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RESUMO

O processo de inclusdo de alunos com necessidades educacionais especiais vem
ocorrendo de modo mais freqiente nos ultimos anos e os professores do ensino
regular que os recebem estdo por sua vez, em sua maioria despreparados, neste
contexto uma das formas de lidar com esta situacdo € o trabalho colaborativo entre
professores da classe comum e professores especializados. Em contextos de
pesquisa este trabalho vem sendo chamado de pesquisa colaborativa, e o0s
resultados desta tem propiciado o desenvolvimento profissional dos professores que
atuam em contextos escolares inclusivos. Tendo em vista o interesse em realizar
pesquisa e ao mesmo tempo favorecer o processo de inclusdo de alunos com
deficiéncia intelectual este trabalho teve como objetivo investigar a eficacia de um
programa de formacéo de professores em servigo realizado numa Escola Estadual
de Ensino Fundamental Il no Municipio de Arapongas, Estado do Parana, com vistas
a favorecer o processo de inclusao de alunos com deficiéncia intelectual (DI). Os
pressupostos teoricos que nortearam a organizacdo desta pesquisa foram os
fundamentos do movimento de inclusdo educacional, especialmente em relacdo as
praticas pedagodgicas inclusivas. Este estudo se deu por meio de uma pesquisa
colaborativa, uma vez que esta permite ao pesquisador atuar em dois campos, o da
pesquisa e o0 da formacédo, sendo um processo de investigacdo na acdo, que
possibilita a reflexéo e a colaboragéo entre as participantes e a pesquisadora. Foram
participantes desta pesquisa duas professoras atuantes na 52 e 72 séries do ensino
fundamental, cada uma com um aluno com diagndstico de DI em uma das turmas
em que lecionavam. Os procedimentos para coleta dos dados ocorreram em trés
fases: 1?) Fez-se um levantamento junto as professoras participantes sobre seus
conhecimentos acerca do processo de inclusdo de alunos com DI e observacdes em
sala de aula de suas préticas. 2% Desenvolveram-se 0s procedimentos de
intervencao baseados na pesquisa colaborativa, que foram: ciclos de estudos sobre
o processo de inclusdo educacional; analises reflexivas sobre as praticas
pedagogicas desenvolvidas durante as aulas e participacdo da pesquisadora em
sala de aula auxiliando nos atendimentos aos alunos com DI. 32) Realizou-se uma
entrevista junto as participantes com o objetivo de avaliar os procedimentos
desenvolvidos. Os resultados evidenciaram melhoria da qualidade do processo de
incluséo dos alunos com DI e ampliagdo dos conhecimentos tedricos e praticos dos
professores acerca da educacao inclusiva. Também comprovou-se que o trabalho
colaborativo desenvolvido pelos professores do ensino regular e professor
especialista em Educacao Especial € efetivo para favorecer o processo de inclusao
de alunos com DI.

Palavras-chave: Educacéo. Formacao em servigo. Inclusdo. Deficiéncia intelectual.
Pesquisa colaborativa.
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ABSTRACT

The process of including pupils with special educational needs has been occurring
more frequently in recent years and the regular teachers who receive them are in
turn largely unprepared in this context one of the ways to handle this situation is
collaborative work among teachers of regular class and specialist teachers. In
contexts of this research work has been called for collaborative research, and the
results of this has fostered the professional development of teachers working in
inclusive school settings. Given the interest in conducting research while promoting
the process of inclusion of students with intellectual disabilities this paper aims to
investigate the effectiveness of a training program for teachers in service held at
Elementary Education Il Public School, in Arapongas city, Parana State, Brazil. The
focus is to facilitate the process of inclusion of students with intellectual disabilities
(ID). The theoretical foundations that conducted this research are the ones of the
movement of educational inclusion, particularly in relation to inclusive teaching
practices. This study was made through a collaborative research, since it allows the
researcher to work in two fields, research and training. As an investigation in action
research, it allows for reflection and collaboration between the participants and the
researcher. Two teachers working in 5th and 7th grade took part in this project, each
of them with a student diagnosed with ID. The procedures for data collection
occurred in three steps: 1st) A survey with participating teachers about their
knowledge in the students’ inclusion process, and classroom observations of their
practices. 2nd) Develop the procedures for intervention based on collaborative
research, which were: cycles of studies on the process of educational inclusion;
reflexive analysis on developed practices during class and, participation of the
researcher in the classroom helping with the ID students. 3rd) An interview with the
participants to evaluate the developed procedures. The results showed
improvements in the quality of the inclusion process of students with ID and
extension of theoretical and practical knowledge about inclusive education for
teachers. It also proved that the collaborative work between classroom teachers and
specialist teachers is effective in promoting the process of including students with ID.

Keywords: Education. In-service training. Educational inclusion. Intellectual
disabilities. Collaborative research.
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APRESENTACAO

O interesse em desenvolver esta pesquisa decorre da experiéncia
profissional que se deu em varios contextos de educagdo para alunos com
deficiéncia intelectual. Iniciamos a atuacdo profissional em uma escola especial e
permanecemos nela por quase uma década, observando que muitos alunos, ali
matriculados, conseguiam se alfabetizar e adquirir outras aquisicdes académicas.
Este fato nos levou a refletir sobre as condicbes em que tais aprendizagens
ocorriam. Por algum tempo, acreditamos que o reduzido numero de alunos em sala
e as metodologias utilizadas pelos professores especializados nas escolas especiais
eram realmente responsaveis por tal resultado.

Atribuiamos o0 sucesso a estrutura de ensino, pois faltavam-nos
conhecimentos para compreendermos que tais alunos aprendiam, porque eram
capazes, apesar de apresentarem condicdbes que geravam dificuldades de
aprendizagem. Com nosso amadurecimento profissional, percebemos que, se tais
alunos aprendiam nas condi¢cdes oferecidas pelas escolas especiais, poderiam
aprender em outros ambientes educacionais, se fossem observadas algumas das
condicbes ali presentes como: professores especializados, apoio de outros
profissionais da area, recursos pedagdgicos, entre outras.

No final da década de 80 do ultimo século, tivemos a oportunidade
de participar do processo de integracao, trabalhando em uma classe especial numa
escola publica de ensino regular. Apesar de continuar atuando numa realidade de
certa forma segregada, pensavamos no avanco alcancado, ja que, nessa situacao,
os alunos estavam numa escola regular. Os alunos, que iam para essa sala, eram
agueles egressos normalmente da 22 ou 32 série, visto que as avaliacbes para
ingresso na classe especial, geralmente aconteciam quando se observava que tais
alunos apresentavam muita dificuldade para aprender os conteldos académicos e
haviam sido reprovados na 22 série.

Na classe especial havia alguns fatores que consideravamos
positivos, posto que as interagcdes com os demais alunos da escola eram possiveis.
Muitas vezes eles participavam nas aulas de Educac¢do Fisica junto com outras
turmas, no recreio podiam interagir com os demais alunos da escola, tomavam
lanche no mesmo ambiente e horario, além de participarem de alguns eventos

promovidos pela escola.
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Foi um periodo em que aprendemos muito, sofremos com as
expectativas dos pais dos alunos e dos demais professores que, pelo fato de sermos
especialista, depositavam em nos todas as esperancas. Durante nossa atuacao
neste programa de ensino, constatamos que a aprendizagem era possivel: todos os
alunos apresentaram avancos significativos em relacdo ao desempenho que
apresentavam inicialmente, o que nem sempre correspondia as exigéncias do
sistema educacional, que valorizava e ainda valoriza o desempenho por meio de
“notas”. O fato do aluno permanecer muito tempo nessa classe e estar participando
de um processo de ensino diferenciado, que Ihe permitia aprender num tempo maior,
justificava a sua permanéncia na classe especial e ao mesmo tempo sua exclusao
do ensino regular.

Decorridas quase duas décadas, ouvimos eco do anuncio de um
novo tempo, que previa a reducéo e, até mesmo a eliminacéo das classes e escolas
especiais, a proposta da inclusdo, que reduziu significativamente o nimero dessas
classes, incluindo aquela em que atudvamos e que fora transformada em sala de
recursos. A escola tornara-se para “todos”, leis garantiram esta mudanca, ndo se
podia rejeitar a matricula de nenhuma crianca. Por essa razdo a escola, na qual
trabalhavamos, ndo resistiu & matricula de nenhum aluno com necessidades
educacionais especiais. Assumimos, nesse momento, a sala de recursos na qual
permanecemos até 2009.

Além de atuarmos como professora de uma sala de recursos das
séries iniciais da rede municipal, também coordenamos o Departamento de Ensino
Especial da Secretaria Municipal de Educacao no periodo de 2005 a 2008 e dessa
forma, pudemos acompanhar o processo de inclusdo nas séries iniciais do Ensino
Fundamental, com ac¢des voltadas a preparacdo dos professores, a avaliacbes de
alunos, ao apoio as escolas e as familias que recorriam ao departamento em busca
de orientacoes.

Alguns pais e diretores nos procuravam preocupados com a
promocao de alunos com necessidades educacionais especiais, que freqiientavam a
42 série e, apesar de terem sido acompanhados nas salas de recursos, terem
frequentado mais de um ano cada série e estarem com mais de quatorze anos,
ainda nao estariam aptos para a progressao. A situacdo tornara-se dramética, pois
acreditavam que estes alunos ndo renderiam mais se continuassem estacionados na

mesma série e poderiam acabar desistindo, em razdo da discrepancia entre idade e
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série. Entendiamos a situacdo das familias e das escolas, comungavamos da
mesma preocupacao, porém havia uma resisténcia da Rede Estadual em receber
tais alunos, principalmente se eles ndo dominassem a leitura e a escrita.

Por atuarmos nos anos iniciais do Ensino Fundamental, percebemos
que a inclusdo € um processo ainda dificil, porém possivel neste nivel de ensino.
Nos anos subsequentes, no ensino fundamental Il, ampliam-se as dificuldades para
entrada e permanéncia dos alunos com deficiéncia intelectual.

Considerando esse contexto escolhemos esse nivel de ensino como
alvo desta pesquisa e por meio de uma investigacdo informal encontramos uma
escola que vem vivenciando o processo de inclusdo de alunos com deficiéncia
intelectual, mas que ndo contava com nenhum apoio para efetivar este processo.

Este trabalho encontra-se dividido em quatro capitulos: introducéo,
referencial tedrico, método, resultado e discusséo, e consideracdes finais.

Na introducdo apresentamos sucintamente como vem ocorrendo 0
processo de inclusdo nas instancias municipal e estadual. Neste capitulo traremos
também o problema, o objetivo geral e o objetivo especifico.

No capitulo do referencial teérico abordaremos os seguintes temas:
Inclusdo Educacional de alunos com DI; Caracterizacdo da DI; Atendimentos
oferecidos a alunos com DI; Formagcdo em servico para promover a inclusao;
Pesquisa colaborativa como recurso na formacdo de professores; Préticas
pedagogicas para inclusédo de alunos com DI.

No capitulo referente ao método, apresentaremos a caracterizacao
da pesquisa, participantes, procedimentos de selecdo do locus da pesquisa,
procedimentos de selecdo das participantes, caracterizacdo da escola,
procedimentos, instrumentos utilizados para coleta de dados, e tratamentos de
dados.

No capitulo referente ao resultado e discusséo traremos as analises
dos dados das trés fases da pesquisa. Na primeira fase nos dedicamos a investigar
como os professores das classes comuns do Ensino Fundamental Il, que tém alunos
com DI, percebem o processo de inclusdo e como o conduzem em suas salas de
aula. Na segunda fase tratamos do programa de intervengdo, que objetivou
desenvolver um programa de ensino colaborativo junto aos professores
participantes, considerando o contexto escolar e as necessidades identificadas, com

vistas a aprimorar o processo de inclusdo de alunos com DI. Na terceira fase
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realizamos a avaliagcdo do programa de intervencdo desenvolvido. Nosso objetivo,
nesta fase, foi verificar os resultados do programa de intervencdo colaborativa

desenvolvido junto aos professores participantes.

Problema

A pergunta que configurou o problema da presente pesquisa, a qual
tentaremos responder foi: Quais os efeitos de um programa de intervencao
colaborativa desenvolvido junto aos professores de 5% a 82 série do Ensino

Fundamental, tendo em vista a inclusdo de alunos com deficiéncia intelectual?

OBJETIVOS

Objetivo geral

Investigar a efichcia de um programa de intervencdo por meio de
pesquisa colaborativa junto a professores do Ensino Fundamental 1l com vistas a

favorecer a preparacao dos mesmos, na promocao da inclusao e alunos com DI.

Objetivos especificos

Considerando que esta pesquisa se constitui em um programa de

intervencao, cada objetivo especifico corresponde a uma fase desta pesquisa.

12 fase: Identificacdo das caracteristicas do contexto

Investigar como os professores das classes comuns do Ensino
Fundamental 1l que tém alunos com DI percebem o processo de inclusdo e como o

conduzem em suas salas de aula.

22 fase: Desenvolvimento do programa de intervencao

Desenvolver um programa de ensino colaborativo junto aos
professores participantes, considerando o contexto escolar e as necessidades

identificadas, com vistas a aprimorar o processo de inclusédo de alunos com DiI;
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32 fase: Avaliacdo do programa de intervencao desenvolvido

Verificar os resultados do programa de intervencdo colaborativa
desenvolvido junto aos professores participantes.
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1 INTRODUCAO

No Brasil, as décadas de 60 e 70 sdo marcadas pelas grandes
contradicbes no sistema politico educacional (BRAZ, 2004). Em 1961 a Lei de
Diretrizes e Bases da Educac&o Nacional, n° 4.024/61 (BRASIL, 1961) dispde sobre
o direito das pessoas com deficiéncia matricularem-se preferencialmente no sistema
geral de ensino, mas ainda nesse periodo as escolas especiais eram vistas pelas
familias que tinham filhos com deficiéncia como Unica alternativa de atendimento
educacional. Decorridos 40 anos, esta continua sendo, para muitos, uma alternativa
de ensino, somada a outras possibilidades, como as classes especiais que resistem
abertas, mesmo diante da politica de inclusdo que ora vivenciamos, e as escolas de
ensino comum que timidamente vém recebendo alunos com necessidades
educacionais especiais.

Temos observado, em nosso municipio, que a inclusdo vem
ocorrendo de maneira diferente nas instancias municipal e estadual. Os professores
da rede municipal recebem capacitagdo em servico, contam com professores
especializados em suas escolas, ha atendimento especializado em salas de recurso
para os alunos com necessidades educacionais especiais (NEE). No ano de 2009
havia 15 salas de recursos para atender alunos das 25 escolas e 2 classes
especiais. Em 2010 mantém-se as 15 salas de recursos, dez das quais foram
transformadas em salas de recursos multifuncionais, estando as 2 classes especiais
em vias de fechamento. Ha permanentes cursos de capacitacdo oferecidos a todos
os professores da rede municipal e incentivo financeiro de 50% para pagamento dos
cursos de pdés-graduacdo em Educacdo Especial. Ha também grupos de estudos
nesta area para os professores interessados.

Por outro lado, na rede estadual, responsavel pelo Ensino
Fundamental 1l e Médio, ha 14 escolas, contando apenas trés delas com sala de
recursos, para atender o total de 24 alunos em 2009 e 23 alunos em 2010. Duas
dessas salas localizam-se em distritos de Arapongas e atendem alunos da propria
escola e de outros distritos préximos. A Unica sala de recursos localizada na cidade
de Arapongas atende alunos da prépria escola e de outras trés. A formacédo de
professores ocorre por meio de simpdésios anuais e grupos de estudos. A Secretaria
de Estado da Educacéo por meio do Departamento de Educacéo e Incluséo oferece

capacitacdo aos professores que atuam na Educacdo Especial, no entanto as vagas
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sdo limitadas: 10 vagas para cada Nucleo Regional de Ensino, cabendo aos
professores participantes repassar aos demais a capacitacao recebida, fato que
dificilmente acontece de modo apropriado.

Levando em conta esta situagdo, optamos por realizar nossa
pesquisa nesse contexto, no Ensino Fundamental Il, com o objetivo de investigar um
programa de intervencdo colaborativa com vistas a favorecer a preparacdo de
professores que estejam vivenciando a inclusdo de alunos com Deficiéncia
Intelectual (DI) no periodo que compreende da 52 a 72.

Considerando os objetivos propostos nesta pesquisa, analisamos 0s
seguintes temas: Inclusdo educacional de alunos com NEE, em especifico, alunos
com DI por ser este foco do presente trabalho; Atendimento educacional das
pessoas com DI; Formacdo em servico para promover a inclusdo; Pesquisa
colaborativa como recurso na formacao de professores; Préaticas pedagdgicas para

inclusdo de alunos com DI.

1.1 REFERENCIAL TEORICO

1.1.1 Inclusdo Educacional de Alunos com Necessidade Educacionais Especiais
(NEE)

O processo de inclusdo dos alunos com necessidades educacionais
especiais (NEE) vem ocorrendo gradativamente em nosso pais por meio de
politicas publicas que visam a transformacdo do sistema educacional, como refere
Mendes (2006)

[...] as propostas variam desde a idéia da incluséo total — posigéo
gue defende que todos os alunos devem ser educados apenas e s0
na classe da escola regular — até a idéia de que a diversidade de
caracteristicas implica a existéncia e manuten¢do de um continuo de
servicos e de uma diversidade de opc¢des (MENDES, 2006, p.396).

Por educacéo inclusiva (El) entende-se um modelo de educacéo
para todos os alunos, independente das capacidades e condicdo socioeconémica
(RODRIGUES, 2008). Segundo este autor, o objetivo da EIl é alterar as praticas
tradicionais de modo que se valorizem as diferengas existentes entre os alunos e se

removam as barreiras que interferem na aprendizagem.
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Duek (2009) assegura que a inclusdo educacional exige que a
escola repense sua organizagdo, concepcdo e praticas levando em conta as
diferencas culturais, sociais, econémicas, cognitivas e linguisticas. Desse modo, as
escolas de ensino comum vém se deparando com um novo alunado em seu
contexto, conquanto ndo tenha as condi¢cdes necessarias para atendé-los.

A expressao NEE vem sendo utilizada com muita freqiéncia quando
se trata da inclusdo de alunos que, em decorréncia de sua peculiaridade, se
diferenciam no desempenho académico. Encontramos na literatura diferentes
conceitos e enfoques sobre quem sdo esses sujeitos, COmo veremos a seguir.

As pessoas com NEE sdo aquelas que tém elevada capacidade
para aprender ou que apresentam dificuldades de aprendizagem, independente de
deficiéncias, podendo essas necessidades decorrem também de condi¢cdes
individuais, econdémicas ou socioculturais dos alunos (BRASIL, 2006). O aluno com
NEE é aquele que “apresenta necessidades proprias e diferentes dos demais
alunos no dominio das aprendizagens curriculares correspondente a sua idade,
requer recursos pedagégicos e metodologias educacionais especificas” (BRASIL,
2006, p. 43).

Com base em Ferreira (2006), o grupo de pessoas com NEE pode
ser compreendido como grupo social em situagdo de desvantagem, como pessoas
com deficiéncias, criancas e jovens indigenas, quilombolas ou as que vivem em
areas remotas ou nas ruas. Aléem da deficiéncia, o autor nos remete a questdes de
desigualdade social ou a fatores culturais presentes nos diversos grupos que podem
representar diferenca em relagdo a outras criancas e jovens advindas de outros
meios sociais e culturais mais valorizados.

Pires (2000) considera como alunos com NEE, desde aqueles
denominados “alunos problema”, por ndo se dedicarem a tarefa escolar e serem
impertinente, desobedientes, até aqueles alunos com sindromes ou outros
comprometimentos organicos ou neurolégicos que afetam areas como: percepcao
sensorial; capacidade de pensar; capacidade de relacionar-se com outros ou com 0
ensino; alunos com deficiéncia fisica, além de tantos outros.

Para Glat e Blanco (2007), o conceito de NEE refere-se a
especificidade do aluno, a sua subjetividade e ao contexto em que esta inserido. A
autora destaca que NEE né&o significa deficiéncia, embora o0s sujeitos com

deficiéncias estejam incluidos nesse grupo de pessoas. As autoras enfatizam que
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NEE “é a demanda de um determinado aluno em relacdo a uma aprendizagem no
contexto em que é vivida.” (GLAT; BLANCO, 2007, p. 26). Essas autoras destacam
gue, em alguns casos, a NEE é transitoria e possivel de ser resolvida por meio de
adequacdes curriculares e praticas pedagdgicas adequadas.

Analisando os conceitos aqui indicados sobre a caracterizacdo das
pessoas com NEE, percebemos que este grupo apresenta diferencas singulares que
requerem atencdo especial nas a¢fes pedagodgicas e na utilizacdo de recursos que
possibilitem a aprendizagem no ensino comum podendo eles receber apoio
especializado como complemento ao seu desenvolvimento.

Nossas analises sobre o processo de inclusdo no Brasil ttm como
ponto de partida a Constituicdo de 1988, que passa a redimensionar a educacéo
estabelecendo a igualdade no acesso a escola e impondo ao Estado o dever de
oferecer atendimento especializado, de preferéncia na rede regular do ensino
comum, e de prover recursos publicos para manutencdo de escolas e servicos

especializados.

Art. 205. A educacéo, direito de todos e dever do Estado e da familia,
sera promovida e incentivada com a colaboracdo da sociedade,
visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o
exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho.

Art. 206. O ensino sera ministrado com base nos seguintes
principios:

| - igualdade de condicdes para 0 acesso e permanéncia na escola;
Art. 208. O dever do Estado com a Educacdo sera efetivado
mediante a garantia de: lll - atendimento educacional especializado
aos portadores de deficiéncia, preferencialmente na rede regular de
ensino; IV - atendimento em creche e pré-escola as criancas de 0 a 6
anos de idade.

Art. 213. Os recursos publicos serdo destinados as escolas, podendo
ser dirigidos a escolas comunitarias, confessionais ou filantropicas,
definidas em lei, que: | - comprovem finalidade nao lucrativa e
apliqguem  seus excedentes financeiros em  educagéo.
(BRASIL, 2003, p. 123-125).

Analisando os artigos acima citados, vemos como certa a garantia
do direito ao pleno desenvolvimento da pessoa com alguma deficiéncia e a
igualdade de condi¢cdes de acesso e permanéncia na escola, preferencialmente na
rede regular de ensino, 0 que representa um grande avanco. O termo
“preferencialmente”, justificou a continuidade desses alunos no modelo anterior, em

escola especial, mencionada no artigo 213, que recebe apoio financeiro para sua
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manutencdo. Nesta direcdo, Prieto (2002) ressalta que, ndo obstante haviam
decorrido duas décadas da Constituicdo Federal, a educacdo ainda se encontra
muito distantes dos objetivos nela promulgados.

A preocupacao com a educacdo bésica para todos, principalmente
nos paises menos desenvolvidos ganha destaque com a publicacédo da Declaragéo
Mundial de Educacédo para Todos em 1990, em Jomtien, Tailandia. Como veremos a

sequir:

As necessidades basicas de aprendizagem das pessoas portadoras
de deficiéncias requerem atencédo especial. E preciso tomar medidas
gue garantam a igualdade de acesso a educacao aos portadores de
todo e qualquer tipo de deficiéncia, como parte integrante do sistema
educativo. (DECLARACAO DE JOMTIEN, 1990, p. 4).

Em 1994, outro documento passa a influenciar novas politicas
publicas para implementacdo de politicas inclusivas. A Declaracdo de Salamanca,
assinada em junho de 1994 na Espanha, reafirma o compromisso com a educacao
para todos. Essa declaracdo recomenda que o0s paises passem a “adotar como
matéria de lei ou como politica o principio da educacdao inclusiva, admitindo todas as
criancas nas escolas regulares, a ndo ser que haja razdées que obriguem a proceder
de outro modo.” (DECLARACAO DE SALAMANCA, 1994, p. 2).

