simples, como esbarrdes, ja se sensibilizam e explicam a situagdo aos
envolvidos. SP2 atribui essa atitude ao “trabalho realizado pela
professora do ano anterior, pois ela orientou a turma antes mesmo do
aluno com deficiéncia chegar a sala de aula”. Portanto, analisou-se 0
relato de acordo com Mendes (2014), sobre o processo de iniciagdo ao
Coensino, de forma a mostrar que alguns pontos devem ser tratados pela
dupla de professores antes mesmo da primeira intervencdo em sala de
aula.

No caso da SP1, o processo de socializagdo acontece mais nos
ambientes externas, pois dentro da sala de aula o trabalho é realizado de
forma individualizada, impossibilitando atividades de integracéo.
Denota-se que o processo da educagdo inclusiva, direcionando o
aprendizado de todos para todos, ndo é realidade, pois em uma mesma
escola ha processos inclusivos diferentes. Outro aspecto a considerar € a
falta de compreenséo sobre a inclusdo e, consequentemente, a aceitagao
de turmas heterogéneas negando as possibilidades dessa interacdo para a
formacao humana desses alunos.

Seguindo com a primeira dimensdo analitica, em um quarto
momento, verificou-se como o aluno com deficiéncia é avaliado. As
entrevistadas avaliam os alunos por meio de observacdes e relatdrios,
mas SP1 diz que o aluno iniciou somente no segundo bimestre, vindo de
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outra escola, entdo ndo tem muito para relatar a respeito. Ja SP2 diz que
um dos alunos com deficiéncia realiza “as avaliacdes de contelidos
como os demais”, contando com sua ajuda nas explicacdes, enquanto o
“aluno com ataxia'® realiza avaliagées adaptadas™ ”. De acordo com a
declaracdo de Salamanca (Brasil, 1994) sdo necessarios 0s seguintes
conhecimentos por parte do segundo professor para a realizacdo dos
principios da educagdo inclusiva: os conhecimentos e habilidades
requeridas dizem respeito, principalmente, a boa pratica de ensino e
inclui avaliacdo do conteudo curricular. Apurou-se na fala de SP1 um
distanciamento sem responder o que havia sido questionado, o que deixa
evidente que ela s realiza as descri¢des do relatério diante de suas
observacOes, mas ndo realiza nenhum tipo de registro e/ou busca saber
de registros anteriores, 0 que transparece como falta de conhecimento
basico para colocar em pratica os principios da avaliacdo na educacdo
inclusiva. Ja SP2 consegue avaliar seus alunos diante de suas
capacidades, realizando avaliagdo adaptadas diante das especificidades
dos alunos.

Compreende-se, diante da primeira dimensdo analitica, que as
atividades realizadas pelas entrevistadas se diferem, mesmo dentro da
mesma escola, que tem 0os mesmos propdsitos educativos. A atuagdo em
sala de aula e a interacdo professor-aluno caminham por disposi¢fes
diferentes, sendo que SP1 prefere realizar um trabalho mais
individualizado, excluindo de certa forma o aluno da interagdo com o0s
colegas, pois néo realiza avaliacfes do contedo em pauta, e SP2 busca
o trabalho inclusivo, possibilita interagdes nos processos e avalia dentro
das especificidades, reconhecendo a heterogeneidade dentro do
ambiente escolar.

6.2. SEGUNDA DIMENSAO ANALITICA: ENSINO
COLABORATIVO (COENSINO)

Na segunda dimenséo analitica, atribuindo a anélise para o ensino
colaborativo (coensino), pretende-se verificar como o segundo professor
estabeleceu o primeiro contato com o professor titular de turma;