Os principios contidos na Declaragdo de Salamanca apontam para a
necessidade de uma nova estrutura escolar, na qual as escolas se tornem capazes
de acomodar todas as criancas independentemente de suas diferencas ou
dificuldades individuais. O Brasil, como signatario desta declaracdo, vem
engatinhando na implementag&o de politicas educacionais inclusivas, visto que esta
exige significativa mudanca cultural e estrutural do contexto escolar. Nesta

perspectiva Glat e Blanco (2007, p. 30) analisam que:

A implementagdo de um sistema de Educacdo Inclusiva ndo é
tarefa simples. Para oferecer um ensino de qualidade a todos os
educandos, inclusive para os que tém alguma deficiéncia, ou
problema que afete a aprendizagem, [.] a escola precisa
reorganizar sua estrutura de funcionamento, metodologia e
recursos pedagdgicos, e principalmente, conscientizar e garantir
gue seus profissionais estejam preparados para essa nhova
realidade.
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Para estas autoras nossas escolas carecem de melhores condicdes
estruturais, nossos professores precisam ter dominio de novas metodologias e
recursos pedagogicos para facilitar a pratica educacional que ainda insiste em focar-
se na “deficiéncia do aluno”.

Em 1996 aprova-se a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional, Lei n° 9.394/96, (LDB) que assegura aos alunos curriculo, métodos,
recursos e organizagdo especifica para atender as necessidades do alunado (art.
59). Almeida (2002, p. 57) analisa que as mudancas decorrentes da Constituicdo de
1988 e da aprovacédo da LDB “tem se processado nos ambitos do financiamento, do
curriculo, da gestdo, da avaliacdo, da organizacdo pedagodgica, dos materiais
didaticos, da presenca dos materiais de comunicacdo, etc.” Para a autora, 0S
aspectos mencionados ndo séo suficientes, sendo necessério adentrar na origem
dos problemas que se esta vinculada a desigualdade social.

Na virada deste século observamos certo avango neste processo
que demora a deslanchar. O Plano Nacional de Educacao (PNE), Lei 10.172/2001,
Brasil (2001), impde aos sistemas de ensino objetivos e metas que os tornem
preparados para receber alunos com NEE. O grande desafio consiste na construcao
de escolas inclusivas que atendam a diversidade humana. Ainda no referido ano, é
promulgada, no Brasil, a Convenc¢éo de Guatemala, por meio do decreto 3.956/2001,
(BRASIL, 2001) que garante as pessoas com deficiéncia os mesmos direitos das
demais pessoas, determinando a reinterpretacdo da Educacdo Especial no sentido
de se eliminarem as barreiras que impedem o0 acesso a escolarizacdo. As
recomendacoes, leis e decretos parecem fazer caminhar o processo de inclusao,
que foi desencadeado, de forma mais expressiva, em virtude da LDB/1996 (BRASIL,
1996).

Outro documento importante que apresenta a sistematizacdo do
processo de inclusdo em nosso pais sdo as Diretrizes Nacionais para a Educacgéo
Especial na Educacdo Baésica, instituida por meio da Resolucdo 02 de 11 de
setembro de 2001 do Conselho Nacional de Educacdo (CNE). Esta resolucéo
regulamenta o atendimento que deve ser oferecido aos alunos com necessidades
educacionais especiais, prevendo uma avaliagdo compartilhada entre o setor de
educacdo especial e a equipe pedagdgica das escolas e seus professores, bem
como as condicdes que a escola deve prever e prover para atender os referidos

alunos, tais como: organizacdo das classes comuns com professores capacitados e
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especializados; distribuicdo dos alunos com NEE nas diversas turmas do ano
escolar; flexibilizacdo e adequacdes que garantam acesso aos conteudos
curriculares; servigo de apoio pedagdgico especializado em sala de aula; salas de
recursos; momentos para reflexado entre professores, podendo haver parcerias com
instituicbes de ensino superior e de pesquisa para estudos de casos, reflexdo sobre
praticas pedagdgicas; constituicdo de redes de apoio e aprendizagem cooperativa,
temporalidade flexivel dependendo da gravidade da deficiéncia do aluno; assegurar
a acessibilidade curricular, incluindo a arquitetonica e a de transporte.

Nesse documento, a educacdo especial tem como principal funcao
apoiar o processo de inclusdo dos alunos com NEE. Em casos extraordinérios,
poderdo substituir o atendimento em escola comum por classes especiais ou
escolas especiais especialmente para os alunos que necessitem de atencdo
individualizada nas atividades da vida autdnoma e social, recursos, ajudas e apoios
intensos e continuos, bem como de adaptacfes curriculares muito significativas.
(BRASIL, 2001).

Essa resolucdo conecta a educacdo especial a educagcdo comum,
preocupando-se com um atendimento mais adequado a especificidade dos alunos.

Para aqueles alunos que apresentarem DI ou mdltiplas fica
assegurada a terminalidade especifica quando eles ndo conseguirem avancar nos
estudos, ap0Os esgotadas as possibilidades de ensino.

As Diretrizes da Educacéo Especial aplicada a Educacao Basica &
um marco importante na educacéo brasileira, uma vez que clarifica as acfes que
devem ser empreendidas para o atendimento dos alunos com NEE, tanto na
educacao especial como na educacdo comum por meio de acdes conjuntas que
representem avancos, ainda que insuficientes, no processo de inclusdo educacional,
COMO veremos a segulir.

Meletti e Bueno (2010) analisam, dados apresentados pelo Instituto
Nacional de estudos e Pesquisas Anisio Teixeira, que evidenciam alguns avancos
no processo de inclusédo educacional de alunos com deficiéncia, no periodo de 1998
a 2006.

O aumento significativo das matriculas em classes regulares é
evidente: de 43.923 em 1998 para 325.136, em 2006, mas que,
apesar deste elevado crescimento, continuou sendo inferior as
matriculas dos sistemas segregados, que somaram 375.488
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matriculas. Aliado a este fato, vale destacar que a quantidade dos
alunos da educacdo especial incluidos no ensino regular que néo
receberam qualquer tipo de apoio é superior aos que receberam
(MELETTI; BUENO, 2010, p. 9).

Os autores constataram que, neste periodo, o aumento de
matriculas no ensino comum foi maior no Ensino Fundamental do que na Educacéo
Infantil. Constatam, ainda, que houve um crescimento no nimero de matriculas de
alunos da educacao especial no Ensino Médio, que em 1997 eram de 0,03%, e, que
em 2006, chegaram a 0,15%.

Os mesmos autores verificaram que as matriculas de alunos com
DI, no ensino regular em 1997, foram de 11.000 e em 2006, chegaram a pouco
mais de 100.000, sendo um pouco menos da metade das matriculas realizadas em
sistemas segregados. Os autores analisam que a DI “[.] responde pela maioria das
matriculas no sistema segregado, ndo havendo dados suficientes para se verificar
quais os principais elementos que influem nessa configuracdo” (MELETTI; BUENO,
2010, p. 13).

Pensamos que esses numeros poderiam ser mais expressivos se
ndo fosse tdo lento o processo de mudancas ocorridas em nossas escolas, que
acabam recusando matricular tais alunos sob a alegacdo de nao estarem nem elas
e nem o0s professores preparados e estarem as suas salas lotadas para atender
alunos com NEE. Carvalho (2000, p.135) corrobora com esta andlise ao afirmar

que:

A falta de vagas (real ou usada como desculpa) € uma das causas
mais citadas para explicar a recusa a alunos portadores de
deficiéncia. A essa somam-se as explicacdes que o0s gestores
oferecem as familias de que ndo dispde de professores
especializados [.].

Autores como GoOes e Laplane (2007); Carvalho (2000), Glat e
Blanco (2007), entre outros, apontam alguns empecilhos que dificultam a efetivacao
de politicas educacionais inclusivas. Entre os obsticulos estdo: o despreparo
estrutural das escolas, poucos professores capacitados, trabalho solitario de
professores, acfes isoladas de algumas secretarias de Educacdo, articulacédo

fragmentada entre ensino regular e o especial que custam a digerir as politicas
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educacionais elaboradas em gabinetes com participagdo minima ou inexistente
daqueles que sdo chamados a efetivar tal politica, os professores.

Ainda no ano de 2006, é lancado o Plano Nacional de Educacdo em
Direitos Humanos, pela Secretaria Especial dos Direitos Humano, Ministério da
Educacao, Ministério da Justica e UNESCO, com o objetivo de fomentar tematicas
sobre as pessoas com deficiéncia e a sua inclusdo na educacao superior.

O documento mais recente que encontramos, € gerador degrandes
polémicas, em razdo de propor um processo de inclusdo mais radical que elimina a
possibilidade de existéncia de classes especiais e escolas especiais, priorizando o
atendimento educacional especializado em turno inverso.Trata-se do decreto 6571
de 17 de setembro de 2008, que institui a Politica Nacional de Educacédo Especial
na Perspectiva da Educacéao Inclusiva. Esta tem como objetivos:

O acesso, a participagdo e a aprendizagem dos alunos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacdo nas escolas regulares, orientando o0s
sistemas de ensino a promover respostas as necessidades
educacionais especiais, garantindo: Transversalidade da educacao
especial desde a educacdo infantii até a educacdo superior;
Atendimento  educacional especializado; Continuidade da
escolarizacdo nos niveis mais elevados do ensino; Formacao de
professores para os atendimentos educacionais especializados e
demais profissionais da educagdo para a inclusdo escolar;
Participacao da familia e da comunidade; Acessibilidade urbanistica,
arquitetdnica, nos mobiliarios e equipamentos, nos transportes, na
comunicacdo e informacdo; e Articulacdo intersetorial na
implementacéo de politicas publicas (BRASIL, 2008, p. 14).

Observamos um movimento discreto do governo direcionado a
democratizar o processo de construcao desta politica que, embora ainda tenha sido
construida em gabinete, contou com participagdo de alguns professores,
coordenadores do Programa de Apoio ao Ensino Especial (PROESP) os quais se
somaram a uma comissdo da Secretaria de Educacdo Especial do Ministério de
Educacdo e cultura (MEC) compondo um grupo de trabalho com a missao de
elaborar a atual politica educacional.

Finalizando a analise sobre o movimento da inclusdo educacional
em nosso pais, apesar de estarmos longe de té-la esgotado, concordamos com
Bueno (1999) e com Marchesi (2004), que dizem gque a inclusdo nao se efetivara
por forca de leis e decretos, mas serd necessaria a avaliacdo das condi¢cdes das
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escolas, planejamento, organizacdo, formacdo profissional e consciéncia dos

profissionais da educagdo em promover ensino de qualidade.

1.1.2 Caracterizagéo da Deficiéncia Intelectual

Durante o processo histérico de atendimento as pessoas com
deficiéncia intelectual (DI), muitas foram as terminologias utilizadas para denominar
estes individuos. Carvalho (2000, p. 38) considera que a substituicdo dos termos
“excepcional”, "deficiente”, “portador de deficiéncia”, “pessoa com deficiéncia’, para
“necessidades especiais”, denota a evolucdo do paradigma, ja que 0s termos
anteriores centravam-se na deficiéncia do aluno, e o mais recente centra-se nas
respostas e nos meios que a escola e a sociedade mobilizam para melhor atendé-
los.

Atualmente nos encontramos em fase de transicdo em relacdo a
denominacdo da categoria alvo desta pesquisa. H& pesquisadores que ainda
utilizam a denominagéo “deficiente mental” (DM) como: Glat (2007), Ferreira (2003),
Emmel (2002) e algumas publicagcbes mais recentes citamos como exemplo,
Pimentel (2008), Milanez (2008), Oliveira et al. (2008), que passam a denomina-la
deficiéncia intelectual.

A Declaracdo de Montreal, publicada em 2004, € um dos primeiros
documentos, divulgado em nivel mundial, que utiliza a nomenclatura deficiéncia
intelectual. Os participantes da Conferéncia Internacional sobre DI, da OPS/OMS
(Organizacao Pan-americana de Saude e Organizacdo Mundial de Saude), nos dias
05 e 06 de outubro de 2004, em Montreal, Canadé, recomendam:

Incluir a "Deficiéncia Intelectual” nas suas classificagbes, programas,
areas de trabalho e iniciativas com relacdo a "pessoas com
deficiéncias intelectuais" e suas familias a fim de garantir o pleno
exercicio de seus direitos e determinar os protocolos e as acgdes
dessa area (DECLARACAO DE MONTREAL, 2004).
Em 2006 vimos a mudanca da denominacao da propria Associacao
Americana de Retardo Mental — AAMR que passou a ser denominada “American
Association on Intellectual and Desenvelopmental Disabilities”- AAIDD e adota o
novo termo por julgar mais adequado. O presidente da Associacdo, Hank Bersani,

afirma:
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A Deficiéncia Intelectual € um termo mais preciso e moderno. [.] Nés
gueremos ficar longe da palavra ‘retardo’ (ou ‘retardamento’) e, ao
mesmo tempo, permitir que os educadores e outros profissionais
descrevam acuradamente as necessidades das pessoas que eles
atendem (AAIDD, 2006, p. 1).

Em 2008 a Secretaria de Estado da Educacédo Superintendéncia da
Educacdo do Parana - SEED/SUE/DEEIN, Parana (2008), na instrucdo numero
015/2008, se refere a area da Deficiéncia Mental/Intelectual e Transtornos
Funcionais Especificos para definir o publico alvo do atendimento especializado na
sala de recursos. Com isso queremos destacar que, no Parand, a legislacdo ja vem
utilizando o termo deficiéncia intelectual em seus documentos normatizadores. Na
esfera nacional, o termo deficiéncia intelectual vem sendo utilizada pela Federacéo
Nacional das APAEs (2007), no documento intitulado: Posicionamento do
Movimento Apaeano em Defesa da Inclusdo Escolar de Pessoas com Deficiéncia
Intelectual e Mdltipla.

Tomando como base os argumentos que justificam a mudanca do
conceito de DM para DI, neste estudo adotaremos o termo DI, especialmente por
trazer uma explicitagdo clara da area em que o individuo apresenta alguma
limitacdo. Para uma pessoa ser considerada DI, € necessario que apresente alguns
aspectos que a diferenciem das demais. Em vista disso analisaremos o diagnostico
e 0 processo de avaliagdo desta populagéo.

Para a AAIDD (2006) as limitagdes no funcionamento intelectual
estdo presentes quando o individuo apresentar coeficiente de inteligéncia (QI)
inferior a 70. Porém, adverte que testes de QI devem ser utilizados com cautela,
uma vez gue os resultados podem nao expressar a inteligéncia do individuo.

Segundo esta Associacdo, os testes sdo apenas mais um dos
critérios para identificar o funcionamento intelectual.

O diagnoéstico de DI pode ser estabelecido observando-se alguns
critérios e testes especificos. Pletsch (2009), Milanez (2008). Glat (2007); Marchesi
(2004); Carvalho e Maciel (2003), Carvalho (2000) entre outros, nos advertem que a
avaliacdo e o diagnostico vao além de classificar, visam identificar os tipos de
respostas educativas e apoios que os alunos com DI devem receber para
desenvolver seu potencial.

A AAMAR (2006, p.22) apresenta as cinco dimensdes que devem

ser consideradas ao se diagnosticar a DM. Séao elas:
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1) As habilidades intelectuais: relacionam-se aos aspectos
académicos, cognitivos e de comunicacdo. Compreendem
habilidades de linguagem, leitura escrita, capacidade de
raciocinio, planejamento, solugdo de problemas, pensamento
abstrato, compreensdo de ideias complexas, rapidez de
aprendizagem;

2) Comportamento adaptativo: habilidades necessérias as
demandas da vida cotidiana (aspectos: académicos, linguagem,
autocuidado, independéncia na vida diaria, comportamento
social adequado, responsabilidade com as tarefas, observacdo
de regras);

3) Participacado, interacdo e papéis sociais na comunidade: este
aspecto envolve o modo de vida e as atividades que o individuo
desenvolve (trabalho, estudo lazer.);

4) Saude referente as condi¢cdes organicas (diagnéstico clinico,
etiologia, aspectos fisicos e mentais);

5) Contexto: refere-se ao ambiente social imediato (familia,
vizinhos, instituicdes).

Glat e Blanco (2007, p. 26) ressaltam “que dois alunos com o
mesmo tipo e grau de deficiéncia podem requisitar diferentes adaptacdes de
recursos didaticos e metodoldgicos”. Destacamos com isso que, embora 0
diagnéstico possa ser o mesmo, os alunos com deficiéncia necessitardo de
diferentes respostas educacionais. Dessa forma, a classificacdo através dos testes
psicométricos, que diagnosticam o grau de deficiéncia, ndo direcionam para a
intervencdo do professor. O processo de avaliagdo deve abranger os aspectos
listados acima, visto que estes tém como foco os contextos de vida do aluno e suas

capacidades. A respeito disso Pimentel (2008, p. 3) analisa que:

[...] para diagnosticarmos um individuo com deficiéncia intelectual,
faz-se necessario identificar os prejuizos de seu funcionamento
adaptativo e comportamental ao invés de unicamente considerar sua
medida de Ql. Quando nos referimos ao funcionamento adaptativo e
comportamental entendemos o modo como a pessoa lida
efetivamente com as exigéncias costumeiras da vida e o ponto em
gue experimenta independéncia pessoal compativel com sua faixa
etaria, classe social e cultural no contexto de vida do qual esta
inserido.

A medida do QI - Quociente de Inteligéncia € obtida pela média de

um ou mais testes de inteligéncia. Milanez (2008) nos adverte que o0 erro de
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medicdo de aproximadamente cinco pontos pode ainda variar de um instrumento
para outro. A autora ressalta que € possivel diagnosticar deficiéncia intelectual em
individuos com QI entre 70 e 75, que apresentam déficit acentuado no
comportamento adaptativo.

O funcionamento adaptativo refere-se ao modo como os individuos
enfrentam efetivamente as exigéncias comuns da vida e o grau em que satisfazem
os critérios da independéncia pessoal esperado de alguém de seu grupo etério,
bagagem social e contexto comunitario especifico. Esse funcionamento pode ser
influenciado por vérios fatores, em que se inclui educacdo, motivacao, caracteristica
de personalidade, oportunidades sociais e vocacionais e transtornos mentais e
condicbes médicas gerais que podem coexistir com a deficiéncia intelectual.
(MILANEZ, 2008, p. 46).

A avaliacdo, segundo Marchesi (2004), vai além de detectar tracos
gue categorizem as deficiéncias; avaliar consiste num processo sistémico interativo
e contextualizado. Sobre a finalidade do diagnéstico, Carvalho e Maciel (2003,

p.154) esclarecem que:

Informar ao professor o “tamanho” do QI de um aluno encaminhado
para a avaliacdo, pouco significa em termos do que fazer com ele
para ajuda-lo, na sala de aula. Ao contrario, se o QI for baixo, muitos
professores passam a ver esse aluno como deficiente e incapaz,
merecedor de cuidados de um especialista que ndo ele, devendo
ser, de imediato, encaminhado para a educacédo especial.

Padilha (2004, p. 115) comenta, “os relatérios com a sentenca final,
nao escondem, nem sob as intengdes, a concepcdo marcadamente discriminatoria
do déficit como originario no individuo ou nas condicdes culturais limitadas de sua
origem social”.

A discussdo sobre o diagnéstico por meio de instrumentos
padronizados, que medem o QI, ja tem algumas décadas, mas ainda hoje alguns
sistemas de ensino exigem que os alunos tenham o diagnostico de DI emitido por
meio da avaliacdo psicoldgica, muito embora também recomendem a avaliacdo no
contexto, para que esses alunos tenham direito ao atendimento especializado, como
ocorre no estado do Parana. Caso o aluno apresente dificuldades de aprendizagem,
mas nao seja “rotulado com DI”, ele ndo terd o direito a usufruir dos atendimentos

especializados, como sala de recurso ou professores de apoio permanente, que lhe
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sdo assegurados por lei. Tal procedimento é definido pela Instrugcdo 13/2008 do

estado do Parana que determina que o aluno deve ser:

I. egresso de Escolas de Educacéo Especial, Classes Especiais e/ou
Salas de Recursos das séries iniciais do Ensino Fundamental, com
avaliacdo no contexto escolar, realizada por equipe multiprofissional,
Il. da classe comum, com atraso académico significativo decorrente
da Deficiéncia Mental/Intelectual, com avaliagdo no contexto escolar,
realizada por equipe multiprofissional.

lll. da classe comum, com Transtornos Funcionais Especificos, com
Avaliacdo no Contexto Escolar, realizada por equipe
multiprofissional. (PARANA, 2008, p.1).

7

Essa orientagdo ndo menciona testes de QI, porém é necessario
que o aluno seja caracterizado como DI. Ao referir-se a equipe multiprofissional,
inclui-se o psicologo como responsavel para emitir o diagndstico em seu parecer.
Conforme orientacdo desse documento, 0 processo de avaliacdo para a
identificacdo de alunos com DI inicia-se com a avaliacdo no contexto escolar com

enfoque nos seguintes aspectos:

[...] pedagogicos relativos a aquisicdo da lingua oral e escrita,
interpretacdo, producdo de textos, calculos, sistema de numeracéo,
medidas, entre outros e das areas do desenvolvimento considerando
as habilidades adaptativas, préaticas sociais e conceituais, acrescida
do parecer psicologico (PARANA, 2008, p. 2).

A Superintendéncia da Educacdo e Departamento de Educacéo
Especial Inclusiva SEED/SUED/DEEIN, Parana (2008) orienta que os alunos com
indicativos de DI devem ser encaminhados para avaliagdo psicoldgica. Orienta
também as escolas a encaminharem o0s alunos que apresentarem indicios de
disturbios de aprendizagem para uma avaliacdo multiprofissional. Juntamente com a
orientacdo da SEED, o Nucleo Regional de Ensino (NRE) inclui modelos de
pareceres para os dois casos (vide modelo anexo n° B), parecer psicolégico para
alunos com DI e parecer psicoldgico/equipe multiprofissional para alunos com
Disturbio de Aprendizagem (DAP). Este parecer devera ser encaminhado ao Nucleo
Regional de Ensino para arquivo.

A razédo de enfatizarmos o anexo B é de demonstrar que, ainda que
se valorize a avaliagdo do contexto escolar, exige-se também a avaliagéo

psicologica que indica se o desempenho do aluno encontra-se significativamente
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abaixo da média ou abaixo do esperado para sua idade. O diagndstico se da por
meio de teste formal para verificagdo do potencial intelectual. Solicita-se ainda que
se inclua no parecer o CID, se houver. (PARANA, 2008).

Observamos que os termos utilizados para indicar o diagnéstico da
DI variam de acordo com o teste psicométrico utilizado. Vemos, por exemplo, que
no Raven, Teste das Matrizes Progressivas, os resultados séo indicados como:
“Abaixo da média”; “dentro da média” e “definitvamente abaixo da média”.
Exemplificando 0 uso dessas expressfes, citamos a pesquisa de Ogusuko e
D'Antino (2009), que utilizaram o referido instrumento para a avaliacdo da
inteligéncia nao-verbal. Segundo essas autoras, através do teste das Matrizes
Progressivas Escala Geral — RAVEN, observou-se que, a inteligéncia ndo verbal
dos alunos avaliados encontrava-se entre inteligéncia “mediana’ e “definitivamente
abaixo da média”. Ao considerar estes resultados de avaliacao, fica evidente que,
especialmente o termo “definitivamente abaixo da média’ gera expectativas
negativas em relacédo ao individuo avaliado, além disso, tal termo vem impregnado
da concepcdo de que o potencial de aprendizagem do individuo é fixo, sem
possibilidade de desenvolvimento.