19 Ataxia (do grego ataxis = sem coordenac&o) é um transtorno neuroldgico
caracterizado pela falta de coordenacéo dos movimentos musculares voluntarios
e do equilibrio, dificultando a execugdo de tarefas ordinarias da vida e o andar.
! Avaliagio adaptada ¢ uma modificagéo realizada, sendo na estrutura ou no
conteuldo que possibilite a realizagdo por parte do aluno com deficiéncia.
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perceber como ocorrem as responsabilidades pedagdgicas; verificar
como ¢ realizado o planejamento das aulas; indagar de que maneira o
segundo professor contribui em razdo do seu conhecimento especifico
no planejamento e nas atividades desenvolvidas; averiguar as adaptacdes
realizadas para ensinar o aluno com deficiéncia; aferir qual é o papel do
professor de educagdo inclusiva em relagdo a aprendizagem do aluno
com deficiéncia e o papel do professor titular da turma; apurar a
participacdo dos profissionais nas capacitacfes na area da educacdo
inclusiva e como o segundo professor avalia 0 seu trabalho e se possui
alguma sugestdo para trabalhos em colaboracéo no futuro.

Ao analisar o Ensino Colaborativo (Coensino) e o papel do
segundo professor, buscou-se verificar como o segundo professor
estabeleceu o contato inicial com o professor titular da turma. Sendo
que, para Ramos (2008), as decisOes isoladas de professores, pais ou
especialista deverdo ser evitadas em um processo de coensino, pois cabe
ao professor de sala de aula diagnosticar em um primeiro momento as
habilidades do aluno e, juntamente com os demais envolvidos no
processo, procurar alternativas para promover as adequagdes necessarias
ao aluno.

Diante disso, SP1 que diz “j& conhecia a professora titular”. No
primeiro contato, conversaram sobre o aluno e “decidimos que eu a
segunda professora realizaria um trabalho mais individualizado com o
aluno”. Nao conversaram sobre o plano de aula, so6 discutiram algumas
dificuldades do aluno. Enquanto que SP2 relata que a professora titular é
uma pessoa parceira, mas que “0 planejamento em conjunto é algo
utopico”. Ainda, menciona que ja tinha feito vérias leituras, mas quando
iniciou estava com muito medo, pois ndo sabia por onde comecar devido
a deficiéncia rara do aluno.

Entende-se que ambas estavam mais preocupadas com o aluno
devido a deficiéncia, sendo que SP1 e a professora titular decidiram
antes mesmo de conhecer o aluno que realizariam um trabalho
individualizado; e SP2 estava preocupada, pois ndo sabia nem por onde
comecar 0 processo porque ndo tinha conhecimento sobre a deficiéncia
do aluno. Nenhuma das duas citou o planejamento com forma de receber
0 aluno.

Em um segundo momento, questionou-se como ocorrem as
responsabilidades pedagdgicas sobre os alunos. SP1 diz estar “mais
acostumada com o aluno se sente responsavel pelo aluno com
deficiéncia”, mas “se pedir ajuda a professora titular, ela ndo nega”;
além disso, realiza adaptacdes e mostra para a professora titular, pedindo
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a sua opinido. De acordo com Zerbato (2014), a colabora¢do nos
relacionamentos de trabalho requer mudangas na imagem que 0S
professores de ensino comum tém dos profissionais da educagdo
inclusiva para uma visdo a qual ha reconhecimento dos pontos fortes,
mas também das fraquezas, e de que é preciso haver uma disposicdo
para aprender com o outro. Diante dessa citacdo, observa-se a relacdo
com o depoimento de SP2, pois as professoras da turma trocam ideias,
duvidas; ndo ha divisdo de alunos, “0 trabalho de segunda professora €
mais direcionado aos alunos com deficiéncias, mas no decorrer das
aulas trocamos de fungdes”. O que chama a atengdo ¢ a reclamagdo de
gue sdo muitos alunos em uma mesma turma, sendo que a gestdo ainda
sinalizou a transferéncia de mais alunos para mesma turma,
sobrecarregando somente uma sala com alunos que tenham deficiéncia.
De acordo com Capellini ¢ Mendes (2008, p.110), “a forca da
colaboragcdo encontra-se na capacidade de unir as habilidades
individuais dos educadores, para desenvolver habilidades criativas de
resolucbes de problemas, de forma que todos assumam as
responsabilidades educacionais”. Mas, a busca pela homogeneizagao das
turmas é um processo contraditorio ao processo da inclusdo nas escolas
da rede regular de ensino.