Fontes et al. (2007, p. 81) destacam que “mesmo diante de todas as
dificuldades, mesmo nos casos mais graves, 0os alunos com DI ndo representam
limitacbes ou patamares intransponiveis, ja que essas aptidées podem ser
desenvolvidas com a exposicdo ao ambiente escolar’. Destacam ainda que a
descricéo atribuida aos alunos com DI representa pouca valia para o professor, para
gue ele possa planejar seu trabalho educativo. A autora nos alerta quanto ao rétulo
que limita as expectativas da escola em relacdo a este aluno diagnosticado como
DI.

Para Milanez (2008) compreender a deficiéncia intelectual inclui
perceber que a deficiéncia refere-se a um estado particular de funcionamento, que
se inicia na infancia e apresenta muitas dimensdes. Os modelos de funcionamento
referem-se aos contextos ambientais com os quais o individuo interage requerendo
aproximacdo multidimensional, que reflete as suas interacbes com o0 meio e 0
resultado destas em relacdo a independéncia, relacionamentos, participacdo e
contribuicdo na sociedade e cuidados pessoais.
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O Parecer 017/2001, Diretrizes Nacionais para a Educacao Especial
na Educacdo Basica no item 4.3 (p. 14), refere-se ao ambito pedagdgico da

avaliacdo e diagndstico de alunos com NEE prevendo que

[...] deve decorrer no processo educativo, devera ser realizada uma
avaliacdo pedagoégica dos alunos que apresentem necessidades
educacionais especiais, objetivando identificar barreiras que
estejam impedindo ou dificultando o processo educativo em
suas multiplas dimensbes. Essa avaliacdo devera levar em
consideragdo todas as variaveis: as que incidem na aprendizagem:
as de cunho individual, as que incidem no ensino, como as
condicbes da escola e da pratica docente; as que inspiram diretrizes
gerais da educagcdo, bem como as relagbes que se estabelecem
entre todas elas. Sob esse enfoque, ao contrario do modelo clinico,
tradicional e classificatério, a énfase deverd recair no
desenvolvimento e na aprendizagem do aluno, bem como na
melhoria da instituicdo escolar, onde a avaliacdo € entendida como
processo permanente de analise das variaveis que interferem no
processo de ensino e aprendizagem, para identificar potencialidades
e necessidades educacionais dos alunos e as condi¢des da escola
para responder a essas necessidades (BRASIL, 2001, p. 14).

Com base nesse discurso, entende-se que a avaliacdo deve ocorrer
na prépria escola e contactar com professores comuns, especialistas e equipe
pedagogica, podendo ainda recorrer a uma equipe multiprofissional. Percebemos
que o objetivo maior € detectar os obstaculos que interferem negativamente na
aprendizagem; outro aspecto importante refere-se a identificacdo da potencialidade
do aluno em detrimento a dificuldade. Com referéncia a isso Ferreira (2003) analisa

que:

Devemos elaborar uma outra concepc¢ao de deficiéncia na qual se
coloca menos énfase nos aspectos organicos constitutivo da
deficiéncia mental, como determinadores das possibilidades deste
individuo, aspectos estes mais articulados com a visdo médica, e
jogar as luzes para aspectos sociais constitutivos do ser humano
gue sdo encontradas nas relacdes inter-individuais, mais compativel
com as acgOes de atencdo educacional providas pelos sistemas de
ensino (FERREIRA, 2003. p. 135).

Nessa perspectiva, a deficiéncia deixaria de ser um quadro estavel
para um quadro evolutivo por meio de intervencdes capazes de garantir a
aprendizagem e o desenvolvimento. Nessa direcdo, a autora nos leva a repensar a

pessoa com deficiéncia, em suas caracteristicas e implicacées em relacdo a maioria
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das pessoas, levando em consideracdo seu proprio tempo para a aprendizagem,
uma vez que ha alteracdes nos processos mentais que interferem na ampliacdo do
conhecimento, na capacidade de resolver problemas do cotidiano e responder as
exigéncias sociais. Isso ndo significa incapacidade permanente, uma vez que as
mediacdes adequadas, ocorridas em ambientes estimuladores, como é o caso da

escola, poderédo promover o desenvolvimento desse aluno.

1.1.3 Atendimento Oferecido aos Alunos com DI

Ao analisar o atendimento educacional oferecido as pessoas com DI
em nosso pais identificamos, em Jannuzzi (2006), que as classes especiais
surgiram em 1911, com o objetivo de separar alunos com deficiéncia dos demais
alunos. Com isso, organizaram salas homogéneas supervisionadas por 6rgaos da
inspecdo sanitaria. Dechichi (2001) comenta que em 1945 cria-se a Sociedade
Pestalozzi do Brasil e, em 1954, inaugura-se a primeira APAE, escola especial
voltada para o atendimento dessa populagdo com caracteristica filantropica. Na
década de 60 do ultimo século houve o fortalecimento dessas escolas com o
objetivo de oferecer atendimento aos alunos com DI com apoio financeiro do poder
publico, criando-se em 1963, a Federacao Nacional das APAEs — FENAPAES.

Na década de 90, a Federacéo cria o Projeto Aguia, sendo um de
seus programas a “APAE Educadora: A escola que buscamos.” (FEDERACAO
ESTADUAL DAS APAEs, 2009). De acordo com Meletti (2009), este programa
visava inserir as escolas especiais mantidas pelas APAES na estrutura da
Educacdo Nacional com oferta da Educacéo Basica, incluindo-se as séries iniciais
do Ensino Fundamental, interagindo com a modalidade de Educacao de Jovens e
Adultos — EJA e a Educacéo Profissional.

A partir dos anos 90 do ultimo século, com a implantacdo de
politicas educacionais inclusivas, sobretudo com a publicacédo da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional - LDB/96 e as Diretrizes Nacionais de Educacao
Especial na Educacdo Basica (2001), vimos acentuar o numero de matricula dos
alunos com DI na classe comum. As analises de Meletti e Bueno (2010) sobre os

dados estatisticos do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas — INEP, indicam
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que no periodo de 1996 a 2006 houve um acréscimo de quase dez vezes nas
matriculas de alunos com DI no ensino regular.

Atualmente temos atendimento educacional a alunos com DI em
escolas especiais, classes especiais e classes comuns. No entanto, a publicagcéo da
Politica Nacional de Educacéo Especial na perspectiva inclusiva Brasil (2008), vem
tentando modificar esta situacdo, propondo que todos os alunos, sem excecao,
sejam matriculados em classes comuns com atendimento educacional
especializado no turno inverso.

A politica nacional de Educacédo Especial publicada recentemente,
propde que toda populacdo de alunos com DI nos proximos anos passem a ser
atendidos na classe comum com atendimento especializado em salas de recursos e
em centros de atendimento especializado, 0os quais devem ser organizados com
base na estrutura ja disponivel nas escolas especiais (BRASIL,2008). Tomando
como base essa proposta e considerando que a categoria de DI €, segundo Picchi
(1999), a que mais gera dificuldades aos professores do ensino regular, nossa
preocupacdo € investigar: Como podemos auxiliar, em sua formacdo, o0s
professores que atuam nas disciplinas do Ensino Fundamental Il para promover o
processo de inclusdo de alunos com DI o0s quais ndo contam com apoio
especializado. Considerando que o foco de nosso estudo € a formacdo de
professores, iremos discutir brevemente alguns aspectos que sdo fundamentais

neste processo.

1.1.4 Formagao em Servigo para Promover a Inclusao

A tendéncia da inclusdo de alunos com DI no ensino regular causa
impacto, pois, como mostram varias pesquisas ha muita resisténcia e dificuldades
por parte dos professores de classe comum para ensinar estes alunos (VITALIANO,
2002; BECKER; MEDEIROS, 2009).

E fundamental que pensemos na formacdo de profissionais em
servico para podermos promover a inclusdo dos alunos com DI. Nesse sentido,
Martins et al. (2006) apresentam um dado preocupante, comentam que os estudos
realizados por Bueno, 1999; Glat, 1995, 2000; Goffredo, 1992; Mazotta, 1994

apontam para a falta de professores de classes regulares preparados para o
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atendimento pedagdgico de educandos com DI. Percebemos que a formacéo
continuada em servi¢o poderia ser uma forma de minimizar essa situacao instalada.

Vitaliano (2002) apresenta andlises de varios autores que defendem
a formacgao de professores do ensino regular para promover a inclusdo de alunos
com DI. Entre estes estdo: Fernandez, 1998; Jannuzzi 1995. O primeiro considera o
professor como figura fundamental no processo de inclusédo e sugere uma formacéo
reflexiva, para que ele se perceba construtor e transformador social e ndo apenas
como transmissor de cultura. A segunda enfatiza a necessidade de todos os
professores terem uma formacdo comum. Acreditamos que o professor deva ser
preparado na sua formacé&o inicial e em servico.

Bueno (2008) analisa que a educacéo inclusiva exige que ndo s6 o
professor do ensino regular seja preparado em seu processo de formacao para
atender os alunos com DI, mas os professores especialistas ampliem suas
perspectivas centradas nas caracteristicas peculiares dos alunos.

De acordo com Beauchamp (2002), € muito importante investir em
espacos de formacdo de professores no proprio local de trabalho, uma vez que as
reflexdes se voltam ao cotidiano, possibilitando trocas de experiéncias, 0 que
favorece a construcao coletiva do saber pedagdgico.

A necessidade da formacdo do professor para a diversidade
existente em nossas escolas pode ser um fator desencadeante de algumas acoes,
tais como: parceria entre as secretarias de Educacéo e as universidades, por meio
de cursos de aperfeicoamentos, especializacdo, assessoramento, desenvolvimento
de pesquisa das universidades em escolas publicas, as quais, ao desenvolverem
seu trabalho, acabam interferindo favoravelmente no processo de inclusao,
promovendo a reflexdo e o0 crescimento dos envolvidos. Neste sentido,
apresentaremos algumas experiéncias que analisam processos de formacéo, que
vém ocorrendo em alguns segmentos. Essas acdes nos ajudam a compreender o
processo de incluséo, j4 que nosso objetivo vem ao encontro desta temética.

Martins et al. (2006) nos apresentam varias acdes empreendidas
pela Universidade Federal do Rio Grande do Norte (UFRN), no periodo de 1998 a
2006, visando a capacitacdo de profissionais para atenderem alunos com NEE.
Essas acdes ocorreram em parceria com algumas prefeituras de varios municipios

daquele estado. Nesse periodo realizaram-se debates, palestras, curso de extenséo
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e, em 2004, com o apoio da CAPES 2004 houve o primeiro Seminario Nacional
sobre Educacéao e Inclusdo Social de Pessoas com Necessidades Especiais.

Entre os trabalhos realizados destacamos o de capacitagéo ocorrido
na cidade de Natal, no periodo de 1998 a 2000, com o objetivo de realizar a
preparacao em servico dos profissionais de duas escolas municipais e consistiu em:
investigar as dificuldades que os professores enfrentavam no seu dia-a-dia nas
salas “inclusivas”, acompanhar, observar e prepara-los para a educacao inclusiva.
Com essa finalidade realizavam, quinzenalmente, reunides para estudo e discusséo
com a equipe do projeto; reunides com os profissionais das escolas, para
discussbes, orientacdes e acompanhamento do trabalho; observacfes de atividades
em classe e extraclasse, envolvendo alunos e professores; realizacdo de palestras
e debates nas escolas com temas sugeridos pelos professores e equipe técnica.

Os autores ressaltam que é necessario rever valores e crencas
existentes na organizacdo dos servicos e na forma de perceber todos os alunos, e
gue é preciso mudar a forma de ensinar, apoiar e avaliar, levando-se em conta as
necessidades individuais. Mediante as experiéncias vivenciadas pelos participantes
da pesquisa pdde-se observar que houve avancos significativos, como exemplo a
gueda de algumas barreiras como a do medo, do preconceito, do desconhecimento
e da descrenca. Observaram também professores empenhados em estudar para
ampliar o conhecimento e poderem atuar melhor junto a seus diferentes alunos,
Martins et al. (2006, p. 24) destaca:

Reconhecemos que desenvolver um processo de educacéo
inclusiva ndo é algo facil. Nao é algo que se consiga por um “passe
de magica”, requer planejamento, aceitacdo das diferentes
maneiras de ser e de se expressar de cada educando, assim como
uma reflexdo permanente sobre as praticas empreendidas na
escola, visando a oferta de respostas adequadas as suas
necessidades.

Os referidos autores concluem que é possivel uma mudanca de
olhar por parte dos professores em relacdo ao respeito as diferencas, desde que
haja condicbes que Ihes permitam rever suas concepcoes e refletir sobre suas
praticas. Afirmam ainda que, a partir das discussdes e reflexdes geradas, os

professores percebem que as solugcdes dos problemas decorrem de acodes refletidas
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que geram o redimensionamento da pratica pedagodgica para atender todos o0s

alunos. Além disso, expdem que:

A formacdo continuada ndo deve ser vista como uma solucéo para
todos os problemas que hoje se encontram no interior das escolas.
E preciso que se pense na educa¢do como um bem social, como um
investimento em logo prazo e que se reveja o papel de cada
segmento da sociedade nesse processo, para que a mesma possa
garantir aos nossos alunos, independente de suas caracteristicas,
uma escola de qualidade para todos. (MARTINS et al., 2006, p.
147).

Como vimos, a preparacdo pode ndo ser a solugao para todos os
problemas, pois sabemos quantos desafios a escola vem enfrentando. As caréncias
desta instituicdo vdo além da preparacao dos professores. O conjunto todo é
importante, mas a qualidade na educacgao passa pelo preparo do professor.

Oliveira e Costa (2003) também desenvolveram um trabalho com o
intuito de preparar professores para promoverem a inclusdo de alunos com NEE. O
trabalho foi realizado em Fortaleza — Ceara, envolvendo sete professores que
atuavam nas séries iniciais do Ensino Fundamental, da rede municipal de ensino, e
tinham alunos com NEE em suas salas de aula e também professoras de sala de
apoio. Dentre as participantes, apenas uma professora possuia graduacdo em
Pedagogia ao ingressar na carreira, as demais concluiram o curso de pedagogia em
regime especial (com duragado de dois anos e meio) enquanto trabalhavam.

A pesquisa pautou-se na discussdo da formacdo continuada de
professores empenhados em conhecimentos referentes a educacédo inclusiva e a
informatica, pelo fato desses conhecimentos estarem sendo incorporados ao ensino
publico. A formacdo continuada oferecida foi sobre a informatica educativa para
professores de alunos com NEE e foi desenvolvida no Nucleo de Tecnologia
Educacional (NTE) do Centro de Referéncia do Professor. O referido curso teve a
duracdo de quarenta horas e contemplou as seguintes tematicas: caracterizacao
das necessidades especiais e instrumentalizacdo para o0 uso dos principais recursos
do computador e da Internet; utilizacdo da rede social como fonte didatica e de
pesquisa sobre contetdos especificos de educacdo de pessoas com NEE;
discussdo sobre educacdo inclusiva; caracterizacdo da informatica educativa;
apresentacao de alguns recursos do computador para a educacado de pessoas com

NEE e utilizagdo de jogos na rede. Facultou-se também, as participantes da
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pesquisa adquirir habilidades na utilizacdo do computador, bem como, o acesso a
internet, em busca de informacdes sobre assuntos relativos as NEE.

Perguntado se tinham recebido orientagbes para atuar no contexto
inclusivo, quatro participantes responderam terem recebido alguma orientacao,
enquanto que trés delas nao tiveram nenhuma. Das quatro que receberam algum
tipo de orientacdo, uma foi orientada pela Regional de Ensino, as demais foram
orientadas pela professora de sala de apoio e por meio dos cursos oferecidos pela
prefeitura. As autoras destacam: “E visivel a falta de orientacéo inicial ao trabalho
com alunos com NEE e este pode ser um dos pontos negativos no processo de
inclusdo” (OLIVEIRA; COSTA, 2003, p. 41).

Constaram, por meio da pesquisa, que das participantes, apenas
uma ndo possuia nenhum curso voltado as NEEs, as demais, embora tenham
frequentado algum curso na area da educacao especial, sentiam a necessidade de
estarem mais bem preparadas e terem maior conhecimento sobre o assunto. No
tocante ao preparo para lidarem com o computador, apenas uma havia feito um
curso introdutério na area. Quanto a expectativa em relacdo ao curso, os dados
revelaram que houve maior interesse em adquirir conhecimentos na area de
informatica do que em relacdo as areas relacionadas as NEEs. No protocolo final,
contatou-se que ao final do curso apenas trés professoras conseguiram utilizar
satisfatoriamente a rede internet, quanto as demais habilidades basicas
relacionadas ao uso do computador, tiveram um avanco consideravel.

Em suma, a pesquisa revela que, embora as professoras aceitem a
inclusédo, ainda carecem de conhecimentos sobre NEE, bem como orientagcéo para
avancarem no processo. Oliveira e Costa (2003) percebem a notavel diferenca na
formacdo e atuacdo entre as professoras da sala regular e as professoras que
atuam nas salas de apoio pedagoégico. As autoras concluem serem necessarias
mais investigacdes sobre as fungdes dos professores, redefinicdo de seus trabalhos
e suas formacdes. Constataram, também, a necessidade da formacdo dos
profissionais estar mais ligada a pratica, no cotidiano escolar.

Figueiredo (2002) apresenta uma pesquisa realizada nas escolas
municipais de Fortaleza — Ceara, que retrata como os professores demonstram
insatisfacdo com sua pratica, sentindo a necessidade de redimensionar toda acdo
pedagogica, pois, para eles, a escola ndo tem atendido seus interesses, nem de

seus alunos no que se refere a sua funcéo, isto €, seu valor como bem social,
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assim como em suas praticas pedagdgicas. Ela considera que “refazer toda a
escola em seus principios, organizacdo e desenvolvimento das praticas
pedagogicas é o grande desafio” (FIGUEIREDO, 2002, p. 76).

A autora destaca, ainda, que os professores alegam dificuldades
para promover a inclusdo dos alunos com NEE, mesmo antes de entrar em contato
direto com eles, por ndo serem especializados e ndo saberem lidar com a situacéo,
para isso solicitam apoio, alguém que os ajude. Vejamos o relato de uma
professora: “Eu preciso de um apoio, de um acompanhamento, de uma pessoa
atuante ao meu lado, me dando novas técnicas, me ajudando, me apoiando”
(FIGUEIREDO, 2002, p.76).

Ao aprofundarem as andlises sobre as dificuldades dos professores,
constatam que as dificuldades residem no trato com todas as criangas e n&do apenas
com os alunos com NEE. Relata uma das professoras entrevistadas: “A gente tem
criancas que sao reconhecidas como normais e tém praticamente as mesmas
deficiéncias que uma criangca com deficiéncia” (FIGUEIREDO, 2002, p. 76).

Sendo assim, o professor deve especializar-se, aprimorando-se no
ensino e na aprendizagem, e ser capaz de identificar as dificuldades dos alunos para
que possa intervir eliminando tais dificuldades. Deve ser capaz de assumir a
educacédo refletindo, questionando, planejando sua pratica, de forma a dar mais
atencao aos trabalhos cooperativos que aos competitivos, sem deixar de respeitar os

estilos de aprendizagem de seus alunos. Figueiredo (2002, p. 77) analisa que:

Mesmo com dificuldade, muitos docentes ja comecaram a exercitar
essa pratica na sua acdo pedagodgica, e, embora reconhegcam o
desafio, demonstram prazer e entusiasmo por estarem aprendendo,
ensinando e compartilhando com o seu grupo de classe uma nova
modalidade de fazer a educacdo. No entanto, reconhecem que este
novo modo operandi se efetivard, de fato, quando o conjunto da
escola se transformar.

No decorrer dos ultimos anos, percebemos como timida a acdo do
Governo na capacitacdo de professores. Considerando que a formacdo do
profissional € de fundamental importancia para o enfrentamento da nova realidade
educacional, torna-se necessario que sejam ampliados os programas de capacitacao
docente para atuacdo em contexto inclusivo. Como exemplo de formacao
continuada oferecida pelo Governo citamos o Projeto Educar na diversidade, que

visa capacitar professores para o desenvolvimento de praticas inclusivas. Essa
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formacdo teve inicio em 2006 com duracdo de 40 horas; ocorre em regifes-polos,
com vagas limitadas. Os professores participantes assumem a responsabilidade de
se tornarem multiplicadores desse ensino para os demais professores (DUK, 2006).
Fontes (2009) apresenta um estudo em que estdo envolvidos
participantes do Projeto Educar na Diversidade, na cidade de Niter6i/RJ, com a

seguinte andlise:

[.] este tipo de formacéo levanta sérios questionamentos em relagéo
a sua validade para a construcdo de praticas pedagoégicas
inclusivas. Além disso, observa-se que grande parte destes
profissionais, por ja trabalharem com alunos com necessidades
educacionais especiais, estdo habituados a participar deste tipo de
formacgédo, cujos conteddos, em sua maioria de carater informativo,
pouco acrescentam a sua pratica, [.] (FONTES, 2009, p. 147).

O estudo de Fontes (2009) revela que a maioria dos trabalhos
apresentados pelos participantes, como forma de avaliagdo, fugiram dos objetivos
propostos, que consistiam em elaborar e executar, em sala de aula com alunos com
NEE, um projeto didatico que contemplava: aprendizagem cooperativa, flexibilizacéo
curricular, rede de colaboracdo e participacdo da familia. Ao invés disso, as
participantes apresentaram um projeto sobre eixos trabalhados durante o curso.
Estes dados sugerem que o projeto ndo vem alcangando seu obijetivo.

Estudos realizados por Caiado e Laplane (2009) apontam
dificuldades em avaliar o Projeto Educar na Diversidade. .As autoras ouviram as
gestoras do programa nos municipios-polos e constataram, nos depoimentos,
alguns conflitos tedricos, metodolégicos e ideolégicos na concepgdo e

implementacéo da politica inclusiva. As autoras relatam que:

A mudanca nas concepces de inclusao e também na abrangéncia
do Programa gera um questionamento: como planejar e mesmo
avaliar acGes de formacdo relacionadas aos municipios de
abrangéncia se estes mudam de ano para ano e se convivem
municipios que j& possuem alguma experiéncia com outros que
estdo apenas iniciando os primeiros contatos com o referencial e a
proposta inclusiva? (CAIADO; LAPLANE, 2009, p. 310).

Dentre os depoimentos apresentados nos estudos de Caiado e
Laplane (2009) destacamos dois que evidenciam a dificuldade na avaliagdo do

projeto, “[.] ndo h& como avaliar a eficacia da formacéao oferecida pelo municipio
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polo, se esta for realizada apenas por meio de uma capacitacdo na forma de curso”
(p.310). Outra gestora observa: “A gente chama, faz o evento, as pessoas retornam
para 0 municipio e nés ndo temos garantia nenhuma de que isso realmente va se
efetivar na pratica, né?” (CAIADO; LAPLANE, 2009, p. 310).

Percebemos a necessidade de mecanismos eficazes que avaliem e
reorganizem os programas de formacao de professores para atuarem em contextos
inclusivos.

Outra iniciativa de formacdo de professores que constatamos a
partir de 2009 que foi proposta pela SEESP/MEC em parceria com a Universidade
Aberta do Brasil - UBA (BRASIL, 2010) € o Programa de Formacdo Continuada de
Professores na Educacédo Especial que, em 2009, ofereceu 8.000 vagas para curso
de aperfeicoamento e 5.000 vagas para curso de especializacdo para atendimento
educacional especializado. Poderiam participar desse curso os professores dos
sistemas de ensino estaduais e municipais que tinham aderido ao Programa de
AcOes Articuladas (PAR) e tinham sido contemplados pelo Programa de
Implantacdo das Salas de Recursos Multifuncionais.