Assim, identificou-se que no ambiente de trabalho de SP1 hd uma
visdo de posses, cada professora cuida de seus alunos de forma
individualizada, e colaborativa, na medida em que ha alguma
dificuldade para resolu¢do de problemas, contradizendo as
possibilidades de inclusdo e ensino colaborativo entre as professoras da
turma. Por outro lado, SP2 demonstra maior colaboragdo diante da
inclusdo dos alunos com deficiéncia, mesmo assim, percebe-se como
alguns profissionais apresentam resisténcia e falta de tentativa para
realizacdo da inclusdo de alunos e para estabelecer parcerias.

No terceiro questionamento, o intuito foi verificar como é
realizado o planejamento das aulas. Segundo Figueira (2013), o
planejamento do professor deve considerar determinados itens, como
conhecer os perfis dos alunos a serem incluidos, as suas necessidades,
com vistas a elaborar projeto pedagdgico consistente e que possibilite o
desenvolvimento de todos os alunos. No Programa Pedagdgico de Santa
Catarina (2009) e, mais recentemente, na Lei n. 17.143, de 15 de maio
de 2017 (SANTA CATARINA, 2017), constam como deveres e
atribuigdes do segundo professor “planejar e executar as atividades
pedagdgicas, em conjunto com o professor titular dos anos iniciais”,
sendo que as profissionais entrevistadas relatam a dificuldade para



190

realizarem seus planejamentos em conjunto com o professor titular, mas
SP2 percebe o tempo para planejamento como “algo utépico, dificil,
pois acompanhamos os alunos em todas as aulas, inclusive nas aulas de
Artes e Educagdo Fisica”, que competem a hora-atividade da professora
titular. Sendo assim, conversam somente em sala, durante a aula. SP1
relata que “ndo acompanho o aluno na aula de Educacdo Fisica, mas
uma aula por semana é muito pouco para planejar e adaptar as
atividades”. Diante da analise é possivel perceber uma contradigdo entre
os documentos legais e a realidade das escolas, pois de que forma e em
gue momentos o professor titular e segundo professor planejam se nédo €
disponibilizada hora-atividade para os segundos professores. Como
relata a SP2, “o planejamento é algo utdpico”, sendo sim ilusoéria a
realizacdo de planejamento no momento que os alunos estdo em sala.
Quando analisado as leis e a realidade escolar aparece as contradi¢es,
pois planejar, incluir, criar, desenvolver, adaptar atividades demanda
tempo apropriado, condigdo que essas professoras ainda ndo tém.

Pensando na formacdo especifica do segundo professor em
educacdo inclusiva, foi questionado se o segundo professor contribui em
razdo do seu conhecimento especifico no planejamento e nas atividades
desenvolvidas juntamente com o professor titular. Posto que no
Programa Pedagdgico de Santa Catarina e na Lei n. 17.143, de 2017,
foram definidos como deveres e atribuicbes do segundo professor
“sugerir ajudas técnicas que facilitem o processo de aprendizagem do
aluno da educagdo especial”. SP1 relata: “converso com a professora
titular, mas o processo é mais individualizado, até trocamos ideias, pois
a professora titular ja foi segunda professora”. SP2 também diz que
conversam, tiram duvidas entre si, perguntas. Lembra também: “estou
trabalhando com bons profissionais ho momento, mas que ndo sdo
todos assim”. Novamente, constata-se, por parte de SP1,
individualizagdo do processo, mesmo a professora titular ja ter atuado
como segunda professora, ainda, advoga a favor do trabalho
individualizado. Detecta-se a necessidade de tempo, informacGes e
formagdo para poderem estabelecer conversar ricas e com relevancia
para, talvez, visualizarem a inclusdo como algo possivel e desmistificar
a hierarquia existente em sala de aula, a qual o proprio nome “segundo
professor” pleiteia o “professor titular” como majoritario.