Considerando-se a transformacdo pretendida para efetivar a
educacao inclusiva, faz-se necessario ampliar a oferta de programas de cursos de
capacitacdo nas diversas areas, com vistas a atender um namero significativo de
professores.

Nos dUltimos anos vimos emergir algumas publicagcbes que
apresentam um procedimento especifico que contempla as caracteristicas exigidas
para a realizacdo de uma pesquisa cientifica e, ao mesmo tempo, prové formacéo
de professores, estamos nos referindo a pesquisa colaborativa. A seguir
apresentamos alguns exemplos, visto que a presente pesquisa também optou por

esse modelo.

1.1.5 Pesquisa Colaborativa como Recurso para a Formagéo de Professores

Na presente pesquisa, o programa de formacdo pretendido se
configura como um programa de intervencéo colaborativa, que visa acompanhar o
professor por um determinado periodo, em seu proprio contexto de atuacdo. A
pesquisa colaborativa vem sendo desenvolvida por alguns pesquisadores, entre 0s

quais podemos citar: Ibiapina (2008), Mendes (2008), Peterson (2006), Capellini
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(2004), Ferreira e Reali (2005), Jesus (2005), Zanatta (2004) entre outros. Com
base nas analises de Ibiapina (2008) definimos a pesquisa colaborativa como uma
proposta de investigacdo educacional, capaz de articular a pesquisa e 0
desenvolvimento profissional a partir de aproximagao entre universidades e escolas.

Iniciaremos as analises de pesquisas colaborativas com o trabalho
de Capellini (2004) a qual comenta que a literatura cientifica de paises com maior
experiéncia na inclusdo educacional considera o trabalho colaborativo, em contexto
escolar, como uma estratégia que vem se mostrando efetiva para solucionar
problemas relacionados ao processo de ensino e aprendizagem, bem como para a
promocdo do desenvolvimento profissional dos educadores. Segundo a autora,
estudos das diversas areas vém destacando a colaboracdo como principal elemento
no trabalho em equipe, uma vez que este requer uma relacdo de respeito mutuo,
convivéncia com as diferencas, além de ser um processo flexivel, de negociacao
constante.

Identificamos no relato de pesquisa de Capellini (2004) varios
aspectos semelhantes aos do tema e dos objetivos propostos na presente pesquisa,
visto que esta verificou as implicacbes do “ensino colaborativo”, que envolveu a
parceria de professores do ensino especial dentro de salas regulares em apoio aos
professores do ensino regular que atendiam alunos com DI. O estudo durou dois
anos e contemplou quatro turmas do Ensino Fundamental I, sendo destinado um
semestre para cada turma. O trabalho obteve resultados que mostraram ser
adequado o processo de intervencdo colaborativo junto aos professores para
favorecer a incluséo de alunos com DI.

Capellini (2004) também analisa que a colaboracdo entre os
educadores do ensino regular e os especialistas de educacdo especial, e até
mesmo entre alunos, tem sido um mecanismo utilizado para vencer as barreiras de
aprendizagem presentes na escola. Destaca ainda que a colaboragdo amplia
conhecimentos por meio de troca de experiéncias e auxilia na resolucdo de
problemas de aprendizagem. Para Wood (apud CAPELLINI, 2004), um dos desafios
do trabalho colaborativo € o tempo para planejar, desenvolver e avaliar
conjuntamente. O planejamento deveria garantir apoio adequado e continuo aos
professores, a fim de favorecer ajustes e novas estratégias de ensino com objetivo

de garantir a aprendizagem dos alunos.
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Lourenco e Mendes (2009) desenvolveram uma proposta de
trabalho colaborativo para implementar tecnologia assistiva com o envolvimento de
professores e profissionais da area de reabilitacdo de alunos com paralisia cerebral
em um programa de formac&o que ocorreu numa escola especial, na cidade de Séo
Paulo. As autoras optaram pelo ensino colaborativo como metodologia, com
enfoque na “consultoria colaborativa”. Foram participantes da pesquisa 0s
professores do ensino regular e do ensino especial e profissionais técnicos
especializados. As autoras destacam que, “além de uma forma eficiente de atuacdo
na resolucdo de problemas praticos do cotidiano escolar, a colaboracdo promove
também ganhos pessoais e profissionais a todos os envolvidos” (LOURENCO;
MENDES, 2009, p. 2561).

Para desenvolver o trabalho colaborativo, as referidas
pesquisadoras, estruturaram duas grandes frentes: a parceria entre a pesquisadora
e 0s participantes e a interacdo entre os participantes, a equipe técnica e 0s
professores. O trabalho foi organizado a partir do estudo de um texto sobre ensino
colaborativo junto aos grupos, que em seguida planejavam as ac¢des e dividiam-se
em duplas para executar as a¢0es planejadas. A descricdo do trabalho colaborativo
contou com as informacfes coletadas em videogravacfes, com a realizacdo das
atividades propostas e com as observacgdes e diarios de campo da pesquisadora. O
trabalho teve como base reflexdes de ordem mais tedrica, como a realizacdo de
leituras, construcao de atividades no computador, trabalho direto com o aluno e os
equipamentos, além da realizacdo dos registros dessas praticas. As duplas se
encontravam, ao menos duas vezes por semana, para conversar e planejar as
acOes da semana. Todo esse processo foi acompanhado, em forma de parceria
colaborativa, com a pesquisadora, em momento de supervisdo de pratica e
resolucdo de problemas.

As autoras ressaltam que sdo muitas as dificuldades de
escolarizacdo decorrentes da falta de recursos humanos e falta de materiais
adequados, decorrentes também da inacessibilidade fisica ao ambiente escolar e ao
curriculo, e gque sdo necessarios implementacdo tecnoldgica, adequacdes de

mobilia, espacos fisicos e auxilios pedagdgicos. As autoras afirmam que:
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Como evidenciado na literatura, o trabalho em equipe colaborativa
possibilita diminuir as distincdes de papéis no atendimento ao aluno
e fundir habilidades e saberes. No entanto, a pratica bem sucedida
em colaboragdo envolve disponibilidade de tempo, suporte,
recursos, pesquisas, monitoramento e persisténcia. (LORENCO e
MENDES, 2009, p. 2564).

Segundo as autoras, os dados iniciais da pesquisa demonstram
mudancas de pratica, entre os participantes, no que tange a colaboracao efetiva,
refletida inclusive em bons resultados de acao direta com os alunos com paralisia
cerebral e 0s recursos computacionais.

Souza (2009) é outra autora que discute as possibilidades da
pesquisa colaborativa para a construgdo de uma escola inclusiva, voltada para o
desenvolvimento profissional e a superacdo das dificuldades enfrentadas no
processo de inclusdo de alunos surdos na instituicdo regular. Para ela, a pesquisa
colaborativa tem a fungéo de promover o desenvolvimento pessoal e profissional do
professor que se sente desnorteado no trabalho com alunos com deficiéncia, nas
escolas regulares. Nesse trabalho a autora propde a discusséo teodrica da educacéo

do surdo no Brasil sob uma perspectiva bilingue. Souza (2009, p. 403) afirma que:

O trabalho em equipe, desenvolvido colaborativamente trara
resultados satisfatorios na superagédo dos problemas enfrentados
no processo educacional inclusivo, sejam eles de -carater
estruturais, fisicos, pedagdgicos, tedrico-metodoldgicos ou
formativos. A formacgdo de professores para o atendimento da
diversidade dos alunos surdos, ndo devera apenas girar em torno
dos métodos e técnicas, apenas esses ndo dardo conta das
diversas condi¢cdes pedagdgicas ndo previstas do cotidiano
escolar inclusivo.

Essa autora analisa que a inclusdo ainda € um grande desafio para
os professores da sala regular, uma vez que eles carecem de formacéo e preparo.
Ela considera que o trabalho colaborativo possibilita 0 desenvolvimento profissional
e pessoal dos professores e desenvolvimento cognitivo e social dos alunos. As
sessoOes reflexivas e de intervencdes realizadas a partir das ac¢des planejadas nas
sessodes permitiram que os professores se sentissem coautores do conhecimento ali

produzidos. Souza (2009, p. 405) conclui seu trabalho com a seguinte consideracao:
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O trabalho colaborativo tem potencial para trazer resultados
satisfatérios na resolugcdo dos entraves no processo educacional
inclusivo, sejam eles de qualquer carater. No entanto nao se
pretende encard-lo com pocdo milagrosa a todos os problemas
enfrentados pela escola, mas como uma possibilidade de boas
experiéncias de autoformacado para os professores e educativas para
os alunos.

A nosso ver, qualquer situacdo em que se pretenda a capacitacao
de professores, os resultados podem ser satisfatorios ou ndo, uma vez que, em boa
parte eles dependem da motivacdo dos envolvidos, do tempo de que dispdem, das
reflexbes realizadas, entre outros fatores. Desse modo pensamos que, quando as
reflexdes emergem da realidade vivenciada, essas podem gerar implementacédo de
praticas pedagodgicas que venham responder as necessidades dos alunos. Mendes
(2008) relata que a literatura cientifica de paises experientes em praticas inclusivas
demonstram que o trabalho colaborativo tem sido efetivo tanto na solucdo de
problemas relacionados ao ensino e aprendizagem de alunos com necessidades
educacionais como também na promoc¢éo do desenvolvimento pessoal e profissional
dos docentes. Para Idol, Paolucci-Whitcomb e Nevin (apud MENDES 2008, p. 105),
o trabalho colaborativo “é um processo interativo que habilita grupo de pessoas, com
pericias diversas, a gerar solucbes mais criativas do que aquelas produzidas por
cada membro no isolamento.” A troca de experiéncia entre os colaboradores amplia
o conhecimento dos pares e encoraja novas praticas pedagégicas que partem da
reflexdo das situagbes vivenciadas pelo grupo. Considerando que praticas
pedagogicas adequadas podem favorecer o desempenho escolar de alunos com DI,

apresentaremos a seguir algumas sugestdes e consideragdes sobre esta questao.

1.1.6 Praticas Pedagogicas para Inclusao de Alunos com DI

Com a chegada de alunos com DI no ensino comum, 0S grupos em
sala de aula tém sido constituido mais heterogéneo, o que para alguns professores
pode causar certo desconforto, em razdo das novas exigéncias em relacdo ao
“como” fazer para ensinar a todos. A inseguranca no modo de ensinar pode ser o
reflexo do modelo anterior de ensino, que contemplava salas mais homogéneas.
Beyer (2006) nos lembra que Vigotski opde-se a proposta de formacdo de grupos
homogéneos “quanto a critérios de desempenho intelectual académico”, preferindo
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grupos heterogéneos, pois as trocas psicossociais contribuem para o crescimento
de cada grupo.

A escola é um espaco social capaz de desenvolver um papel de
estimulacdo do relacionamento; nela ocorrem trocas entre os pares. Estas trocas
certamente permitem que o professor proporcione atividades desafiadoras, nas
quais ele também sera um importante mediador das situacdes favoraveis ao
desenvolvimento cognitivo, social, emocional e linguistico de seus alunos e, em
especial, do aluno com DI. Para Beyer (2006, p. 12), o modelo ontogenético

vigotskiano:

[] se pauta pela concepcdo de que a emergéncia de novas
estruturas cognitivas e linguisticas — e as correspondentes
competéncias intelectuais e afetivas — decorre das mediacbes
semidticas. A crianca desenvolve novas competéncias por causa da
aproximacdo dos outros sociais, esses outros entendidos, por um
lado, como as novas apropriacbes semibticas (linguagem
fundamentalmente) que a crian¢a faz no grupo cultural, e, por outro,
0 adulto ou o par mais desenvolvido como mediador das novas
competéncias.

Esta citacdo reforca a importancia da figura do mediador, que
poder4d ser o professor ou outro adulto, mas também outra crianca mais
desenvolvida, além dos instrumentos que sao disponibilizados. Dessa forma, o
professor, ao preferir trabalhos em grupo e oferecer materiais diversificados, estara
facilitando a aprendizagem de todos e, consequentemente, o desenvolvimento de
cada um. O professor deverd estar atento ao compor esses grupos de trabalhos,
para que neles estejam alunos com diferentes niveis de competéncia. Assim, 0s
mais adiantados servirdo de mediadores para os demais alunos.

Mainardes (1999) relata uma experiéncia de trabalho de alunos de
22 etapa do Ciclo Basico de Alfabetizacdo (CBA), em que o foco era a producéo de

textos, e se enfatizavam a importancia do papel da mediacdo. A autora destaca

A acao partilhada e resolucéo conjunta desencadeava operacdes de
troca, “empréstimos”, colaboracBes mutuas, estimulo a producao
(escrita, neste caso). Assim, intervengBes do outro, (professor,
alunos) e fornecimento de pistas explicitas mostraram-se eficazes
[.].” (MAINARDES, 1999, p. 39).
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Essa experiéncia retrata o efeito da mediacdo em virtude do
trabalho em grupo e da intervencdo do professor, reforcando a discussao
apresentada por Beyer (2006) como ja foi exposto.

Fontes et al. (2007) ressaltam que, ao planejar uma aula, o
professor deve ter em mente todos os alunos da sala de aula,e que é importante
que o professor utilize diferentes formas de linguagem para assegurar ao aluno
com DI a aprendizagem dos conteudos. A autora sugere aos professores que
apresentem os conteudos de forma visual e auditiva utilizando recursos que
possibilitem a compreensao dos alunos, principalmente do aluno com DI. Um dos
procedimentos recomendados refere-se ao sistema de tutoria, no qual os alunos
gue se terminarem antes suas tarefas ajudem seus colegas mais lentos.
Geralmente, alunos com DI séo mais lentos e demoram a concluir suas atividades.
Outra sugestdo refere-se ao trabalho em grupo, no qual cada integrante
desempenha diferentes atividades de acordo com suas habilidades: alguns
escrevem, outros recortam, outros colam e juntos realizam um trabalho e constroem
conhecimento, estratégia denominada de aprendizagem cooperativa (COLL;
MARCHESI; PALACIOS, 1995).

No tocante ao planejamento, Glat (2007) sugere “cantinhos” da arte,
do teatro, da leitura, entre outros. Esses “cantinhos”, por apresentar materiais
concretos, facilitam a explicacdo dos conteudos, além de desenvolverem as
habilidades adaptativas. Outro recurso apresentado por esta autora sdo 0s jogos,
estes representam um importante recurso metodologico capaz desenvolver a
socializagdo, a cognicdo e o senso moral. Atividades ludicas permitem a discussao
das regras, a postura ética, o enfrentamento dos desafios que existem na atividade
e na avaliacdo do desempenho da tarefa. Como vimos, atividades que valorizam a
interacdo entre professor e alunos, entre aluno e aluno favorecem a aprendizagem
de todos. A seguir apresentaremos uma experiéncia que valoriza as interacdes e
gera aprendizagem.

Ao nos referirmos a atuacédo do professor, pressupomos uma acgao
conjunta, com o envolvimento da escola, que disponibiliza os recursos necessarios,
e com o apoio da equipe pedagogica, que lhes ddo o suporte adequado para
ensinar todos os alunos que compdem a heterogeneidade da sala de aula.

Conforme comenta Padilha (2004, p. 77) “A escola cabe, dispor de recursos e
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procedimentos ndo uniformes para que os alunos tenham possibilidades de
caminhar além de seus limites.

Para implementar praticas pedagodgicas que contemplem a
heterogeneidade da sala de aula é necessario que se observem as interacdes
estabelecidas pelos alunos. Padilha (2004, p. 54) considera que “as ac¢fes do
sujeito sdo sempre mediada pelo outro e passam ao plano intrapessoal pelo
processo de internalizagéo”.

Quanto as formas de facilitar a interacéo entre os alunos, Gil (2009)
apresenta cinco sugestdes de estratégias que o professor pode utilizar em sua sala
de aula para facilitar a interacao entre os alunos e possibilitar a aprendizagem num
processo de cooperacdo entre alunos. Tais formas s&o baseadas no documento da
UNESCO denominado: “Necessidades Educativas Especiais na Sala de aula”.

Lisboa, IIE apud (GIL, 2009, p. 21-22), conforme veremos a seguir:

Aprendizagem cooperativa: O professor coloca os alunos em
grupos de trabalho, juntando alunos com dificuldades em
determinada &rea com alunos mais habilidosos nesse assunto. Na
aprendizagem cooperativa, os alunos trabalham juntos para atingir
determinados objetivos. A descoberta de interesses matuos permite
a eles explorar assuntos junto com colegas que tém interesses
comuns. As estratégias de aprendizagem cooperativa melhoram as
atitudes diante das dificuldades de seus colegas com ou sem
deficiéncia e, simultaneamente, eleva a autoestima de todos. (GIL,
2009, p. 21).

Esta estratégia € conhecida também como tutoria por pares. Ela
exige que o professor esteja atento as habilidades e interesses dos alunos para que
possa organizar os grupos de modo que oS objetivos propostos sejam atingidos.
Além disso, vimos que esta estratégia é a mais citada na literatura especializada,
como adequada para promover a participacdo dos alunos com NEE e diminuir os
processo de discriminacdo. Como exemplo citamos os autores: Ribeiro (2006), Duk
(2006), Fontes et al. (2007, p. 21).

Estratégias de aprendizagem criangca a crianca: oferecem a
oportunidade de compreender melhor as pessoas que, por qualquer
motivo, sdo diferentes (maneira de vestir, crencas, lingua,
deficiéncias, raca, capacidades). Quando as criancas compreendem
que toda crianca é diferente, deixam de fazer brincadeiras cruéis e
podem se tornar amigos.
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Entendemos que a estratégia de aprendizagem pela interacdo entre
criancas permite aos pares conhecerem-se melhor, e os leva a perceber que as
diferencas pessoais fazem parte da vida humana e que todos podem aprender,

mesmo que de maneiras diferentes e em tempos diferentes.

Ensino por colegas: método baseado na nocdo de que os alunos
podem efetivamente ensinar os seus colegas. Neste método, o papel
de aluno ou de professor pode ser atribuido a qualquer aluno, com
deficiéncia ou ndo, e alternadamente, conforme as matérias em
estudo ou as atividades a desenvolver. Diversos estudos
demonstram que os alunos que fazem o papel de professor podem,
as vezes, ser mais eficazes que os adultos para ajudar a desenvolver
a leitura ou ensinar conceitos de matemética. Pode ser que isto
aconteca porque eles tém mais familiaridade com a matéria que esta
sendo ensinada, por compreenderem melhor a frustracdo dos
colegas ou por usarem vocabulario e exemplos mais adequados a
sua idade. Além disso, a aprendizagem por intermédio dos colegas
pode ser, também, positiva para as criangcas que ensinam,
melhorando seu desenvolvimento académico e social (GIL, 2009, p.
21).

Consideramos que esta estratégia pode ser eficaz, principalmente
porque a linguagem utilizada entre os pares € mais adequada ao seu modo de
entender usam exemplos praticos e préoximos da realidade vividas por eles (COLL;

MARCHESI; PALACIOS, 1995). A relacao de ensino e aprendizagem entre colegas

pode ser menos tensa e mais prazerosa.

Apoio entre amigos: é uma forma especifica de aprendizagem
através de colegas, na qual o envolvimento acontece principalmente
com assuntos extra-escolares. Por exemplo, um amigo pode ajudar
um aluno com deficiéncia fisica a se sentar na carteira ou pode
acompanha-lo antes e depois das aulas (GIL, 2009, p. 22).

Esta estratégia também pode ser aplicada a alunos com outras
deficiéncias como a intelectual e a visual. Sempre se pode auxiliar um colega que
demonstre a necessidade de ser auxiliado em situacdes diversas. Para Stainback e
Stainback (1999), a amizade favorece o desenvolvimento de diversas areas, mas
nem sempre a amizade ocorre naturalmente, sendo necessario que seja mediada e

incentivada pelo professor ou por outra pessoa que age como facilitador.
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Circulo de amigos: € uma estratégia para que os alunos de uma
turma recebam um novo colega com deficiéncia e aprendam a
conhecé-lo e ajuda-lo a participar de atividades dentro e fora da
escola. Inicialmente, organiza-se uma espécie de “comité de boas-
vindas”, formado por alunos que, diariamente, poderdo fazer visitas
ou manter conversas por telefone com o novo colega e saber das
suas experiéncias no novo ambiente escolar. O professor funciona
como facilitador para criar o circulo de amigos e pode dar apoio,
orientacdo e conselhos, & medida que o resto da classe vai sendo
agregado ao circulo inicial. E importante deixar claro que esse grupo
de amigos ndo € um “projeto para amigos especiais”, para alunos
“coitadinhos”, nem tem a finalidade de “praticar boas acdes”.
Pretende, isso sim, criar verdadeiros lacos de amizade que resultem
num apoio real. E possivel que a composicdo do grupo mude mas,
geralmente, criam-se lacos prolongados de amizade. As criancas
com e sem deficiéncia tém a oportunidade de se beneficiar desta
experiéncia. O objetivo de uma rede de apoio entre colegas é
enriquecer a vida escolar de todos os alunos. E sem davida enorme
a capacidade dos alunos para se ajudarem uns aos outros na escola,
mas para que esta capacidade se exerca € necessario que 0S
professores liderem o processo, encorajando-os (GIL, 2009, p. 22).

O circulo de alunos € uma estratégia que demanda tempo e
dedicacéo do professor, a quem cabe a funcdo de organizar e monitorar o grupo
para que o objetivo seja alcancado. Pensamos que esta préatica pode dar certo nas
séries iniciais, em razao do professor permanecer mais tempo com a turma e contar
com a participacao das familias. Ja nas séries mais avancadas, o professor tem seu
horario muito reduzido e muitas turmas para atender.

Essas sugestbes evidenciam que as praticas pedagdgicas devem
promover a interacdo entre os diferentes alunos, além de favorecer a aprendizagem
significativa, desenvolver respeito diante das diferencas, elevar a autoestima, além
de desenvolver valores que dignificam todas as pessoas independente de sua
condigao.

A seguir apresentamos a descricdo dos caminhos percorridos para o

desenvolvimento desta pesquisa.
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2 METODO

2.1 CARACTERIZACAO DA PESQuIsA

A presente pesquisa caracteriza-se como uma abordagem
qualitativa que elege como forma de desenvolver seu processo de constituicdo a
pesquisa colaborativa, a qual consiste na coproducdo de conhecimento, no uso da
pratica investigativa como estratégia de formacédo e desenvolvimento profissional, e
de mudancas das praticas educativas, com mediacdo do pesquisador. (IBIAPINA,
2008).

Vemos publicadas nos Ultimos anos, varias pesquisas, cuja
elaboracdo seus autores aderiram a pesquisa colaborativa como método
colaborativo. Entre eles identificamos: (SOUZA, 2009; LOURENCO e MENDES,
2009; IBIAPINA 2008; JESUS, 2005; CAPELINI, 2004; ZANATTA, 2004) entre
outros.

Em seus estudos, Mendes (2008) elenca varios autores que vém
investigando o trabalho colaborativo envolvendo o professor do ensino regular e do
ensino especial entre eles estdo: (BAUWENS; HOURCADE; FRIENDE, 1989) estes
foram os primeiros a utilizar a expressdo ensino colaborativo, COOKE FRIEND
(1995) abreviaram a expressao de ensino colaborativo para coensino; (ARGUELES,
HUGHES; SCHUMN, 2000) mantiveram a expressao ensino colaborativo; (GATEL;
GATELY, 2001) utilizam o termo coensino, todos eles abordam o trabalho entre
professor do ensino especial e o do ensino regular atuando juntos colaborativamente
em salas regulares heterogéneas, contendo alunos com necessidades educacionais
especiais.

Percebemos que tanto o ensino colaborativo como o0 coensino
apresentam o mesmo modo de relagéo entre os profissionais envolvidos que juntos
aprendem e dao apoio para a aprendizagem de todos, 0 que se configura uma
estratégia de desenvolvimento profissional.

Identificamos, também em Capellini (2004), a op¢ao por esse tipo de
pesquisa. Ela nos diz que se fundamentou em pesquisas realizadas por Garrido,
Pimenta e Moura (2000), Misukami et al. (2002), Elliott (2003) entre outros, 0s quais
tratam deste modelo de pesquisa em que pesquisadores e pesquisados tornam-se

colaboradores da pesquisa e na construcdo de novas realidades.



53

Outra pesquisadora com vasta experiéncia no método da pesquisa
colaborativa € Ibiapina (2008), a qual analisa que na educacdo, a pesquisa
colaborativa permite ao pesquisador atuar em dois campos, 0 da pesquisa e 0 da
formacdo. Sendo assim, o pesquisador deve dominar a habilidade de propor
atividade reflexiva que permita, por um lado, satisfazer as necessidades
profissionais dos professores e, por outro lado, avancar nos conhecimentos
necessarios ao dominio da pesquisa no qual se esta inscrito. Para essa autora,
nesse tipo de pesquisa, 0 pesquisador colabora com os professores quando
contribui para o0 desenvolvimento profissional, ajudando-os a enfrentar as
dificuldades educacionais cotidianas, e os professores colaboram quando refletem

sobre suas praticas compreendendo os conflitos nelas existentes. A autora destaca:

O trabalho colaborativo e a negociacdo de atribuicdes que viabilizam
a colaboracdo entre professores e pesquisadores nao exclui o
conflito, ao contrario, na pesquisa a colaborativa, deve-se criar um
clima democratico para enfrenta-lo e geri-lo coletivamente e, sempre
gue possivel, resolvé-lo de maneira criativa. (IBIAPINA, 2008, p. 39-
40).

A pesquisa colaborativa envolve interesses pessoais e sociais
comuns entre os participantes, o que compdem uma densa teia de
conexdes interpessoais. Professores e pesquisadores se envolvem
em processos reflexivos, partilhando as experiéncias, ideias que
possibilitem a ampliacdo do nivel de aprendizagem da profissédo
docente. (IBIAPINA, 2008, p. 37).

A referida autora defende que o caminho para mudar a préatica dos
professores estd em encarar a pesquisa como um processo de investigacdo na
acdo, considerando-o essencialmente reflexivo e colaborativo. Pensamos que esta
ideia estara permeando nossa pesquisa.

A mesma autora apresenta trés elementos essenciais para a
conducado da pesquisa colaborativa, que sdo: coproducdo de conhecimento; uso da
pratica investigativa como estratégia de formacao e desenvolvimento profissional; e
mudancas nas praticas educativas, por intermédio da mediacdo do pesquisador.

Em relagdo ao envolvimento do pesquisador e do participante,
Ibiapina (2008, p. 32) entende que o0 processo de colaboracdo ndo implica a
colaboracdo dos professores envolvidos nas mesmas tarefas e com a mesma
intensidade. O importante é que cada participante possa contribuir para o projeto no
qual estad inserido e beneficiar-se dele. “[.] e que os professores ndo se sintam
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pressionados a participar das tarefas de pesquisa para as quais eles ndo foram
preparados.” A autora ressalta que a competéncia das tarefas formais da pesquisa é
do pesquisador, os professores sdo coprodutores da investigagcdo, sem

necessariamente tornar-se pesquisadores.

2.2 PARTICIPANTES

2.2.1 Procedimentos de Selecdo do Lécus da Pesquisa

Inicialmente realizamos uma sondagem por meio de consulta junto
as pedagogas de duas escolas estaduais do municipio de Arapongas com o0 objetivo
de confirmar se haviam nessas escolas alunos com DI, tinhamos informac¢fes que
estas escolas atendiam alunos com NEE. Nas duas escolas as pedagogas
informaram que haviam alguns alunos com DI matriculados e frequentando as aulas;
num segundo momento agendarmos as visitas as diretoras destas escolas, as duas
dispuseram-se a nos receber. Realizamos as visitas com objetivo de verificar o
interesse das mesmas na pesquisa que pretendiamos realizar.

Na primeira escola visitada, a diretora comenta que esta vivenciando
0 processo de inclusdo e que para isso contava em seu quadro de professores, com
duas professoras especializadas, uma que ja atendia alunos na sala de recursos e
outra que iria desenvolver um trabalho de orientacdo aos seus professores que
atendiam alunos com DI em suas salas de aula. Esta diretora fala que estdo todos
muito atarefados e que seria muito dificil aos professores conciliar o trabalho com a
pesquisa.

Visitamos a outra escola, na qual a pedagoga ja havia manifestado
grande interesse e relatado a situacdo dos alunos com DI com pesar, afirmando que
infelizmente eles permaneciam na sala de aula sem nenhuma atencéo especial.
Durante a visita a diretora dessa escola demonstrou interesse na pesquisa,
colocando a escola a nossa disposicao.

Tendo em vista a aceitacao da diretora da segunda escola visitada,
iniciamos o0 processo de conhecimento das reais necessidades desta escola em
relagdo a preparagdo dos professores para o processo de inclusdo dos referidos

alunos.
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2.2.2 Procedimentos de Selecdo das Participantes

No més de outubro iniciamos nosso trabalho na escola realizando
uma reunido para a apresentacado do projeto a quatro professoras indicadas pela
pedagoga, por terem em suas salas alunos com DI. Ap0s a apresentacdo do
projeto, trés professoras aderiram ao projeto assinando o Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido (apéndice B). Uma professora ndo aderiu ao projeto, mas
interessou-se em responder ao questionario (apéndice C). Foram aplicados os
questionarios as quatro professoras logo apés a reunido. As professoras
permaneceram na sala dos professores, sentadas e compenetradas nas questoes;
duas entregaram o questionario respondido e ndo fizeram nenhum comentario,
outras duas entregaram o0 questionario respondido e comentaram sobre a
dificuldade que sentiam em ocupar a hora atividade com o projeto, uma vez que
elas tém em seu dia a dia tantas tarefas como: elaborar provas, corrigir provas e
trabalhos, passar notas entre outras ocupagfes. Pensamos por um instante que
fossem desistir, porém, a conversa entre elas continuou e chegaram a conclusédo de
que o projeto poderia ajuda-las a enfrentar as dificuldades que tém com seus alunos
(nomearam os alunos).

A professora que nao aderiu ficou pensativa e disse que seria muito
dificil participar do projeto, apesar de ter um aluno na 62 série com o qual é muito
dificil de trabalhar, mas andava cansada e com muitos afazeres para concluir no
periodo de hora atividade, pois ministrava duas disciplinas (Inglés e Portugués) para
as turmas de 62, 72, 82 séries e de Ensino Médio.

Iniciamos a presente pesquisa com a participagdo de trés
professoras que atuavam em turmas de 52 e 72 série contendo um aluno em cada
turma com o diagnostico de deficiéncia intelectual. Das trés professoras que
assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido aceitando participar da
pesquisa, uma ndo permaneceu em razao da troca de turno e turmas no inicio do
ano letivo de 2010. O trabalho de campo teve inicio em outubro de 2009 e foi
concluido no final do segundo semestre de 2010.

A seguir apresentaremos o0 quadro 1 que descreve as
caracteristicas das duas participantes que serdo representadas pela letra P

(professora) seguida dos numerais: 1 e 2 que as identificarao.
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Quadro 1 — Caracterizacdo das participantes da pesquisa

Participante |Idade | Disciplina Formacao Pos- Tempo de | Séries e | Periodo de
ministrada graduacao experiénci | turmas atuacdo
a docente
P1 31 Artes Educacdo | Administracd | Entre5a | 5% 62e Matutino,
Artistica o, 10 anos 72 Vespertino
Supervisédo Todas e noturno
e Orientacdo as
Educacional turmas
P2 39 Lingua Letras Lingua Entre5a 5% e 62 Matutino
Portugues Inglesa 10 anos Todas e
ae as Vespertino
Inglesa. turmas

As professoras pertencem ao quadro efetivo da escola, visto que
este foi um dos critérios estabelecidos para participarem da pesquisa, em vista da
necessidade de sua permanéncia no ano seguinte para continuidade da coleta dos
dados. As participantes assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(vide apéndice B) e responderam ao questionario inicial (vide apéndice C).

Na tabela abaixo, relacionamos os alunos que apresentavam DI
identificados pela escola, uma que cursava a 52 série e outra a 62 série das classes
e em que atuavam as professoras participantes em 2009. Em 2010 um destes
alunos, (LB) encontra-se na 72 série e LF, por ter reprovado a série em 2009,
manteve-se na 52 série. A seguir, apresentaremos o quadro 2 com a caracterizacdo

dos alunos com DI.

Quadro 2 — Caracterizacao dos alunos

Aluno Idade Série Turma Sexo Diagnostico
2009/2010 | 2009/2010 | 2009/2010

Significativamente
LB 16 - 17 62 - 72 A-C F Abaixo da média

LF 13 - 14 52 . 5a C -A M Inferior a média

A P1 informa que LB falta eventualmente e, apesar de nao ter
apresentado desempenho satisfatério, foi promovida para a 72 série em razao da
idade. A aprovacgéao se deu por decisao do Conselho Escolar.

Durante a primeira “conversa reflexiva”, para a qual se usou uma

das aulas de cada professora do periodo de observacdo, coletamos algumas
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informacdes a respeito dos alunos LB e LF. A P2 informou que LF € um aluno
faltoso, o que se comprovou durante o periodo de observacdo. As participantes
informaram que os alunos em questdo nao freqientam atendimento especializado
(sala de recurso) em razao da distancia. Segundo as professoras, a familia ndo tem
como leva-los ao atendimento, uma vez que precisam trabalhar e ndo dispéem de
tempo para essa tarefa.

A primeira fase de nossa pesquisa possibilitou-nos obter as
primeiras impressdes sobre os alunos com DI as quais contribuiram para

caracteriza-los; a descricdo deles constam na secéo dos resultados.

2.3 CARACTERIZACAO DA EscoLA

Trata-se de uma escola do Ensino Fundamental e Médio publica,
mantida pelo Governo do estado do Parana. Atende uma média de 830 alunos
distribuidos em 24 turmas em trés turnos, com o total de 45 professores; 26 atuam
no ensino fundamental; apenas uma delas possuia especializacdo em Educacédo
Especial, atuando como professora de Geografia.

A faixa etéria no ensino fundamental variava entre 11 e 17 anos. Os
alunos residiam em diferentes bairros da regido, eram filhos de trabalhadores da
inddstria cuja renda de mensal variava entre um e trés salarios minimos.

Segundo o Projeto Politico Pedagogico da instituicdo, Parana (2007,
p. 19) a escola segue a Pedagogia historico-critica, estando o ensino voltado para a
interacdo entre contetdos e realidades sociais; seu propdsito € avancar sempre em
relacdo a articulagdo politica, tecnoldgica e pedagdgica.

A escola ndo contava com apoio especializado para os alunos com
NEE, mas oferecia um programa de apoio a alunos da 52 série com dificuldades de
aprendizagem nas disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica, o foco deste
atendimento estava na defasagem de contetddos. Os alunos abordados neste
trabalho, identificados pela escola com DI ndo frequentavam esse atendimento por
apresentarem dificuldades em todas as disciplinas. Grande parte dos professores

nao era lotada nesta escola, sendo a demanda suprida por professores temporarios.
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2.4 PROCEDIMENTOS

Os procedimentos foram organizados em trés fases conforme

descrevemos abaixo:

12 fase: Identificacdo das caracteristicas do contexto

Inicialmente (no més de outubro) realizamos uma reunido com a
equipe pedagogica da escola e os professores que atuavam no periodo vespertino
de 5% a 82 série para esclarecimentos, apresentacdo do projeto e coleta de
sugestdes acerca do seu desenvolvimento. Nessa oportunidade, apresentamos o
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (vide apéndice B) aos professores que
aceitaram participar da pesquisa e responderam a um questionario (vide apéndice
C) com o intuito de obter informacdes referentes a caracterizacdo dos participantes
e suas percepcdes sobre o processo de inclusdo dos alunos com DI, visto que os
ultimos dados fazem parte dos objetivos da pesquisa. Na sequéncia, no més de
novembro realizamos trés vezes por semana observagdes com registro continuo
nas turmas cujos professores foram alvo da pesquisa. Utilizamos um diario de
campo para o registro das observacdes. Nesse periodo ndo houve intervencgoes.
Essa atividade teve por objetivo conhecer a dindmica da escola, estabelecer
vinculos com os participantes e comunidade escolar e verificar como os professores
conduziam o processo de ensino e aprendizagem dos alunos com DI.

No periodo de dezembro e janeiro, analisamos os dados coletados
por meio do questionario e das observagfes realizadas nas salas de aula, para
identificar o perfil inicial da populacdo, a dinamica da escola e as possiveis
necessidades de preparacdo dos professores a serem trabalhadas no processo de

intervencao colaborativa na fase seguinte.

22 fase: Desenvolvimento do programa de intervencao

No final do més de dezembro, realizamos o que Ibiapina (2007, p.
77) chama de “dialogo face a face: entrevista dialdgica individual ou coletiva”, que
no nosso caso foi individual. No dialogo a pesquisadora relatou os registros de uma

das aulas observada, extraida do diario de campo para cada participante. Apds o
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relato da aula destacamos o0s aspectos relevantes observados que poderiam
desencadear uma andlise reflexiva. Denominamos a este momento de Conversa
Reflexiva |, por referir-se a 12 fase. Utilizamos um gravador para registro e
posteriormente transcrevemos o que foi registrado nas fitas de &udio. Nosso
objetivo foi promover uma reflexdo critica sobre o fazer pedagogico, como orienta
Ibiapina (2007, p. 76).

A pesquisa colaborativa ao promover condicbes para o
desenvolvimento da reflexdo critica, conta com a ajuda de
dispositivos mediadores como as narrativas (auto) biogréficos, a
observacdo colaborativa, as entrevistas coletivas, a videoformacéo,
as sessoes reflexivas, dentre outros. (IBIAPINA, 2007, p, 76).

Iniciamos, no més de fevereiro, o planejamento das acdes que
empreenderiamos juntamente com as professoras, levando em conta as
necessidades evidenciadas nas respostas obtidas no questionario, durante as
observacbes em sala de aula e as comentadas nas conversas reflexivas.
Considerando que cada professor tem 4 horas de atividades distribuidas na
semana, pensamos inicialmente em utilizar duas destas horas para desenvolvermos
a pesquisa, pois compreendemos que o professor necessita de um tempo para
execucao de suas tarefas rotineiras, como organizar livros de chamada, planejar
aulas para as demais turmas que ndo participam da pesquisa, analisar as
producdes dos seus alunos, entre outras. Em razdo de algumas dificuldades
apresentadas pelas participantes, ndo foi possivel, durante o periodo de
intervencao, de fevereiro a julho, seguir esta previsdo. Houve semanas em que 0S
professores ndo dispuseram de nenhum horéario para realizarmos as atividades
previstas. Desse modo, realizamos no semestre: quatro encontros para os ciclos de
estudos que consistiu em leitura e reflexdo de textos que abordaram aspectos
tedricos e préaticos referentes ao processo de inclusdo de alunos com DI; um
encontro mensal para planejamento das atividades a serem desenvolvidas em sala
de aula; e um encontro no semestre, para analise e reflexdo de algumas aulas, ao
gual denominamos de conversa reflexiva.

Participamos colaborativamente, em média, duas a trés vezes por
semana, durante os meses de abril a junho de 2010, em cada uma das turmas, nas
aulas das professoras participantes, num total de 29 aulas de acompanhamento

junto a P1 com a aluna LB e 38 aulas junto a P2 com o aluno LF em sala de aula.
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Permanecemos mais tempo com a P2, visto que essa ministra aulas de Lingua
Portuguesa e tem uma carga horaria semanal maior. As duas turmas mantiveram em

média 35 alunos, cada uma, durante o periodo.

32 fase: Avaliacdo do programa de intervencdo desenvolvido

Para finalizar a coleta dos dados no més de julho de 2010,
realizamos uma entrevista semi-estruturada com as professoras participantes da
pesquisa, com o objetivo de avaliar os resultados do programa de intervencéo.

Esclarecemos que as sessdes previstas de observacdo em sala de
aula e o programa de intervencdo colaborativa foram realizados individualmente
com os professores participantes.

O quadro a seguir apresenta um resumo dos procedimentos

realizados.

Quadro 3 — Sintese dos procedimentos realizados.

Fases Periodo Acdes
Outubro/2009 Apresentagdo do projeto de pesquisa e formalizacdo da
mesma;
12 fase Aplicacao de questionario;
Investigagdo
Novembro/2009 Observacéao nas salas de aulas das participantes.
Dezembro/2009 Conversa reflexiva |: Reflex8es sobre as aulas observadas
na 12 fase
22 fase Fevereiro/2010
Intervencgéo Ciclo de estudo I: Estudo de texto (Apéndice F);

Planejamento das atividades colaborativas
Atividade colaborativa em sala de aula.
Margo/2010
Ciclo de estudo II: Estudo de Texto (Apéndice G);
Planejamento;

Atividade colaborativa em sala de aula.
Abril/2010
Planejamento de aulas;

Conversa reflexiva Il: Conversa sobre as aulas;
Atividade colaborativa em sala de aula.
Maio/2010
Planejamento de aulas;

Ciclo de estudo lll: Estudo de texto (Apéndice H);
Atividade colaborativa em sala de aula;
Junho/2010
Ciclo de estudo IV: Estudo de texto (Anexo n° A);
Atividade colaborativa em sala de aula;

3?2 fase Julho/2010 Avaliagado: entrevista semi-estruturada com cada
Avaliacao participante.
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Durante a pesquisa foram realizados 104 encontros com as

participantes, conforme apresentamos no quadro 4.

Quadro 4 — Frequéncia de encontros e acdes desenvolvidas durante a pesquisa.

Fases da N° de Atividades desenvolvidas Periodo
Pesquisa Encontros
Fase | 01 Reunido (assinatura do Termo do | Outubro/2009
Consentimento Livre e Esclarecido e
Aplicacdo de Questionario.
07 Observacdo em sala de aula da P1. Outubro/2009
10 Observacdo em sala de aula de P2 Outubro/2009
01 Conversa reflexiva I: Retomada da | Dezembro/2009
Fase Il aula com a P1
01 Conversa reflexiva I: Retomada de | Dezembro/2009
aula com a P2
01 Encontro com a P1 e a P2 para | Fevereiro/2010
planejamentos do processo de
intervencéo
29 Acompanhamentos em sala de aula | Abril a junho/2010
com trabalho colaborativo junto a P1
38 Acompanhamentos em sala de aula | Abril a junho/2010
com trabalho colaborativo junto a P2
04 Encontros com a P1 e a P2 para os | Abril a junho/2010
Ciclos de estudos (estudo de textos)
02 Conversa reflexiva Il: retomada de | Abril a junho/2010
aulas com a P1
02 Conversa reflexiva Il retomada de | Abril a junho/2010
aulas coma P2
04 Planejamento de aulas com a P1 Abril a junho/2010
02 Planejamento de aulas com a P2 Abril a junho/2010
Fase Il 01 Encontro avaliativo com a P1 Julho/2010
01 Encontro avaliativo com a P2 Julho/2010
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2.5 INSTRUMENTOS UTILIZADOS PARA COLETA DE DADOS

e Questionario aplicado na primeira fase da pesquisa (vide
apéndice C);

e Diario de campo para registro das observacfes realizadas
durante as fases da pesquisa;

e Roteiro de plano de aula, espagos para registros sobre o0s
resultados ou alteracdes ocorridas em cada aula (vide apéndice D).
e Roteiro de entrevista semi-estruturada realizada na terceira fase

da pesquisa junto as participantes (vide apéndice E).

2.6 TRATAMENTO DOS DADOS

Analisamos os dados de acordo com a perspectiva da investigacao
qualitativa, isto €, por meio de descricdo de episodios significativos, tomando como
base os dados transcritos a partir das conversas reflexivas, ciclo de estudos,
anotacfes no diario de campo e entrevista aberta e semiestruturada. A analise
ocorreu de forma indutiva. Os dados foram obtidos diretamente por meio do contato
da pesquisadora em didlogo com as participantes na situacdo estudada, no
ambiente natural onde ocorreu a investigacdo, caracterizada pela natureza
descritiva. (BOGDAN; BIKLEN, 1994).

O procedimento adotado na analise dos dados aproxima-se do
realizado por Capellini (2004) ao tratar os dados de sua pesquisa por meio da
descricdo dos resultados obtidos em cada fase de sua pesquisa, buscando dialogar
com outros autores com vistas a realizar analises com base em referenciais teoricos
sobre a inclusdo de alunos com necessidades educacionais especiais no contexto

escolar, com destaque para as praticas pedagogicas.
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3 RESULTADO E DISCUSSAO

Por se tratar de uma pesquisa qualitativa, nossas analises sao

descritivas e observou o desenvolvimento de cada fase da pesquisa.

3.1 ANALISES DOS DADOS DA PRIMEIRA FASE DA PESQUISA

A primeira fase teve como objetivo caracterizar o contexto no qual o
programa de intervencdo colaborativa foi desenvolvido. Para tanto, aplicamos um
questionario as professoras selecionadas e realizamos observacdes em sala de
aula. Os dados derivados desses procedimentos serdo apresentados nesta
sequencia: inicialmente apresentaremos uma sintese dos dados derivados das
observacdes realizadas em sala de aula, a seguir apresentaremos os dados
derivados da aplicacdo do questionario organizado em sete categorias conforme a
proposta de analise de conteudos de Bardin (1977). Essas andlises, por sua vez,
foram complementadas com os dados de observacdo registrados no diario de

campo.

3.1.1 Andlise do Contexto de Sala Observado na Primeira Fase da Pesquisa

Durante a primeira fase da pesquisa nos dedicamos a observar as
caracteristicas do contexto em que estdvamos adentrando. Verificamos que as
turmas eram heterogéneas, com alunos de diferentes idades, entre eles, alguns
repetentes. Em especifico os alunos com DI alvo das observacdes apresentavam as
seguintes caracteristicas: O LF era um menino alegre, bem humorado, andava muito
pela sala, brincava, provocava seus colegas com gracinhas de mau gosto.
Dificilmente realizava as tarefas, normalmente seu caderno e demais materiais
permaneciam na mochila. Em uma ocasido em que observamos o LF copiando
alguma coisa do quadro, percebemos que seu caderno tinha pouquissimas folhas.
Debochava de si mesmo, achava graca de tudo. Tentava impor-se aos colegas, que
se apresentavam tolerantes, isto &, dificilmente revidavam. Um deles que, segundo a
professora também apresentava dificuldades para aprender os conteludos

académicos, brincava muito com LF.
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A LB era uma jovem timida, retraida, estava sempre no lugar, falava
extremamente baixo. Relacionava-se com uma colega que se sentava atras dela.
N&o apresentava iniciativa, normalmente nao realizava as atividades, perdeu seu
caderno e permaneceu sem ele praticamente o més todo.

O numero de alunos nas salas variava entre 35 a 38 alunos. As
professoras apresentaram-se calmas (ou controladas), falavam baixo e,
normalmente, orientavam a turma de modo rotineiro e geral ndo interagiam com
alunos especificos. Nesta fase observamos que as professoras ndo utilizavam
procedimento pedagdgico que propiciasse uma participacdo mais efetiva dos alunos
com DI, foco de nossa pesquisa.

Para ilustrar o contexto observado apresentaremos alguns exemplos
de episddios retirados do diario de campo a partir dos registros das aulas das
participantes. Apresentaremos a seguir um recorte do nosso diario de campo que

evidencia essa situacao.