Em um quinto momento, a questdo se pautou em verificar se o
segundo professor sente a necessidade de fazer adaptacdes para ensinar
os alunos. De acordo com a Resolugdo CNE/CEB n. 2 (BRASIL, 2001),
no 2° paragrafo: sdo considerados segundos professores em educagdo
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inclusiva aqueles que desenvolveram competéncias para identificar as
necessidades educacionais para definir, liderar e apoiar as estratégias,
adaptacdes curriculares, procedimento didatico-pedagdgico e préticas
alternativas. Nessa linha, ambas as entrevistadas realizam adaptacdes,
sendo que SP1 somente por meio de substitui¢cGes de atividades para um
nivel inferior ao do aluno, ja que busca trabalhar com materiais de 1° e
2° ano, devido a dificuldade do aluno e, ademais, relata preferir que ele
sente mais no fundo da sala para poder realizar melhor o trabalho
individualizado. A entrevistada SP2 diz que adapta todos os materiais
utilizados, “desde o lapis até a cadeira para o aluno sentar”, desde o
fisico até o pedagogico; utilizando varios materiais para instigar e
agucar mais o interesse do aluno, mas sente “dificuldades em alguns
momentos devido & falta de recurso para aquisicdo dos materiais e de
tempo para prepara-los”. Contudo, percebemos que mesmo desprovidas
de tempo no ambiente escolar para realizar as suas atividades, as
entrevistadas realizam adaptacOes para os alunos.

No sexto momento, o propdésito foi em identificar, na opinido do
segundo professor, como considera 0 seu papel em relacdo a
aprendizagem do aluno com deficiéncia e, também, qual o papel do
professor titular de turma. De acordo com a resposta de SP1, a fungéo
do segundo professor é ajudar, mas os processos de inclusdo e de
aprendizagem sdo varidveis de um aluno para outro, “pois alguns
frequentam a escola somente para socializagd0”. De acordo com
Mendes (2014), o acolhimento das criangas nas escolas da rede regular
de ensino tem o intuito de possibilitar a aprendizagem e a socializacéo,
portanto, o processo sugere algumas alteragdes no modelo de ensino
comum e nas praticas pedagogicas realizadas na escola, que visam
beneficiar todos os estudantes.

Para SP2 “o papel do segundo professor é de investigar, ensinar,
fazer o méaximo possivel para que o aluno aprenda dentro das suas
dificuldades e também é sua funcéo incluir, fazer papel de mée (cuidar,
dar carinho, aconchego quando eles precisam e se preocupar com o
bem estar), percebeu-se, nesse momento, que a segunda professora
compara o seu trabalho com o de uma mée, mas ndo quer dizer que o
papel de segundo professor e igual ao materno, e sim ela tem uma
preocupacdo em proporcionar carinho e aconchego aos seus alunos,
transparecendo que a sua preocupacdo nao é somente didatica, mas sim
pedagdgica e emocional. Continuando com SP2: “Estimular e valorizar
0 maximo as suas conquistas. E o papel do professor titular é de ensinar
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a turma de um modo geral, incluindo todos, dar atencdo para todos, ou
seja, realizar o mesmo trabalho que eu realizo”.
Diante dos relatos, cabe a citacdo de Martins (2012, p. 39):

A inclusdo ndo é nem um local, nem um método
de ensino; é wuma filosofia de apoio a
aprendizagem das criancas. A filosofia inclusiva
engloba todo o sistema educativo, e baseia-se na
crenca de que todas as criangas podem aprender e
atingir objetivos propostos.

Ainda, na segunda dimensdo analitica, no sétimo momento,
questiona se o segundo professor participa de capacitacdes na area da
educacdo inclusiva. Ressalta-se, novamente, o Programa Pedagogico de
Santa Catarina e a recente Lei n. 17.143, de 15 de maio de 2017,
definindo os deveres e atribui¢cGes do segundo professor, sendo que um
dos itens é: “participar de capacitacdes na area de educacdo”; mas
segundo as entrevistadas, ha quatro anos que ndo foram mais oferecidas
capacitacdes para os segundos professores, a Ultima capacitacdo foi
muito produtiva em relagdo as abordagens apresentadas. A entrevistada
SP2 relata que ndo sabia que a Fundagdo Catarinense de Educagdo
Especial (FCEE) oferecia formagdes para 0s segundos professores,
descobriu ha poucos dias, sendo que a Fundacdo é uma instituicdo
estadual que tem em seus objetivos a capacitacdo de profissionais na
area da educacdo inclusiva.