Aula de P1

A professora cumprimenta os alunos e inicia a aula solicitando que tragam até ela as
atividades pendentes para serem avaliadas, os alunos parecem ndo ouvi-la, ha muito
barulho na sala de aula. A professora permanece na sua mesa chamando pelos alunos que
ainda n&o apresentaram as atividades que valem notas, cobra dos alunos os cadernos com
desenhos de ambientes diferentes, paisagens e as esculturas. Os alunos parecem néo levar
a sério, muitos ndo apresentam suas tarefas, a professora alerta que ela precisa que tragam
os trabalhos para que possam ter notas na sua disciplina. Alguns alunos apresentaram seus
trabalhos outros ndo se manifestaram. A professora introduz um novo contelido, explica
que vao estudar sobre texturas, muitos alunos ainda permanecem fora dos seus lugares e
conversando outros assuntos. A professora passa no quadro e um texto sobre o conceito de
textura. LB permanece quieta em seu lugar copiando o texto. A professora continua
passando o texto no quadro, j& estd na terceira parte e muitos alunos ainda permanecem
brincando e conversando. A professora adverte os alunos, chamando os para a cépia do
texto, os alunos aos poucos se acalmam e iniciam a copia. A professora faz a chamada
enquanto copiam em seguida explica o conteudo, alguns alunos continuam copiando. Ela
convida os alunos a participarem, solicita exemplos aos alunos, que participam bem. A
professora passa um video demonstrando diversas texturas, explica novamente e lanca
perguntas aos alunos relacionadas ao texto e ao video. LB permanece quieta, ndo responde
as questdes da professora, fica conversando baixinho com uma colega que se senta atras
dela. LB ndo se atém a explicacdo da professora. A professora solicita a turma que iniciem
um desenho que devera ser concluido na préxima aula podendo utilizar colagem, para isso
deverdo trazer materiais diversos, os alunos falam sobre o que poderdo trazer (areia,
cascas.) para trabalhar no desenho, a professora da outros exemplos.

Constatamos, nessa observacdo, que a P1 nédo utilizava estratégias
para motivar a LB a realizar a tarefa. Percebemos que a aluna ficava desprovida de

atencao da professora que se ocupava com a turma de um modo geral. LB é mais
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uma aluna na sala; sua necessidade educacional especial é ignorada pela

professora. Neste sentido Freitas nos adverte:

Frente a essa realidade vale destacar que, ao tratar todas as
criangas como iguais, a escola transforma as diferencas e as
desigualdades, em inimeros instrumentos de segregacédo social, ndo
s6 limitados a instituicdo escolar (FREITAS, 2006b, p. 39).

O trato igualitario pode estar relacionado a falta de preparo das
participantes. Isso foi constatado em nossa primeira investigacdo por meio do
questionario, como veremos a diante. Conforme Hoffmann (2006), devemos valorizar
as diferencas criando novos jeitos de ensinar e aprender. Constatamos, nesse inicio
de analise, que a atitude da participante pode estar relacionada a falta de
conhecimento de estratégias para promover a participacdo da aluna com DI. Outro
aspecto observado foi a excessiva importancia dada a nota pela professora. Ela
utiliza-se da nota para exercer controle sobre a turma. Esta situagdo nos remete a
Moretto (2004, p. 10)

Nossa experiéncia mostra que muitos professores transformam as
provas na “hora do acerto de contas” com seus alunos, reagindo
desta forma ao desinteresse pelas aulas, a indisciplina, a falta de
estudos, a alienacédo escolar.

A seguir apresentaremos outro recorte do nosso diario referente a

primeira fase da pesquisa; a situacao retrata parte de uma aula da P2.

P2 cumprimenta a turma e fica aguardando siléncio, a turma esta bastante agitada. P2
retoma a matéria da primeira aula com as corre¢cdes das questdes que se referem ao
relacionamento familiar, assunto tratado na “tira” do livro. Ela desenha o um retangulo “tira”
contendo trés partes e explica a divisdo das cenas, as acfes. Retoma a questdo dos
rabichos, explicando e instigando os alunos a responderem para que servem os rabichos,
nos baldes. Segue corrigindo oralmente as perguntas que copiaram do livro na 12 aula. LB
nao corrige, arranca a folha do caderno, pega algumas folhas com desenhos e fica
olhando.Terminada a correcéo oral, a professora passa outra atividade e fala que tem a
intencdo de trabalhar a criacdo de personagens, mas néo sabe se dara certo realizar esta
atividade nesta turma, fala que dependerd da turma. Os alunos ficam curiosos e querem
saber como é a atividade. P2 explica que é um trabalho em grupo, que deverdo usar
bonecos e bonecas ou improvisar personagens. Devem ir pensando no personagem que
vao criar e caracterizar. P2 solicita que escolham os componentes dos grupos. A professora
em meio ao tumulto da organizacdo dos grupos, escreve no quadro: “Criando
personagens”; Grupos de quatro (pelo menos um menino no grupo); Ver pagina 170 —
modelo. A professora ressalta que iniciardo hoje, mas a apresentacao sera na préxima aula.
H& uma dupla de meninas que ndo aceitam um menino no grupo, elas permanecem em
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dupla. LB fica sozinho, sem grupo, ndo se agrupa. P2 anda pela sala verificando os grupos,
vendo como trabalham; os alunos tiram par ou impar para decidir os personagens, outros
jogam 2 ou 1, para resolver o sexo dos personagens, parecem estar envolvidos. A
professora se aproxima de um grupo que também esta jogando 2 ou 1, ela pergunta por
que estdo jogando, eles respondem que é para saber quem vai escrever. A professora fica
em pé ao lado da pesquisadora no fundo da sala, alguns alunos a procuram com seus
textos, outros com perguntas, a professora os atende, olha os textos, orienta-os, responde
as davidas dos alunos, sempre com tom baixo e amavel. P2 volta a andar na sala parando
nos grupos e conversando com eles. LB permanece em seu lugar mas fica conversando
com um colega que integra um grupo no fundo da sala. LB grita com uma pessoa que
passa no corredor, a professora pergunta o que houve, ele responde que nao foi nada.
Bate o sinal.

Na situacdo descrita, observamos inicialmente que a forma de
correcdo das tarefas, a oralidade, ndo foi adequada a LB, que n&o se envolveu na
correcdo, se dispersou e arrancou folhas do seu caderno. Na sequéncia a P2
propds uma atividade interessante aos alunos, usou uma metodologia adequada
para desenvolver o conteddo, porém nao realizou nenhuma intervencdo que
motivasse a LB a participar da atividade em grupo.

Nesta fase da pesquisa, a postura da P2 é semelhante a de P1,

ambas agem como se nao tivessem, em suas salas de aula, alunos com NEE.

3.1.2 Andlise dos Dados Obtidos por meio do Questionario

A seguir apresentaremos a andlise dos dados obtidos com o
questionario e que foram organizados em sete categorias. Considerando que alguns
dados obtidos na observacdo complementam as analises dos dados obtidos com o
guestionario, a eles recorremos, a fim de possibilitar maior compreensao do

contexto.

3.1.2.1 Dificuldades apresentadas pelos alunos com DI no processo de
aprendizagem em sala de aula na visdo das professoras

As participantes relataram as seguintes dificuldades:

Dificuldades em entender, acreditam estar fazendo certo, fazem as
atividades, porém erradas, retornam a fazé-las mas continua errado
ou mesmo ndo tentam fazer, simulagdo em estar fazendo as
atividades. (P1)

Compreender enunciado, muitas vezes simples, de uma atividade.
Interpretar textos. Escrever com coeréncia e coesdao. (P2)

Observamos que as participantes fizeram avaliacbes semelhantes

em relacdo as dificuldades apresentadas por seus alunos com DI. Como vimos,
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observaram gue estes demonstraram dificuldades de compreenséo e interpretacao.
A P2, professora de Lingua Portuguesa ressalta a dificuldade de escrever com
coeréncia e coesao.

Considerando-se que os alunos com DI apresentam problemas
cognitivos, o que pode tornar mais lenta a aprendizagem, as dificuldades apontadas
pelas participantes sdo comuns. Segundo Glat (2007), alunos com DI apresentam
ritmo de aprendizagem mais lento e a capacidade de abstracdo e generalizagao
pode apresentar-se mais limitada. Sobre isso Ferreira (2003, p. 135) diz:

Temos que considerar que ndo se trata a de uma lentiddo que
afetaria s6 o tempo em que o sujeito atingiria 0 objetivo e critério
educacionais; ha de se considerar a existéncia de uma altera¢ao nos
processos mentais que afeta de forma significativa a capacidade
para ampliar o conhecimento, resolver problemas da vida diaria e
saber ser adequado, frente a multiplicidade de rela¢des interpessoais
e exigéncias sociais.

Em face dessa situacéo, séo indicados procedimentos favoraveis ao
processo de aprendizagem dos sujeitos que, mesmo diante de algumas
desvantagens préprias do seu quadro, podem evoluir.

Considerando tal discurso, pensamos na implementacdo de novas
estratégias que possam favorecer a compreensao, principal queixa das professoras.
Segundo Fierro (2004, p.197), “a capacidade da mente pode ser ampliada como
consequéncia de uma melhoria das estratégias”. Adverte Costa-Renders (2007,

p.19).
Fazer de uma forma so, ou ensinar de uma forma so0, ndo cabe
mais no perfil do ser professor. E preciso aprender a fazer
diferente, fazer diferente significa reconhecer os processos de
construcao de conhecimento utilizados pelos diversos aprendizes

gue se encontram em sala de aula — é descobrir um jeito de
ensinar que comunica a todos e deixa que todos se comuniquem.

Levando em conta as dificuldades dos alunos com DI, relatadas
pelas professoras, ponderamos a necessidade que elas conhegcam o processo de
aprendizagem dos seus alunos, bem como estratégias de ensino diversificadas para
favorecer seu processo de aprendizagem.

Pelas observagdes realizadas em sala de aula verificamos que a P2
estabelecia interagbes que ndo atendiam as necessidades educacionais especiais

do aluno LF, conforme evidencia nosso registro no diario de campo. A seguir
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apresentamos o relato de uma aula observada para ilustrar os procedimentos

rotineiros utilizados pela P2:

Relato de uma aula de P2 observada na fase 1 da pesquisa

A professora cumprimenta os alunos em meio a uma confusdo na sala, alguns alunos nao se
acertam em seus lugares, ha muito barulho, LF encontra-se no fundo da sala cantando e
brincando, os colegas que estdo proximos a ele permanecem sentados, e acham graca de seu
comportamento. A professora olha para LF, com uma expressao repreensiva, ndo adianta, ele
permanece em pé no fundo da sala. A professora apresenta o conteldo, (Discurso direto,
Narrativa.) pagina 164. LF esta sem o livro. A professora explica que o conteldo ja foi visto na
aula passada e fardo as correcdes. Os exercicios do livro foram copiados e resolvidos no
caderno (ndo podem escrever no proprio livro, sera devolvido a escola para alunos do préximo
ano). A correcao ocorre de forma oral com a participacdo de alguns alunos. LF fala: passa tarefa
professora. Hoje LF esta com caderno novo, parece querer usa-lo. Ele parece estar escrevendo
alguma coisa, mas arranca a folha do caderno embola é joga no chédo, a professora parece nao
ver este comportamento de LF. Alguns alunos participam da aula, outros ficam conversando,
brincando e LF continua sem fazer nada. Durante a aula a professora nao estabelece nenhuma
interacdo com LF. A professora explica o conteldo, fala sobre cinco elementos de um texto
narrativo e discurso direto. LF ndo presta atencdo, permanece em seu lugar, as vezes
“resmunga”’ dizendo que quer fazer tarefas. LF fica em pé é passa a brincar com a cortina,
praticamente se enrola nela. A professora que esta a frente da turma préxima do quadro, chama
a atencdo de LF, solicita que preste atencdo na aula. A professora solicita aos alunos que
prestem atencdo na leitura, Ié o texto, alguns alunos ouvem atentamente, outros permanecem
brincando com seus colegas que sentam préximos, porém, todos permanecem em seus lugares.
Ao terminar a leitura a professora solicita que fagam os exercicios do livro (sempre transcrevem
para o caderno para depois responder). A professora espera um pouco, anda pela sala olhando
os alunos na execucdo da tarefa e logo inicia a correcdo das atividades no quadro. Uma das
atividades tratava da escrita de um texto contendo narrador e personagem. Enquanto isso alguns
alunos continuam corrigindo ou copiando do quadro, outros conversam, LF parece escrever
alguma coisa entre brincadeiras e risada provoca turma falando em voz alta: “quem nao der uma
risada é banguela”. A professora o ignora ou ndo percebe, continua andando e olhando as
tarefas. Na sequiéncia, a professora pede que dois alunos leiam o texto produzido em voz alta,
depois de um tempo, dois alunos se apresentam para fazerem a leitura. LF continua brincando e
falando em voz alta atrapalhando a leitura dos colegas. A professora convida outros alunos a ler.
A professora elogia os alunos que fizeram a leitura. Em seguida a professora escreve no quadro
o enunciado de uma tarefa, os alunos conversam, LF anda pela sala. A professora chama sua
atencéo, ele volta para seu lugar e permanece alguns segundos sentado, nessa ocasido a
professora se aproxima de LF orientando rapidamente na atividade. Como esta sem o livro a
professora sugere que sente perto de um colega. Ele leva a sua carteira para perto do colega,
senta-se, mas fica agitado na carteira, olha para os lados mexe a carteira. Apés um tempo LF
inicia a cOpia do quadro com a caneta vermelha, prossegue escrevendo, agora copiando do livro
do colega. De repente LF arranca a folha em que estava copiando, amassa e joga no chéo. Inicia
novamente a atividade com caneta preta e logo desiste, permanecendo em seu lugar. Percebe-
se que alguns alunos estdo concentrados na atividade. A professora faz a chamada. LF passa
um tempo sem fazer nada, comecga novamente a escrever olhando no livro do colega, depois de
alguns minutos abandona tarefa novamente e fica conversando com o colega ao lado, falando
também em voz alta com outros alunos da sala. A professora olha de longe solicitando que faca
tarefa. A professora anda entre as filas olhando a producéo dos alunos. LF retorna a atividade,
copiando do livro do colega. Bate o sinal e LF ndo concluiu a atividade.

Em muitos momentos de observagao, notamos que a LF arrancava
as folhas de seu caderno e a professora ndo se manifestava a respeito. Nesta aula

percebemos que a professora dirigiu-se a LF cinco vezes para repreender seu
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comportamento inadequado. No entanto, ndo se aproximou nenhuma vez para
valorizar o aluno quando ele se dedicava a atividade ou quando apresenta
comportamento adequando ou ainda, para auxilid-lo na tarefa. Resultados
semelhantes foram encontradas por Vitaliano (1993) ao observar as praticas de uma

professora com os alunos que apresentavam baixo desempenho académico.

3.1.2.2 Adaptacoes realizadas pela professora para lidar com os alunos com DI em
sala de aula.

Sobre a necessidade de adaptar os procedimentos de ensino para

atender seus alunos com DI as participantes relataram:

Atendimento individualizado, até mesmo fazer junto a atividade (P1).

Explicacbes diferenciadas das atividades com exemplos mais
simples. (P2)

As adaptacbes comentadas pelas participantes nos remetem as
adequacdes de pequeno porte, que sdo de responsabilidade do proprio professor.
Segundo Fernandes e Redig (2006, p.8), “as adaptacdes de pequeno porte facilitam
a aquisicao de conteudos por alunos com necessidades especiais, desenvolvendo a
autonomia ao realizar as tarefas.” Queremos acreditar que este “fazer junto”
signifique apoiar, oferecer pistas, intervir no processo. No entanto, percebemos que
apesar das participantes afirmarem que, fazem adaptacfes, os procedimentos
apresentados sao comuns a qualquer aluno, tendo ou ndo DI. Durante o periodo de
observacdo nao presenciamos o apoio ou atendimento individualizado, bem como
atividades diferenciadas, conforme observado no relato das aulas anteriormente

apresentadas.

3.1.2.3 Dificuldades sentidas pelas participantes para ensinar 0s conteudos

académicos aos alunos com DI.

As participantes relataram algumas dificuldades:

Explicar, re-explicar, fazer junto e ainda néo obter resultado. (P1)

Um cartdo do Dia dos Namorados que o aluno fez como se fosse
uma crianga de priméario. (P2)
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Em relacdo a esta questdo, a P1 demonstra frustracdo por nao obter
éxito em suas acoes.

Constatamos que as agdes empreendidas apresentam-se ineficazes,
0 “explicar e reexplicar’ nos leva a questionar o modo como a explicacédo vem sendo
dada. Sabemos que diferentes alunos necessitam de diferentes formas de ensinar,
uma vez que aprendem de forma diferente, sendo entdo necessario conhecer a
realidade dos educandos a fim de utilizar exemplos que os ajudem a estabelecer
relacéo entre o conteudo que se pretende ensinar e as situa¢des de vida cotidiana.

Conforme orienta Carvalho (2000, p. 67), devemos conhecer 0s
alunos e seus interesses, “modificar planos e atividades a medida que as reacfes
dos alunos vao oferecendo pistas”. Esta idéia encontra-se em consonancia com a
premissa de que “todos aprendemos, mas € preciso saber como ensinar [.] quais as
diferentes formas de aprender aquilo que eu quero ensinar?” (MUSTACCHI;
SALMONA, 2007, p. 14).

Conhecer o aluno implica saber quais sdo suas necessidades,
interesses, modos de aprender o que 0s motiva a aprendizagem. Este conhecimento

demanda tempo, observacao e interacdo com os alunos. (DUK, 2006).

3.2.1.4 Dificuldades sentidas pelas professoras para interagir com seus alunos com
DlI.

Em relacdo as dificuldades de interacdo com alunos com DI,

somente a P1 demonstra ter dificuldade. Ela responde:

Os alunos se sentem envergonhados, chegam a mentir que estdo
fazendo, inseguranca do aluno em néo saber fazer. (P1)

Nota-se que a P1 n&o se reporta a sua relagdo com o aluno, nédo se
coloca diante da situacdo, mesmo estando ciente que ele mente quando diz ter
realizado a atividade. Pensamos que a vergonha, a mentira e a inseguranca dos
alunos, conforme o relato da professora pode ser algo natural, considerando as
caracteristicas dos alunos e a histéria de cada um. Miranda e Rosa (2010) dizem
analisa que os sujeitos com DI apresentam singularidades préprias de sua historia,
sentimentos, forma de entender o mundo, e sua relacdo com as pessoas, espacgos e

tempo. Vejamos a seqguir:
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[.] papéis ndo sdo dados, mas sim construidos, nas rela¢cdes no
interior da escola, onde a sala de aula aparece como o0 espaco
privilegiado. Na construcdo do papel de aluno, entra em jogo a
identidade que cada um veio construindo, até aquele momento, em
didlogo com a tradicdo familiar, em relagdo com a escola, e com suas
experiéncias pessoais em escolas anteriores. E um didlogo com
esteredtipos socialmente construidos, que terminam por cristalizar
modelos de comportamento, com 0s quais 0s alunos passam a se
identificar, com maior ou menos proximidade: o bom aluno, o mau
aluno, o bagunceiro, o timido, o esforcado, o burro, o que nao
aprende. Concorre para essa escolha a tradicdo que a prépria
escola, e seus professores, mantém relacionada com uma
concepcao de aluno naquele espaco. (MIRANDA; ROSA, 2010, p. 7-
8).

Entendemos que quanto melhor for a relagcdo entre professores e
alunos, melhor sera a aprendizagem. O aluno podera sentir-se mais seguro nao

precisara “mentir” para justificar o erro ou esquivar-se de mostra-lo.

3.1.2.5 Necessidade de receber informagdes e/ou orientagdes para lidar com esses

alunos com DI.

As participantes afirmam necessitar de informagcdes e orientacdes
para melhorar o trabalho com aluno que apresenta DI. A P1 acredita que cursos e
palestras podem ajuda-las. A P2 ndo acrescenta nenhum comentario, responde,

afirmativamente. A P1 também, e justifica brevemente.

Sim, precisamos de cursos e palestras. (P1)

Para Freitas (2006a), Marchesi (2004) e outros, a capacitacdo ou
formacdo continuada dos profissionais € um dos fatores de fundamental importancia
para os professores atuarem no processo de inclusdo de alunos com necessidades
educacionais especiais.

A P1 gostaria de receber informacdes sobre a maneira como tratar a
pessoa com deficiéncia. Aqui ela se contradiz, pois anteriormente havia dito que nao

sentia dificuldade no relacionamento com o aluno. Vejamos seu relato:
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A maneira de chamar sua atencao ou corrigir o que esta errado em
suas atividades. Sinto inseguranca por ndo querer trata-los como
inferior aos demais. (P1)

P1 demonstra-se sensivel e insegura no tocante as questdes
interpessoais, 0 que dificulta sua postura diante do aluno. Em nossa observacao,
verificamos que sempre que precisou cobrar as tarefas para atribuicdo de notas,
esta professora o fez de forma geral. Percebemos que ela ndo tem por héabito
aproximar-se de alunos ou chamar a atencéo isoladamente e dificilmente profere o
nome dos alunos. Quando necesséario chamar atencéo ou falar algo a alguém, fala
com a turma toda, sem citar nomes. A seguir apresentamos um recorte do nosso

diario de campo que ilustra este fato.

A Professora chama a atencdo calmamente de um modo geral, diz
que o texto é enorme e tem gente que ainda ndo comegou e nao
conseguird terminar antes de bater o sinal. A Professora faz a
chamada pelos nimeros dos alunos. Quando nao ouve a resposta,
pergunta: _ Quem é o n° 6? (P1)

Pensamos que a aproximacdo da professora a seus alunos pode
propiciar uma intervencdo mais direta e sem constrangimento. Pois, a “didatica esta
intimamente relacionada com um vinculo empirico através da empatia pessoal entre
aluno e professor.” (MUSTACCHI; SALMONA, 2007, p.14).

3.1.2.6 Conhecimentos para incluir alunos com DI nas atividades académicas

As participantes alegam nado ter conhecimento para incluir alunos
com DI nas atividades académicas. Isso ficou claro durante nossa observacao,
guando percebemos que as professoras agem como se nédo tivessem alunos com
DI. Apresentamos a seguir recortes do nosso diario de campo em que isso fica
evidente

A professora pede aos alunos que formem duplas. Aguarda a
organizacdo e em seguida passa distribuindo um gibi para cada
aluno. As duplas recebem a mesma historia. LF ndo se agrupa,
permanecendo sozinho em seu lugar. A professora pede que
escolham um personagem para ler sua fala. Algumas duplas
entendem e se interessam pela atividade, outras ficam folheando o
gibi, olhando as figuras e demoram em se decidir que personagem
escolher para ler. Finalmente a maioria dos alunos iniciam a leitura.
Alguns alunos se empolgam chegando a imita-los em voz alta, em
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certos momentos, podemos ouvir um ou outro dizendo “Viva o
Quico!” LF ndo |é fica apatico, debruca-se sobre a carteira. A
Professora permanece parada proxima de sua mesa observando a
turma. (P2).

A professora faz uma pausa com a verificagcdo dos trabalhos e
pergunta se pode apagar a primeira parte do quadro, a intencdo e
continuar passando o texto. LB ainda ndao comecgou a copia-lo. Os
alunos alegam nédo terem copiado a primeira parte, entdo a
professora da mais um tempo enquanto continua vendo os trabalhos.
Depois de aguardar um tempo apaga uma parte do quadro e
continua passando o texto. LB volta a olhar as folhas avulsas, ainda
e nao realizou a copia. (P1)

A falta de preparo dos professores também foi evidenciada no
trabalho de Camargo e Passaro (2006) quando investigaram as concepc¢des de pais
e professores sobre a incluséo de pessoa com DI. Ao questionarem sobre o preparo
que os professores recebiam para trabalhar com alunos com DI, constataram que 0s
professores sentem-se despreparados para esse trabalho. Os trés entrevistados
alegaram nao ter conhecimentos para atuarem nesse contexto. Ferreira (2003)
considera que a falta de formacdo para atuar em contextos inclusivos pode gerar

inseguranca e resisténcia dos professores a atenderem alunos com DI.

3.1.2.7 Interesse do professor em participar de atividades que venham a ampliar sua

formacgao para incluséo de alunos com DI

Ao serem indagadas sobre o interesse em participar de atividades
gue possibilitassem a ampliacdo de conhecimento, as participantes responderam
apenas “sim”, demonstrando interesse em ampliar seus conhecimentos. Ferreira
(2003) analisa que é necessaria a implementacdo de politicas e programas que
qualifiquem o professor no contexto escolar. Para ela, a parceria ou articulacao entre
professores da educacdo especial e professores do ensino comum pode constituir-
Se em um recurso importante para praticas inclusivas, uma vez que este apoio ajuda
o professor do ensino comum na conducao de sua aula.

Ao finalizar o levantamento das caracteristicas do contexto e as
percepcbes das participantes sobre o processo de inclusdo dos alunos com DI,
vimos que o programa de intervencao teria como foco a preparacdo das atividades

em sala de aula, de acordo com as necessidades educacionais identificadas, bem
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como o estabelecimento de interacdo entre as participantes e os alunos alvo da

pesquisa.

3.2 ANALISE DOS DADOS DA SEGUNDA FASE DA PESQUISA

A segunda fase da pesquisa consistiu no programa de intervencéo, o
gual ocorreu por meio de:

- conversa reflexiva |, referente ao periodo de observagéo inicial
realizada na fase 1,;

- intervencdo na sala de aula de forma colaborativa com as
participantes;

- planejamento de aula e aplicabilidade durante as aulas;

- ciclos de estudos;

- conversa reflexiva Il referente ao periodo de intervencao.

As analises dos resultados obtidos nesta fase serdo apresentadas

na sequéncia acima mencionadas.

3.2.1 Andlise da Conversa Reflexiva |

Iniciamos o programa de intervengao propriamente dito com o que
Ibiapina (2007) denomina de conversa reflexiva, atividade parte de situacdes
vivenciadas no cotidiano da sala de aula. Pensamos que desse modo estaremos
facilitando ao professor refletir sobre a prépria pratica.

Vitaliano e Valente (2010) analisam que, embora haja aspectos
negativos no paradigma de formacéo de professores reflexivos, devemos considerar
0S aspectos positivos, um dos quais consiste, sem davida, como recurso importante
para a formacao de professores as préprias reflexdes sobre suas praticas. Levando
em conta a importancia da reflexdo do professor, propiciamos momentos de reflexao
a partir da leitura em conjunto com as participantes de uma das aulas registrada na
fase 1.

Para a escolha das aulas observadas a partir das quais
desenvolviamos a conversa reflexiva levamos em conta a manifestacdo das
dificuldades dos alunos e o nao atendimento pelas participantes. A seguir

apresentamos sinteses das aulas observadas e suas respectivas analises com as
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participantes. Iniciamos analisando a aula da P1 e, na sequéncia, uma aula da P2. A
duracdo de cada encontro foi de 40 a 50 minutos. Neste encontro inicialmente lemos
junto com as professoras a aula selecionada em seguida buscamos refletir sobre os
aspectos que Ihes chamaram a aten¢ao. A seguir apresentamos o relato de uma das
aulas da P1 registrada no diario de campo e os recortes desta aula seguidos das

reflexdes que se seguiram.

Aula de P1:

A professora inicia a aula informando que ir4 passar um texto no quadro e que enquanto copiam,
ela vai olhar os cadernos de desenhos e as texturas. LB alega ter perdido o caderno e sai da
sala para procura-lo, com a autorizacdo da professora. Depois de um tempo retorna sem o
caderno, senta-se no meio da ultima fila (préximo a janela), tira o estojo e um caderno da
mochila e conversa com a colega que se senta atras dela. Esta colega que ja estava copiando o
texto, continua a copiar e a conversar com LB. A professora continua passando no quadro o
texto intitulado: Cinema a 72 arte. O texto ja ocupa as trés partes do quadro e ainda ha alunos
que nao iniciaram a cépia, permanecem conversando, brincando, fazendo gracinhas, LB também
nao iniciou a copia, estd com umas folhas avulsas na mao, olha muito para elas, mostra para a
colega que esta atras, dobra-as e guarda no meio do caderno. Em seguida chama uma colega
que esta um tanto distante dela, depois chama outra colega que esta ainda mais longe. Nesse
dia fala com tom de voz alto, normalmente fala muito baixo. LB esta meio agitada, ndo se
importa em interromper as colegas que estao copiando o texto. A professora chama a atencao
calmamente de um modo geral, diz que o texto € enorme e tem gente que ainda ndo comecgou e
nao conseguira terminar antes de bater o sinal. A Professora faz a chamada chamando os
alunos pelos seus nimeros. Quando ndo ouve a resposta pergunta: _ Quem é o n° 6? Feita a
chamada, inicia-se a avaliacdo dos trabalhos de textura e outros pendentes no caderno de
desenho. Depois de um tempo a professora pergunta se ja pode apagar a primeira parte do
guadro para continuar passando o texto. LB ainda ndo comegou a copia-lo. Os alunos alegam
nao terem copiado a primeira parte, entdo a professora da4 mais um tempo, enquanto continua
vendo os trabalhos. Depois de alguns minutos apaga uma parte do quadro e continua passando
o texto. LB volta a olhar as folhas avulsas, ainda nao iniciou a cdpia. Depois guarda as folhas e
fica folheando o caderno. A aula é interrompida pela diretora, que solicita a presenca da
professora, antes de sair a professora pede a uma aluna que continue passando o texto no
quadro. A aluna termina a primeira parte do quadro, e apaga um pedaco do texto da 22 parte, os
alunos comecam a reclamar em tom aspero com ela, pois ndo haviam copiado, chegam a
chama-la de “jumenta”. A aluna continua passando o texto, LB ndo copia nada. Alguns alunos
que sentam no fundo da sala iniciam uma conversa sobre time de futebol, rapidamente o assunto
se espalha e quase todos os alunos estéo falando, gritando, xingando, os times e jogadores. Vira
uma total bagunca, ndo se importam com a presenca da observadora. Um aluno se levanta e
“soca” o outro, chuta a carteira. O colega agredido ndo entra na briga, sofre as agressdes como
se fosse uma brincadeira, chega a rir. Ao retornar a professora se depara com a confusao,
calmamente chama a atencao da turma com a voz em tom baixo. Ela diz: “Eu j& falei que vou dar
prova, quem ndo tiver os textos completos ndo conseguirdo fazer. Vocés sabem que ndo tém
livros e que a matéria do 4° bimestre também é importante, mesmo para 0s que ja tém a nota
para passar de ano”. Ela continua. _ “Tem gente que ndo tem a nota suficiente para passar e
parece que ndo estd preocupando-se”. A professora retoma pela 32 vez a verificagdo dos
trabalhos. Os alunos j& mais calmos continuam copiando o texto, alguns nao copiam, é o caso
da LB. Como o texto € muito extenso, a professora fala que vai continuar passando na préxima
aula. Pareceu-nos que ndo foram todos os alunos que a professora chamou, pode ser que
alguns ja tivessem apresentado na aula anterior. LB estava sem o caderno da disciplina, ficou
pendente sua apresentagao, ainda esta sem nota.

Ao terminarmos a leitura, a P1 imediatamente comenta:
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A histéria de eu ter saido, que a diretora pediu e depois ter voltado
foi uma loucura mesmo, estavam numa agitacdo muito grande e isso
normalmente ndo é uma situacdo Unica, e quando um professor
precisa deixar a sala por algum motivo é isso mesmo que acontece.
Normalmente a gente procura se manter em sala de aula em periodo
integral.

A P1 deixa claro que o comportamento dos alunos manifestado
durante sua auséncia € algo natural. Pensamos que, apesar de ser tido como algo
natural, o comportamento da turma certamente a incomodou, uma vez que ela inicia
sua fala justificando-se. Apds este comentério solicitamos a participante que fizesse

uma avaliacdo da sua aula, principalmente no tocante a LB.

Recorte 1 - reflexdo da aula de P1

P1: Toda aula eu verifico quem tem trabalhos e tem que me entregar e chamo de novo para
ver se trouxe ou nao trouxe. Isso ja é comum nas minhas aulas. E dai a histéria de comecar
um texto novo. LB realmente jA é desde a 52 série que eu trabalho com ela, esse ano
parecia que ela tinha comec¢ado muito bem, estava fazendo os trabalhos, e no final acabou
gque ela se distraiu mais e a gente ndo conseguiu, pelo menos eu ndo consegui mais. No
caderno, consegui ver as atividades, do primeiro bimestre ela teve muito auxilio de uma das
amigas que estuda na mesma sala, que auxiliava muito ela, quando ela tinha muita coisa
que ela deixava por fazer, essa amiga vinha e falava: tem que ser feito dessa maneira. Eu
explicava cobrava, re-explicava e quando a amiga via que nédo tinha solucdo, ela dizia
assim: vem aqui que eu te ajudo, vamos sentar e fazer junto. Depois elas acabaram meio
gue pela conversa, sendo separadas, ficando uma um pouquinho distante da outra. E dai
acabou tendo este distanciamento e a LB também perdeu o caderno, ndo achou mais, dai
nao. ndo sei se por dificuldade financeira ndo comprou outro, apesar de tudo, vocé
observou, 0 que eu ndo consegui ver, que ela tinha folhas em branco que ela poderia ter
feito nestas folhas avulsas.

P: Estas folhas avulsas continham alguma coisa nelas que eu ndo consegui observar o que
era, ela mostrava alguma coisa para a colega, tinha algum significado, eu ndo consegui ver
0 que era, mas ela olhava, retomava, guardava no meio do caderno, havia alguma coisa.

P1: De repente poderia ser algum trabalho meu que ela néo finalizou e ficou com vergonha
de me mostrar. Acredito nisso. Eu vi mexendo em um caderno de matérias, agora essas
folhas avulsas eu néo vi. Se fosse algum desenho, ela poderia ter me mostrado, mesmo que
estivesse incompleto, até para auxiliar no término da atividade.

P: Vocé ndo acha que ela esta desmotivada? Veja estd sem a colega que costumava ajuda-
la, sem caderno pra fazer as tarefas, ndo consegue as notas necessdrias, 0 que pensa
sobre isso?

P1: N&o sei, ndo sei se alguma coisa em casa, ela faltou uns dias alternados, desde o outro

ano a gente ja percebe estas faltas, ndo consecutivas, sdo bem alternadas, mas ela falta
muito, dai ela perde o assunto, perde uma explicagdo, dai j& dificulta mais o trabalho, da a
impressdo que ela vai se perdendo no meio do caminho. Ela esta perdida, parece que ela
nao acompanha.
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Neste relato analisaremos trés aspectos. O primeiro se refere ao
papel da aluna colaboradora. Fica evidente que enquanto recebia apoio da colega,
LB realizava as tarefas, e sem esse apoio, caiu o seu rendimento. Percebemos aqui
a importancia do trabalho colaborativo, ou de tutoria conforme apresentado por
Fontes (2006). Percebemos que nesse caso mencionado, esta pratica ocorreu de
forma incidental, isto €, ndo se tratou de um trabalho consciente e orientado pelos
professores, 0s quais acabaram por separar as alunas por causa das conversas. O
segundo aspecto refere-se ao fato da professora se eximir atribuindo a
responsabilidade pela execucdo e apresentacdo da tarefa exclusivamente a aluna.
Consideramos que, se a professora estivesse atenta a LB, ela poderia motiva-la a
utilizar as folhas para a realizacdo da tarefa ou, no caso de se tratar de algum
trabalho, poderia avalid-lo. O ultimo aspecto refere-se a falta de informacdo da
professora a respeito dos motivos que levaram a aluna a frequentes faltas as aulas.
Consideramos que a professora poderia buscar esta informacdo com a pedagoga ou
notificd-la sobre as faltas, 0 que poderia levar a escola a fazer uma investigacao,
uma vez que a familia precisa ser informada e/ou questionada sobre as faltas de seu
filho as aulas.

Também foram analisados outros aspectos como mostram os relatos

a sequir:

Recorte 2 — reflexdo aula de P1

P: A partir de agora, que estamos refletindo sobre esta situacdo, o que vocé pensa que poderia
estar fazendo, ou, ja que estaremos juntas no préximo ano, o que poderiamos fazer juntas para
contornar a situacdo, para estar respondendo mais as necessidades dela, vocé tem alguma
coisa em mente?

P1: Na verdade eu acho que deveria ser um trabalho mais individualizado, de repente a gente
poder sentar e fazer o que esta amiga fazia, sentar do lado e construindo junto com ela, “olha
porque nédo isso?” ir questionando ela, “porque fazer desse jeito e ndo do outro”, ir auxiliando,
mais individualmente. O maior problema que eu vejo é que numa turma de 30 alunos que tem
essa coisa de conversa porque eles sdo muito amigos e amigos tanto para briga quanto para
conversa. Se vocé se atém mais a um aluno, a sala restante ndo consegue trabalhar sozinha.
Acho dificil. Os alunos tém ciimes uns dos outros, parece coisa de irmao.

P: E., mas se os alunos tiverem mais consciéncia da dificuldade dela, talvez eles possam
contribuir mais, compreender sobre o tempo que a professora se dedica mais a ela. Eu achei
interessante essa parceria com uma colega, como vocé colocou, que acontecia, porgue assim
ela produzia, ela precisa de um apoio, pelo que eu observei, ela precisa mesmo de apoio direto,
como vocé mesmo colocou que ela faz quando tem alguém perto.

P1: Eu ainda nao sei até que ponto, na verdade essa colega era boa ou ruim, porque eu nao sei,
muitos trabalhos elas comecavam em sala e terminavam em casa. Entdo eu tenho duvidas se
era LB que fazia ou se era a amiga. Como ela é mais devagarinho, o trabalho nunca era
finalizado na sala de aula era finalizado em casa. Entdo assim, parceria com o colega s6 se for
na sala.
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Analisando o quadro acima, notamos que a P1 tem noc¢do de que a
LB necessita de atendimento mais individualizado, pistas e questionamentos que a
levem a refletir sobre sua aprendizagem ou, ainda, da colaboracdo de outros
colegas para realizar as suas atividades. No entanto, a P1 relatou ter dificuldades de
implementar tais procedimentos, reclamando do elevado numero de alunos na sala,
e referindo-se aos cilmes que os colegas poderédo ter da atencéo dispensada a LB
e, também, ao tipo de colaboracdo oferecido pelos colegas, uma vez que a
experiéncia observada no inicio do ano foi considerada negativa no que se refere ao
resultado. A professora ndo tinha como saber sobre quem concluia as tarefas. Neste
relato notamos que a professora tem dificuldades em organizar trabalhos em duplas,
estratégia denominada de tutoria. Para Glat et al. (2007); Seabra Junior (2009), a

tutoria realizada entre pares, € uma importante estratégia de ensino. Vejamos a

analise da autora:

A proposta de tutoria por pares favorece justamente a interagéo
entre alunos que apresentam um diferencial diante das situagbes
de aprendizagem, de relacdo pessoal, de organizacdo. Nesse
contexto aquele aluno que termina a atividade muito rapida,
podera auxiliar, ainda sob a mediacdo e, quando necessario, sob
a intervencao do professor, o colega que ndo concluiu a mesma.
(GLAT et al., 2007, p. 93).

Consideramos que o professor necessita conhecer estratégias de
trabalho colaborativo para que ele ocorra de forma consciente, planejado e

monitorado pelo professor.

Recorte 3 — Reflexdo da aula da P1

P: Seria mesmo interessante que a atividade fosse concluida na sala e entregue no dia,
assim LB conseguiria apresentar os trabalhos, evitando que ela viesse sentir-se incapaz,
pois pode ocorrer dela ndo terminar na sala para outra pessoa fazer para ela em casa.

P1: Eu notei que no inicio do ano eu comecei a trabalhar a margem, media com régua, um
centimetro, dois, entrei um pouquinho na estética do caderno. Ela teve muitas dificuldades
em como fazer as medidas da margem e a colega ajudava muito ela. SO que esta colega
botava a mao e fazia pra ela, entdo eu chegava pra ela e dizia: Vocé pode ajudar, mas
quem tem que p6r a “mao na massa” € LB. Quem vai usar a régua € ela. Vocé pode ajuda-
la posicionar a régua, explicar pra ela como posicionar, mas ndo vocé, eu quero ela. Elas
até tentavam, mas quando elas viam que eu ndo estava olhando elas davam uma rapidinha,
assim né, deixa eu por aqui para vocé ver como é que é.

P: Vocé pode variar os colegas colaboradores, assim podera ter aquele que vai ajuda-la no
sentido de orienta-la a fazer, ela também podera estar observando o colega fazer a margem




79

no seu proprio caderno. Sugiro pontuar que mesmo que as margens nao fiquem perfeita nas
primeiras tentativas, podera melhorar com o tempo. E importante mostrar que ha outros
tipos de margem que ndo exige régua, que podera fazer outro modelo, desenhada, por
exemplo.

P1: E. Eu dizia: estd melhorando, esta muito melhor, tem que continuar treinando dessa
maneira, vocé pode fazer. As outras meninas perguntavam: professora a gente pode fazer
colorida, pode fazer curvas, dai eu respondia: pode, pode fazer, pode comecar a inventar,
desenhar as suas. Com o tempo LB foi fazendo. Antes da cépia a colega alertava: faz a
margem, coloca a data, ndo esquece. Entdo acho que ela foi pegando.

P: LB conseguiu alcancar seu objetivo, se sua intencao era que ela organizasse melhor o
caderno, vocé percebeu que ela conseguiu apesar de seus limites, ela chegou Ia.

P1: Entdo, no final eu vi uma decadéncia de novo, ela chegou a perder o caderno. Entédo
quer dizer, ndo foi s6 que parou de se organizar ou parou de fazer os trabalhos, ela inclusive
perdeu o caderno.

P: A que vocé atribui o fato da “decaida” aconteceu alguma coisa na escola ou em casa,
vocé tomou conhecimento de algum problema?

P1: Nao, a minha suspeita seria a distancia dessa pessoa que ajudava o tempo inteiro.
P: Entdo vocé atribui que era importante o apoio que ela recebia?

P1: Acho que era fundamental no caso dela, porque ela construia, conseguia fazer algumas
coisas, mas com auxilio.

P: Entdo, acha que seria importante rever isso para o préximo ano?
P1: Eu acho que a gente pode rever sim.

P: Mais alguma coisa que vocé tem notado em relacdo a LB que vocé queira colocar, ou em
relacdo a aula que lemos, h&a alguma observacao que eu fiz que vocé queira comentar?

P1: (abaixa a cabeca pensativa, fica em siléncio com aspecto de davida)

P1: E. Normalmente é isso, ela é assim mesmo, ela chega senta e ali ela fica, conversa s6
com o grupinho bem restrito, s6 com as meninas que sdo mais amigas dela, ndo é de falar
alto, normalmente a gente ndo ouve a voz dela, até na chamada vocé deve ter percebido
que quando a gente chama, ela responde muito baixo, geralmente a gente tem que dar uma
olhada e verificar se ela esta por ali. Aparentemente ela é uma pessoa muito tranquila.

P: No contexto geral da sala, vemos que ela é comportada, quieta, ndo atrapalha a aula.
Ela esta precisando ser ajudada para poder produzir, teremos que nos mobilizar para chegar
ate ela.

P1: Isso, porque mesmo ndo entendendo, a impressao é que ela finge estar fazendo para
nao ser chamada atencao. Entdo, assim, até o folhear do caderno, ndo é s nesta aula, mas
também em outras que ela ja estava sem o caderno (de desenho), ela pegava o caderno de
linha, por que eu sempre falo: _ ndo tem o caderno de desenho, entdo vamos utilizar o
caderno de linha ou outra folha e fazer o trabalho da mesma maneira. Mas quando é
cobrada ela diz: _ “Nao fiz” ou “esqueci’. Ela assume que ndo fez, que ela ndo trouxe,
porém ela finge estar tentando.
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A P1 relata que a colega colaboradora desempenhava um papel
importante, mas, em alguns momentos, acabava realizando a tarefa para a LB.
Enquanto contava com a colega colaboradora, a LB realizava as atividades, mas
sem a ajuda da colega, ela esmorecia. Apesar de constatar este fato, a P1 néo
providenciava nova parceria. Mas, relata que, em certos momentos, a LB finge estar
fazendo a tarefa, o que demonstra que ela esta atenta as atitudes da aluna. Em
outros momentos, vimos que a P1 ndo demonstrava ter consciéncia da presenca da
aluna, visto que, ao fazer a chamada precisava verificar se ela realmente estava na
sala.

Fingir estar fazendo a tarefa pode ser um recurso que a aluna
utilizava para manter-se nagquele ambiente em que se exigia que todos realizassem
as atividades. Diante da exigéncia da realizacdo de tarefas, a simulagdo pode ser
considerada uma estratégia de sobrevivéncia: “se todos fazem, tenho que fazer
também”. Pensamos que isso, pode estar ligado ao papel que cada um cabe
desempenhar neste ambiente.

Permitir que alunos passem o0 tempo na escola, simulando
aprendizagem, é incompativel com o dever social da escola. Para Beauchamp
(2002, p. 99), a escola deve ser um espaco que contribua para o desenvolvimento
do ser humano em direcdo a autonomia, “deve ser um espac¢o de socializa¢do do

poder e do saber.”

Recorte 4 — Reflexdo da P1

P: Ela n&o copiou o texto. O que pensa sobre isso?

P1: N&o copiou o texto e dai na prova ela ndo sabe fazer. Como vocé observou nés nao
temos livros, entdo, os textos sédo importantes no caderno, ndo no sentido de nota, porque
eu geralmente nao atribuo nota pela cdpia do texto, entdo eu falei: tem que copiar, vai
estudar da onde, s6 da explicacdo? Algumas vezes a explicacdo oral € mais rica, mas vocé
tem que ter uma base para lembrar aquilo que vocé ouviu. E dai realmente ndo teve nota de
prova satisfatoria, foi muito ruim. Na verdade eu deveria até ter feito ela copiar né, mas
como eu ja cobrei no geral da sala, que eles teriam dificuldades de fazer a prova, e como
eu nédo atribuo nota, eu ndo confiro, ndo vou de mesa em mesa ver se copiaram ou nao,
sdo criancas que ja deveriam ter esse entendimento de que é necessario, foi falado
inUmeras vezes que é preciso, que eles vao precisar para estudar depois, eu acho que eles
teriam que copiar sem se cobrar, na verdade € isso, eu ja fiz uma cobrancga anterior.

P: LB tem deficiéncia intelectual, talvez precisasse mais incentivo, de motivacdo para ela
permanecer na tarefa, para ela fazer a cépia. Talvez uma c6pia menor. O que vocé pensa
sobre isso?
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P1: Incentivo até acredito que sim, mas ndo sei de que tipo de incentivo, se € através de
atribuicao de nota diferenciada. Talvez abordagem direta.

P: Eu percebo que vocé sempre fala de um modo geral, “tem aluno que.”, Mas LB fica
indiferente a esta fala. O que fazer para ela perceber que é com ela que esta falando?