Devido a auséncia de formagdes, alguns segundos professores da
instituicdo onde foi realizada a pesquisa tém um pequeno grupo de
estudos uma vez ao més, para discutir as ddvidas, sendo que SP1 nédo
sabia da existéncia do grupo na instituicdo em que trabalha e também
ndo tinha conhecimento das formagdes realizadas pela FCEE.
Reforcando o direito de formacdo aos segundo professores, cita-se a Lei
n. 17.143, no artigo 6°: “Ao segundo professor de turma sera garantida a
capacitacdo e formagdo continuada com atividades complementares,
como cursos, palestras e seminarios, oferecidos pela Secretaria do
Estado da Educacdo”. Contudo, ha uma contradi¢do entre os
documentos legais do estado de Santa Catarina e a realidade das escolas
da 36® GERED, pois o documento traz como garantia as capacitacdes
para os segundos professores, contudo ambas mencionam que ja faz
quatro anos que ndo sdo oferecidas formacdes e tdo pouco divulgadas as
instituicbes estaduais que disponibilizam as formagbes, como é o caso
da FCEE. Sendo que, para Martins (2012), a formagdo continuada ou
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formagdo permanente, como denomina, é um dos fatores fundamentais
para o sucesso da inclusdo escolar.

E, finalizando como o oitavo momento, o questionamento foi a
fim de verificar como o segundo professor avalia o seu trabalho e se
possui sugestdes para trabalhos em colaboragGes futuras. SP1 relatou
que procura fazer o melhor, “tenta tratar o aluno com deficiéncia como
0s demais”, mas, as vezes, se frustra com o decorrer do processo. Diz
que, para estudar e se atualizar, tira um tempinho a noite, em casa. E a
entrevistada SP2 declara que “perfeito o meu trabalho nédo é, porque
considero que ndo se consegue alcancar o auge, sempre estou
aprendendo formas diferentes de trabalhar, mas me esfor¢o, pesquiso,
realizo leitura e tento levar atividades diferenciadas”. De acordo com
Mendes (2014), o coensino enquanto modelo de bidocéncia, acontece
guando dois professores — o segundo professor e o professor titular —
trabalham juntos, almejando o mesmo objetivo, 0 sucesso da
escolarizacdo dos alunos. Contudo, o que se percebe é que as
professoras entrevistadas consideram o trabalho por elas desenvolvidos
como bem realizado, mas admitem algumas frustracdes, dividas e
dificuldades. Ambas estudam quando possivel em casa, mas é visivel a
necessidade de formagdes em educacdo inclusiva e acompanhamentos
dos profissionais, possibilitando a conversa para duvidas diante do
processo. Assim, para encerrar a entrevista, foram solicitadas sugestdes:
SP1 reforcou a questdo do tempo de planejamento com o professor
titular, como também SP2 enfatizou o tempo de planejamento no mesmo
horario do professor titular, disponibilidade de materiais ou recursos
para aquisicdo e formagdo para todos os profissionais da educacéo,
principalmente, para todos os professores, almejando que diminua o
preconceito por parte dos demais profissionais da educacdo em relagdo
ao segundo professor.

Em relacdo aos professores, ambos necessitam estar em constante
sintonia quando atuam no ensino em turmas heterogéneas, de maneira a
evitar rejeicdes aos seus pares. E pertinente pensar a formacio para
todos, pois ambos sdo professores do aluno com deficiéncia, entéo,
porque somente o segundo professor realiza as especializagdes, sabendo
que dessa forma seria uma possibilidade de conscientizacdo e
aprendizado de todos. Como almejar o ensino colaborativo de acordo
com os documentos legais, se ndo é possibilitado condigdes objetivas
aos profissionais como hora-atividade, recursos materiais e formagoes?

Por conseguinte, na segunda dimensdo analitica, o objetivo foi
verificar 0 ensino colaborativo (coensino) no papel do segundo
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professor, tendo como base o referencial tedrico e os conceitos de ensino
colaborativo baseado em Mendes (2014), pois afirma que colaboracéao é
um estilo de interacdo entre, no minimo, dois parceiros equivalentes,
engajados num processo conjunto de tomada de decisdes, trabalhando
em diregd0 a um objetivo comum. Para tanto, entende-se que no
processo para 0 coensino mesmo com dificuldades, horarios restritos e
poucas formagdes complementares na area da educacdo inclusiva, as
segundas professoras apresentam-se preocupadas com a educagdo de
seus alunos, visto que ambas realizam adaptacbes com o objetivo de
atender as especificidades e percebem os pontos que tem dificuldades
guando mencionam as suas ddvidas diante do processo de inclusdo dos
alunos com deficiéncia.

6.3. TERCEIRA DIMENSAO ANALITICA: AUTOAVALIACAO E
COENSINO
Na terceira dimensdo analitica, objetivou-se interpretar a
compreensdo do conceito de Ensino Colaborativo (Coensino) pelos
segundos professores entrevistados que, conforme Mendes (2014, p.
46):
[...] é definido como uma parceria entre 0s
professores do ensino regular e especial, desde
que os dois professores se responsabilizem e
compartilhem o planejamento, a execugdo e a
avaliacdo de um grupo heterogéneo de estudantes,
dos quais alguns possuem  necessidades
educacionais especiais.
Isso posto, a técnica utilizada para conseguir as respostas foi uma
autoavaliacdo realizada logo apos a entrevista.
No primeiro momento, buscou-se saber mais sobre o trabalho
desenvolvido pelo segundo professor em parceria com o professor
titular, de acordo com a frequéncia dos acontecimentos.

Quadro 4: Somos realmente coprofessores?

Respostas
Questbdes SP1 SP2
1. Decidimos qual o modelo de coensino |
vamos usar baseados nos beneficios para | As vezes Sempre
0s alunos e professores?
2. Compartilhamos ideias, informacdes e | As vezes Sempre




195

materiais?
3. Ensinamos  diferentes grupos de | ;
As vezes Sempre
estudantes ao mesmo tempo? P
4. Compartilhamos a responsabilidade de | A
o . As vezes As vezes
decidir 0 que ensinar?
5. Estamos de acordo sobre os pontos do
curriculo que serdo abordados em uma | As vezes Sempre
licdo?
6. Compartilhamos a responsabilidade de | ;
o - As vezes Sempre
decidir como ensinar?
7. Somos flexiveis para fazer alteragdes, |
L " | As vezes Sempre
se necessério, durante a aula? P
8. Identificamos o0s pontos fortes e as | ;
. As vezes Sempre
necessidades do estudante?
9. Partilhamos a responsabilidade pela As Vezes As vezes
instrucdo diferenciada?
10. Incluimos outros profissionais quando
€ necessdria a experiéncia ou o | Nunca As vezes
conhecimento de especialista?
11. Compartilhamos a responsabilidade
de como o aprendizado do aluno é | Asvezes Sempre
avaliado?
12. Comentamos sobre 0 que se passa em |
As vezes Sempre
sala de aula?
13. Comunicamos livremente as nossas | ;
~ As vezes Sempre
preocupacdes?
14. Comemoramos O  processo, 0S|
. As vezes Sempre
resultados e 0 sucesso do coensino?
15. Divertimo-nos uns com 0s outros e | ;
. As vezes Sempre
com os alunos quando coensinamos?
16.Temos reunides regulares para discutir |
As vezes Nunca
nosso trabalho?
17. Usamos de forma produtiva 0 nosso
. Sempre Nunca
tempo de reunifes?
18. Ambos somos vistos pelos nossos
Sempre Sempre
alunos como professores?
19. Dependemos uns dos outros para | ; A
. . As vezes As vezes
seguir com as responsabilidades?
20. Buscamos formacdo adicional para | As vezes As vezes
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melhorar 0 nosso ensino?
21. Somos mentores para  outros |
. As vezes Sempre

professores que querem coensinar?
22. Comunicamos nossas necessidades A

- Sempre As vezes
para 0s nossos administradores?
23. Respeitamos e  apreciamos a
contribuicio  de  nossos  colegas | Sempre Sempre
professores?

Fonte: Adaptado de MENDES (2014, p. 139).

Diante das repostas, observa-se que elas se assemelham em seis
(6) de suas respostas, quando dizem que as vezes compartilham as
decisBes perante o que ensinam; as vezes partilham as responsabilidades
pela instru¢do diferenciada; sempre sdo vistas como professoras pelos
alunos da turma; as vezes dependem uns dos outros para seguir com as
responsabilidades; somente as vezes buscam formacdo adicional para
melhorar o ensino; e sempre respeitam e apreciam a contribuicdo dos
colegas professores.

As respostas se diferem na maioria das vezes, ao todo, dezessete
(17) das vinte e trés (23), o que denota certa dissemelhanca entre o
trabalho das entrevistadas. Como demonstra o quadro acima, SP2
apresenta maior resultado diante da compreensdo de Ensino
Colaborativo como sendo uma parceria, compartilhando as
responsabilidades, respeitando as contribuicdes dos colegas,
identificando os pontos fortes e as necessidades dos alunos para poder
desenvolver um melhor trabalho para diferentes grupos de estudantes,
por meio de decisGes compartilhadas, nos momentos oportunos, mesmo
gue ndo sejam possiveis as reunides regulares para usar o tempo de
forma produtiva porque ndo ha a disponibilidade de tempo para
planejamento no espago escolar. SP1 se encontra em certo
distanciamento do processo de ensino colaborativo, ja que suas
respostas sdo em grande parte “as vezes”, mostrando a dificuldade de
realizarem atividades em colaboragdo e também apresenta inseguranca
em se posicionar, pois a repeti¢do da palavra “as vezes” nos remete a
dificuldade de apresentar suas respostas.

No segundo momento, a questdo foi em relacdo as etapas de
aproximacdo entre os profissionais existentes no coensino, baseado em
Mendes (2014, p. 54):
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Quadro 5: Etapas de aproximacao entre os profissionais
SP1 SP2

Estagio inicial

Estagio de comprometimento X

Estagio colaborativo X
Fonte: elaborado pela autora.

Conforme essas etapas, SP1 respondeu estar no estagio do
comprometimento, divido a frequéncia da comunicacdo ser mais
presente, possibilitando um nivel de confianga. J& SP2 se considera em
um nivel de estagio colaborativo, no qual os dois profissionais se
comunicam e interagem abertamente e trabalham, de fato, juntos, o que
possibilita um profissional completar o outro. Nesse momento, cabe
refletir diante das respostas, pois na questdo anterior, nimero um (1),
somente em alguns itens posicionam como frequentes as atividades de
colaboragdo entre o professor titular e o segundo professor, sendo que,
na maioria das vezes, colocam que somente em alguns momentos
conseguem decidir, compartilhar, identificar as necessidades dos alunos,
para a realizagdo do Ensino Colaborativo.

De acordo com Mendes (2014), para o coensino ter éxito na
pratica, s8o essenciais alguns aspectos, pois a aproximacdo dos
profissionais do ensino especial e do ensino comum é necessaria para
gue haja um engajamento entre ambos, uma vez que se um dos
professores ndo esta disponivel a estabelecer parceria, ndo é possivel
ativar a proposta do ensino colaborativo.

Dando continuidade, no terceiro momento, buscamos saber quais
0S momentos a serem considerados necessarios para 0 coensino:

Quadro 6: Fatores relevantes para 0 coensino:
Questdes SP1  SP2

Compromisso dos professores

Conteldo a ser ensinado

Periodo de folga

Apoio administrativo da escola

Organizacdo dos estudantes em sala de aula

Tempo de parceria

Tempo compartilhado de ensino

Empatia na parceria

Expertise dos professores

XX
XX

X[ X[ X

XX XXX | >
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| Estratégia de ensino dos professores X X |
| Idade ou nivel de escolaridade dos alunos X |
| Compatibilidade da hora atividade X X |

Fonte: Elaborado pela autora.

Por meio dessas respostas, verifica-se que a compreensdo dos
fatores a serem considerados para 0 coensino estd mais desenvolvida em
SP2, pois ndo percebeu a necessidade somente de um dos itens, que
seria a idade ou nivel de escolaridade dos estudantes, jA SP1 descartou
pontos importantes como expertise dos professores, empatia na parceria
e o tempo de compartilhamento de ensino. Nessa linha, para Correia
(2012 p.45), colaboracdo refere-se como trabalhar em conjunto, ndo ao
que se faz em conjunto. Assim, o processo de colaboracdo define-se
como “o trabalho conjunto de dois ou mais professores no sentido de
darem respostas aos problemas educacionais que se lhes colocam no dia
a dia escolar”. Compreende-se as respostas de SP2 como uma maior
aproximacdo ao coensino, considerando as suas respostas diante da
percepcao das necessidades.

No quarto momento, ao perguntar se o segundo professor
considera atuar nas atribuicdes do ensino colaborativo e por qué. SP1
considera estar trabalhando dentro das atribui¢des do coensino, “porque
tento interagir abertamente, mas as vezes ndo conseguimos sentar e
planejar juntas”. Entdo, refletindo sobre as respostas das questdes
anteriores, nas quais a entrevistada diz estar em um estadgio de
comprometimento com comunicacdo aberta, frequente e interativa, nota-
se uma contradi¢do, pois nesse momento ela diz estar tentando interagir
e, as vezes, nao conseguem planejar em conjunto. SP2 também
considera atuar dentro das atribui¢des do coensino, porque “atuo de
forma participativa com os alunos e professores”, mas se, ainda, em
andlise, necessita de compartilhamento, flexibilidade e comunicacéo,
pois na resposta da questdo nimero um (1), a entrevistada mencionou a
falta de tempo para planejamento, reunides e conversa com a professora
titular de turma.

De acordo com Mendes (2014), a colaboracdo ndo se da por
acaso, apenas juntando dois professores em uma mesma sala, pois se
trata de um relacionamento adaptativo que leva tempo, uma vez que
precisa ser construido. Ou seja, o ensino colaborativo ou coensino ndo
acontece em uma sala de aula comum onde um professor age como o
“principal” enquanto o outro atua como “ajudante”.
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E, para finalizar o processo de entrevista e autoavaliacdo com as
segundas professoras, a pergunta elencada foi qual a opinido delas sobre
se é possivel o ensino colaborativo nas escolas da regido e por qué. Para
SP1, “ndo” ¢é possivel, “porque o segundo professor ndo tem hora-
atividade” e para SP2, “sim” ¢é possivel “porque todos podem atuar de
forma participativa, ter mais abertura como profissionais”. Dessa
forma, h4 uma contradicdo entre as opinides. No ensino colaborativo,
Gately e Gately (2001) ressaltam que os professores de educagdo
inclusiva e de educacdo geral precisam compartilhar um trabalho
educativo, sem hierarquias, no qual todas as responsabilidades em
relacdo a todos os estudantes de uma sala de aula pertencem a equipe,
desde os planejamentos, as intervencfes, monitorias, as avaliagdes, tudo
é compartilhado por professores com habilidades diferentes. Apura-se
uma contradicdo entre as entrevistadas, pois, SP1 diz ndo ser possivel o
ensino colaborativo, mesmo antes ter se posicionado no estagio de
comprometimento do processo de coensino e SP2 acredita que tem
possibilidade de atuar de forma participativa, mas para que isso aconteca
é necessaria a participacao e abertura dos profissionais da educacéo.

Por conseguinte, infere-se que no processo autoavaliativo, uma
das entrevistadas (SP1) apresentou contradigdes em suas respostas, ja
gue em momentos acreditava estar em processo de ensino colaborativo e
depois considera ndo ser possivel o ensino colaborativo nas escolas da
regido. Enquanto que a segunda entrevistada foi convincente em grande
parte de suas respostas, sinalizando o inicio de uma interacdo
colaborativa. Diante disso, observa-se que compreender a relagéo
professor titular e segundo professor como interacdo de colaboracéo
para um ensino colaborativo requer tempo, formagdo para todos os
profissionais envolvidos e reconhecimento das potencialidades de cada
um. O processo, ainda, mostra-se isolado, mas encontra-se iniciativas.