P1: Eu falo geralmente no “geralzdo” assim, para ndo causar algum tipo de.
constrangimento, eu ia usar o termo preconceito mas nao é. Porque se constrange, eu sinto
que ela reconhece que ela tem dificuldades e que ela tem vergonha das dificuldades dela.
Eu tenho a impressédo que se eu chamar ela todas as vezes, ela vai ficar pior, eu tenho essa
impressao. Acho que dai sim ela vai pensar: olha, ndo vou conseguir mesmo e vou parar por
ai. Acho que pioraria a situacdo. Mas também a abordagem direta pode ser uma tentativa.

P: A abordagem direta no sentido de dar uma passadinha na carteira dela, olhar se est4,
copiando, sinalizar a ela que esta legal. S6 para dar uma sustentacdo para ver se ela se
importa. Nas Ultimas aulas que observei, ela faltou muito, eu pude observa-la muito pouco,
mas enfim, quando estava presente ela ndo fez as atividades propostas.

P1: E a preocupacdo dela € com a janela.

P: Ela estava sempre solitaria. Querendo mostrar, querendo resposta do que ela falou.
Penso que além de outras estratégias que estaremos vendo, poderemos observa-la mais de
perto, sinalizando com algum comentario positivo, como o que sugeri, do tipo: “Que bom que
esta fazendo!” Ou outro comentério para mostrar que vocé esta percebendo ela na sala. Isto
pode ser legal. Talvez em funcdo do quadro dela, ela ndo se atém ao geral, quando vocé
fala com a intencao dela perceber pode ser que isso ndo esteja sendo eficaz. O que acha?

P1: Pode, l6gico que pode.

A P1 ndo se aproxima da carteira de LB para verificar se ela esta
efetuando a cépia, atividade do momento. Ela acredita que a LB estaria copiando,
porque assim ela teria como estudar e conseguiria tirar boa nota na prova. Luckesi
(2002) diz que, para alguns professores, a avaliacdo tem o sentido de exame e que
muitos professores agem inconscientemente sob a influéncia de sua propria historia,
na qual foram examinados a exaustdo. Para esses professores, os conteddos
devem ser anotados, uma vez que sdo conteudos de prova. Nessa perspectiva,
muitos professores ainda focam a nota, interessados no resultado da prova. Hoffman
(2001) nos ensina que a avaliacdo deve expressar o conhecimento produzido pelo
aluno nos diferentes momentos por meio das diversas oportunidades para
construcdo de aprendizagens.

Durante a reflexdo a P1 percebe gque a aluna necessita de incentivo
para realizar a tarefa, menciona a abordagem direta e aceita nossas sugestoes.
Capellini e Mendes (2007) ponderam que a andlise reflexiva possibilita modificar a

pratica do professor para oferecer um atendimento adequado aos alunos com DI. A




82

P1 alega ndo se dirigir a aluna individualmente para evitar constrangimento. Goes
(2007) fala da importancia das atividades que explorem tanto as caracteristicas que
nos fazem diferentes quanto as que nos fazem semelhantes aos outros. Sugere que
consideremos a natureza plural do individuo, valorizando a convivéncia entre
pessoas heterogénicas. Desse modo, os alunos poderdo compreender a atitude da

professora em relacdo a aluna que precisa de atencéo individualizada.

Recorte 5 — Reflexdo da aula da P1

P: Teremos mais alguns meses pela frente, no ano que vem, vamos nos propor a aprender
juntas, porque ela também nos ensinara com ensina-la. Eu acredito que ela aprende,
mesmo nao demonstrando esta aprendizagem deve estar aprendendo.

P1: Eu acho que de um ano todo, ela adquiriu conhecimento. Ela vem aprendendo, ninguém
fica nulo, mesmo que seja num nivel menor, mas ela consegue aprender.

P: Vocé estava trabalhando um texto extenso, a escola ndo providencia copia nestes casos?

P1: N&o. Uma que eu acho que se torna um pouco caro, porque dar um texto para cada um
dos alunos para que eles tenham o texto no caderno, vocé ndo vai poder trabalhar com
todas as salas, entédo fica bem caro mesmo. Eu tenho a impresséo que se eles ndo copiam
o0 texto, ndo vao nem lé-lo. Mesmo que a gente explique, eles vao ficar mais alheios ainda.
Eu sempre falo, até € uma coisa que o Ensino Médio me cobra muito, eles falam: _
professora a senhora passa textos interminaveis, serd que uma apostila ndo resolveria isso?
Eu falo para eles assim: que quando eles estdo escrevendo, eles estéo tirando alguma coisa
de la. Se eu der o texto, tem uns que nao vao ouvir minha explicacdo e ndo vao ler o texto
depois, entao é pior ainda. Eu prefiro fazer recortes maiores até do meu contetdo que eu
tenho que passar, para que eles copiem o texto para que eles possam estar retirando
alguma coisa.

Um aspecto importante a destacar € que a professora acredita que
todos aprendem. Ela admite que os textos que passa aos alunos sao extensos, nao
vendo alternativa no momento para fazer diferente, e acredita que durante a cOpia
ha aprendizagem. Esta postura, em particular, nos lembra a escola tradicional.
Quanto a isso, Schramm (2001) adverte que os métodos da escola tradicional sdo
apresentados de forma linear e ndo levam em conta as caracteristicas dos alunos.

A seguir apresentaremos as andlises da conversa reflexiva realizada
com a P2.

Aula de P2

A professora inicia a aula saudando os alunos, ndo é ouvida porque a turma se encontra
alvorocada ela comunica que fara a retomada do conteddo que estdo estudando: a fala dos
personagens — discurso direto. A professora registra num canto do quadro a data, a
saudacao “boa tarde” e inicia o registro de um texto que conceitua o que é discurso direto.
Ela pede aos alunos que copiem. P2 anda pela sala olhando a atividade nos cadernos,
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verificando se estdo copiando adequadamente. LF no final da sala, onde costuma sentar-se
nao iniciou a tarefa. P2 olha para ele e faz uma expresséao facial de cobranca, como quem
dissesse: vamos, faca a tarefa! LF entende a expressao no olhar da professora e diz: _ s6
esse pedacinho ai? A professora responde: - s6 isso. A professora percebendo que alguns
alunos ja terminaram de copiar, inicia a explicacdo do conteldo, usa de exemplos variados.
Menciona o texto da aula anterior da pagina 167. LF demonstra estar interessado na aula,
como nao trouxe seu livro novamente, coloca sua carteira ao lado do colega, 0 mesmo
colega de sempre. A professora pede aos alunos que facam a leitura das caracteristicas do
discurso direto, em seguida solicita que realizem o exercicio 11. A professora realiza junto
com a turma a leitura das questbes objetivas e pergunta qual esta certa, os alunos
respondem oralmente, a professora sinaliza se estd correta a resposta, discute quando
erram e soO depois do consenso os alunos marcam com (X), depois copiam a questao correta
no caderno. LF ndo pergunta nada a professora, quando esta se aproxima dele. A
professora retoma o lugar em frente aos alunos, d4 mais algumas explicacbes sobre o
conteldo e passa para a préxima atividade do livro didatico. Alguns alunos chamam a
professora e ela os atende, sanando suas duvidas. LF permanece calmo, tenta fazer a
tarefa olhando o livro do colega, a professora arruma um livro emprestado para ele. LF se
anima, faz a cOpia alternando as cores das canetas vermelha e preta. A turma continua
silenciosa, a professora permanece um bom tempo perto de LF, depois volta a sua mesa e
faz a chamada. Apesar da demora na realiza¢do da tarefa, LF permanece nela por um bom
tempo. A professora ao perceber que muitos dos alunos terminaram a tarefa, solicita que os
alunos facam um texto em forma de didlogo, usando discurso direto. A professora explica e
exemplifica, usa os proprios alunos como exemplo, la sugere que em duplas escrevam o
didlogo entre eles. LF ainda ndo acabou a tarefa anterior, e agora, passa a arrancar as
folhas do seu caderno, embola-las e joga-la no chdo. Como estou sentada proxima de LF,
pergunto a ele se posso pegar uma das folhas que jogou no chéo, ele diz que sim, ele vé
que estou olhando para a folha, entdo pergunto se posso ficar com ela, ele sinaliza que sim
acenando com a cabeca, demonstrando-se indiferente. Finalmente LF e seu colega iniciam
o didlogo na oralidade, LF pergunta ao colega como escreve. Bate o sinal e a professora diz
que terminardo na proxima.

Ao terminarmos a leitura a P2 comenta:

Neste dia eu tinha pensado no dialogo mesmo para aproximar 0s
alunos. Porque esta sala é bem individualista, eles néo se interessam
muito em ajudar o proximo, ajudar o colega e também nao
conseguem perguntar quando eles estdo errados. Quando eles nao
sabem, eles ndo conseguem ter esse desprendimento para estar
perguntando. Entdo eu ja fiz este didlogo propositalmente. Eu achei
gue foi uma aula interessante, eles gostaram, eu achei que eles
participaram bem mesmo pelas dificuldades deles, eles realizaram a
atividade e em outra aula eles apresentaram o dialogo la na frente,
foi muito importante. (P2)

Observamos que a P2 demonstra ter atitudes que favorecem a
participacdo dos alunos, procura atendé-los individualmente, usa de varios
exemplos, esta atenta ao LF, repreende-o discretamente com o olhar, chamando-o a
atividade. Ao perceber que ele estava sem o livro pede que se aproxime de um
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colega que trouxe e em seguida providencia um livro emprestado para ele. Outra
caracteristica importante é a preocupacao em promover a interacdo entre os alunos

por meio da colaboragao nas atividades em grupo.

Recortel — Reflexao da aula da P2

P: Eu percebi pontos positivos na tua atitude, principalmente quando a gente pensa no aluno
com DI, como € o caso de LF, ele é uma crianca bastante dificil em termos de atencéo,
muito disperso, anda pela sala, e neste dia ele parecia estar concentrado, parecia gostar da
aula. Vocé percebeu isso também?

P2: Sim, a aula tem que ser bem incentivadora pra ele, ele demora nas atividades, demora
para iniciar, eu acredito que ele fique esperando mesmo que a gente chame sua atencdo:
“vocé nao vai copiar? Ta na hora de copiar.” Ele gosta que a gente observe ele, e faca essa
pergunta pra ele, entdo muitas vezes eu fago esta pergunta a ele e algumas vezes eu
espero a iniciativa dele também, pra ver até que ponto que vai. Eu acho que esse dia ele
participou bem.

P: Observei que foi bem legal quando vocé realiza junto, esperava a resposta oral dos
alunos da tarefa para que em seguida assinalassem com (x) e s6 depois de terem certeza
do acerto copiassem. Isso possibilita que ele e os demais alunos com mais dificuldades
possam ter um referencial e ndo percam tempo copiando questfes erradas o que pode
desestimular. Em algumas aulas eu notei que ele fica meio perdido, e nessa aula eu percebi
que ele estava bem, sabendo o que ia fazer, ele olhava no livro do colega via onde estava o
(x) e copiava, fazia. Neste caso a coOpia teve um sentido, uma vez que copiaram as questdes
corretas, que foram realizadas anteriormente na oralidade, discutidas. Esta atividade foi
acessivel a ele. Estava em consonéncia com aquilo que ele conseguia fazer.

Percebemos que a P2, conhece LF no que se refere ao seu
comportamento diante da tarefa. Sabe que ele precisa da sua atencdao, e utiliza uma
estratégia que, a nosso ver, foi eficaz. A metodologia utilizada permitiu que o LF e os
demais alunos da sala, inclusive os que tém dificuldades na realizacéo das tarefas,

realizassem a atividade proposta com sucesso.

Recorte 2 — Reflexdo da aula da P2

P: Quando vocé troca o livro, comeca a dificuldade porque neste nao tinha (x), assinalado
na questdo que responderam oralmente. Entdo eu percebi que ele ficou um pouquinho
perdido. Talvez seria interessante ter assinalado pra ele, ou mostrado pra ele o (x), ou ter
falado: vamos botar o (x) na resposta certa como foi colocado naquela hora? O que vocé
acha?

P2: E foi uma falha, é verdade. Isso o ajudaria a fazer a tarefa.

P: Percebi que este aluno normalmente ndo traz o material, 0 que vocé pensa sobre isso?




85

P2: Eu acho que é uma desorganizacdo dele, € uma deficiéncia que ja vem ha muito tempo.
Eu acho que ele nédo teve esta instrucdo, até eu mesma deveria ter feito isso, instruir sabe,
ou de repente dar um estojo, mas ele perde muito, mesmo dentro da sala. Uma porque ele
ndo tem a preocupacéo de cuidar de suas coisas, ele ndo para no lugar, ele sempre deixa
cair a caneta no chao e ali fica. Eu acho que as vezes ele nédo traz ja para nao fazer.
Acontece isso as vezes: “Ah, ndo estou fazendo porque nao tenho lapis, ndo estou fazendo
porgue eu ndo tenho caneta.” Entdo até arrumar a caneta, a aula ja passou um pouco. Eu
acho que é um meio que ele utiliza. Eu tenho pena, eu acho que a familia tinha que estar
mais presente.

P: Observei que a amizade com o colega que se senta proximo a ele em alguns momentos
€ positiva, mas a proximidade permanente, em alguns momentos também o prejudica. Vocé
percebe isso?

P2: Eu concordo. V também é um aluno que n&o é muito exemplar, em questéo de estudar
em estar fazendo as obrigac@es, as tarefas. Entdo LF percebe que V néo faz a tarefa, ele
também nado faz. Eu acho que os dois juntos nao combinam. Eles se gostam, mas nao
rendem, ndo adianta separar que eles acabam se juntando, ou ficam andando na sala um
na carteira do outro sem parar. Entdo acabo deixando eles préximo um do outro. Como vocé
percebeu, a gente da liberdade, quando eles vao formar grupo ou vao formar dupla, a gente
da a liberdade para eles escolherem e eles escolhem exatamente sempre 0s mesmos.

Apesar de mostrar-se preocupada com o LF buscando resolver o
problema da falta do livro, a P2 ndo percebeu que a estratégia utilizada para facilitar
a execucédo da atividade, o “x” para apontar a resposta, ndo estava mais disponivel.
Nesse momento de reflexdo, ela reconhece que foi uma falha.

Ao mencionarmos a auséncia de materiais, a P2 reporta-se a falta
de organizacdo do aluno, atribuindo o problema a familia; no entanto, ao refletir
sobre a questdo passa a reconhecer-se como responsavel por ajuda-lo dizendo:
“até eu mesma deveria ter feito isso”. Para a P2, a desorganizagéo pode ser também
uma forma de chamar a atencédo, ou de protelar o inicio da realizac&o da atividade.

Nessa aula a P2 realizou trabalho em duplas. Ela relatou que todas
as vezes que fazem trabalho em grupo, os alunos tém liberdade para se
organizarem e sempre ficam juntos os mesmos alunos na composi¢cdo dos grupos,
Pensamos que a P2 poderia ter estabelecido critérios para a organizacédo das duplas
ou grupos, de modo que houvesse variacdo dos componentes dos grupos. Vygotsky
(1989) enfatiza a importancia das atividades em grupo, dizendo que as trocas que
ocorrem na relagcéo entre os pares se constitui em um importante fator de mediacao

da aprendizagem.
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Recorte 3 — Reflexdo da aula de P2

P: Pareceu-me que LF é carente, quer que alguém olhe pra ele, o motive para continuar na
tarefa. Ele estava fazendo bem a tarefa e aconteceu que ele arrancou as folhas. O que vocé
pensa sobre o fato dele arrancar as folhas e joga-las fora?

P2: Eu acho que ele nunca esta contente com o que ele fez. Acho que ele ndo se acha
capaz, entdo ele faz e de repente ele olha para o caderno dos outros, ele vé que a letra dele
nao t4 legal, Sempre tem alguma coisa, entdo acho que ele ndo esta contente com as
coisas dele. Ele ndo se valoriza.

P: O que vocé acha que poderia estar fazendo para contribuir, para melhorar esse
comportamento. Vocé tem alguma ideia?

P2: Eu acho que o ano que vem, de repente. assim eu estava até pensando em cada tarefa
estar marcando no caderno separado é. se fez, ndo fez, apesar que eu acho que isso é
coisa mais de 1% a 42 série, porque a gente nao tem muito tempo pra isso, porque a gente
ndo fica em sala de aula 4 horas, vocé entra ali 40, 45 minutos e tem que sair. Entdo essa
anotacao é dificil, porque dai a explicacdo do conteldo, vai ficando sempre para tras. Mas
eu posso tentar fazer isso e escrever elogios no caderno também, acho que isso é
importante pra ele, porque ele é um aluno que precisa de amadurecimento. Entdo as vezes,
a gente ndo quer tratar o aluno como crianca, mas vocé tem que fazer alguma coisinha
assim para poder incentivar.

A professora reconhece que precisa valorizar mais as producdes de
LF, concorda com a pesquisadora que o LF pode estar desmotivado, necessitando
de atencdo. Ela reconhece que dadas as suas caracteristicas, “tem que fazer
alguma coisinha assim para poder incentivar’. Essa percep¢do esta presente
também em Loureiro e Medeiros (2004), os quais comentam que criangcas com
dificuldades na aprendizagem sdo mais vulneraveis a perda da autoestima e ao
sentimento de desamparo, isso pode resultar em problemas emocionais e
comportamentais que se manifestam na escola e fora dela.

A professora refere-se a necessidade de dedicar de mais atencdo ao
aluno, como sendo prépria das séries iniciais, no entanto, reconhece que o LF é
imaturo. Embora assim pense, a professora se preocupava com 0s conteldos e
sente-se limitada em razéo do pouco tempo de que dispunha para trabalha-los.

Loureiro e Medeiros (2004) reconhecem que a interacdo entre
professor e aluno € muito importante. Para estas autoras, o aluno pode melhorar seu
desempenho académico, mas isso depende do grau do sentimento que tem de sua
capacidade. A regulacdo da auto-eficAcia esta relacionada ao processamento
cognitivo e envolve a ponderacédo de condi¢cdes pessoais, da interacdo social e das

emocodes. Loureiro e Medeiros (2004, p. 160) dizem que:
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A auto-eficicia dos estudantes, juntamente com outras crencas e
atitudes para a aprendizagem, tem sido considerada forte preditora
de desempenho académico. A auto-eficacia influencia o desempenho

7

académico e, ao mesmo tempo, é influenciada por ele, tendo
implicacBes no desenvolvimento da crianga como um todo.

Por conseguinte, entendemos que o LF poder4d melhorar seu
desempenho académico por meio de interacbes com a professora se esta valoriza
suas producgdes, condicdo que pode melhorar o seu sentimento da eficacia de sua

capacidade.

Recorte 4 — Reflexdo da aula da P2

P: Eu acho interessante porque quando vocé deu o livro, ele ficou feliz, como lemos no
relato, ele mostrou que estava satisfeito, ele se animou. Percebemos que ele mudou de
postura, entdo, é realmente isso que vocé colocou, tem que valorizar mais o esforco dele
quando ele faz alguma coisa, porqgue normalmente ele ndo faz, entdo quando ele se coloca
em uma atividade, tem que fazer isso mesmo que vocé disse reforcar, Ah! Vocé esta
fazendo, que bom! Elogiar a letra. Nao é toda hora ta elogiando, com o tempo vocé podera
estar tirando isso, pra nao ficar aquela coisa tdo acostumada: s6 faz com elogios, s6 faz
guando a professora esta perto, so se a professora vem olhar meu caderno. Para ele nédo
ficar dependente disso.

P2: E. Eu também acho.
P: Em relacdo ao LF, tem mais alguma coisa que gostaria de comentar?

P2: O comportamento. Ele € um aluno que ndo adianta dar bronca, acho que ele ja vem de
casa com muita bronca, pelo que a gente ouve aqui, e na escola a gente ndo pode gritar,
acho que isso baixa mais ainda a auto estima dele. Entdo eu procuro conversar, 0 que a
gente consegue é com didlogo. Eu venho aprendendo a lidar com LF tive dificuldades no
comeco do ano, a sala dele também no inicio era mais dificil, no comportamento, toda a
sala. Entdo a gente teve que aprender muito pra lidar com esta 52 série. LF € um aluno que
na verdade melhorou no comportamento s6 no conteddo que ndo. Ele precisava de mais
apoio para estudar, em casa e mesmo na escola, ele precisava de mais apoio.

P: Concordo, acho que realmente ele precisa de mais apoio, ele busca apoio no colega.
Vamos analisar aguele momento que ele diz: é sé esse texto, é s6 isso ai? Ele estava
querendo um retorno, ndo é mesmo? Sera que vocé poderia dizer: é pequenininho, vamos
fazer? Sera que ele ndo esperava sua atencao? Vocé pode partir dai, ja que vocé sabe que
ele faz isso, d4 mais atencdo a ele, responder mais a necessidade dele, mas néo é toda
hora porque a turma é grande. Eu trouxe para vocé ver a producédo dele, que ele jogou fora.
Eu achei tdo interessante, ele estava escrevendo, fez a primeira parte da tarefa, copiou o
texto que vocé colocou no quadro, fez uns enfeites, trocou de caneta, estava fazendo a
copia da questdo do livro mas sem mais e nem menos ele arranca a folha. Mostra bem isso
mesmo, tipo assim: porque eu vou continuar fazendo?

(a pesquisadora apresenta a folha que fora jogada fora a professora)

A P2 reporta-se a falta de comportamento como uma dificuldade

algo que vem sendo superada gradativamente; ela se preocupa ho momento com a
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aprendizagem de conteudos e sente a necessidade de apoio tanto da familia quanto
da escola.

Acreditamos que a colaboracéo da familia e a relacdo desta com a
escola pode ser um fator favoravel a aprendizagem do aluno. Nesta direcdo Parolin
(2006) reconhece que a parceria entre familia e escola pode contribuir para o
desenvolvimento cognitivo, afetivo e comportamental do aluno. No entanto, temos
observado, em nossa vivéncia, que as familias estdo cada vez mais distantes da
escola. O mesmo foi constatado por Del Prette e Del Prette (2008) que observaram
que as familias brasileiras tém transferido a escola a funcdo de educar seus filhos,
também em aspectos ndo académicos. Os autores dizem haver necessidade de
maior compromisso da familia com a escola, atuando como parceiros dos
professores.

O outro apoio, o da escola, referido pela P2, também parece ser algo
dificil na realidade observada, jA que vez que ndo ha professores auxiliares
disponiveis para apoia-los. A pedagoga € o Unico apoio, de que a escola dispde; ela
tem a funcdo de apoiar todos os professores, atender as familias, além das varias
ocorréncias que afetam a relacdo dos alunos com a escola. Também tem a funcéo
de acompanhar os registros de notas, chamadas, projetos escolares, entre outras
atividades tudo isso em vinte horas semanais.

Diante desta situacdo, percebemos que a professora encontra-se
solitéria, tendo que atender todos os alunos e apoiar 0s que mais necessitam de

atendimento individualizado.

Recorte 5 — Reflexdo da aula da P2

P: E ele quis caprichar, olha ele muda de cor de canetas, ele usa duas cores de caneta, vai
alternando o vermelho com o preto. Tem erros, a gente percebe que até ao copiar ele erra
algumas coisas, tem um probleminha na escrita, mas a gente percebe que com incentivo
pode ser que ele dé um melhor resultado. O que pensa sobre isso?

P2: Pode ser sim. A gente tem que acreditar mais nele, ter arrancado esta folha que esta
com a tarefa praticamente pronta. é dificil de entender.

P: Por que sera que ele fez isso?
P2: Eu acho que é o que eu falei, ele acha que a professora ndo vai gostar. Para ele, do

jeito que ele esta fazendo nunca td bom. Pode ser que ele j4 venha com esse déficit ja a
muito tempo.
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P: Nesta aula ele manteve-se bastante na tarefa. Ele ficou nela o tempo todo, s6 o dialogo
gue ele ndo escreveu, mas ele entrou no dialogo oral. Ele ficou com V.

P2: E no dia da apresentacdo dos alunos ele sentou |4 na frente para ouvir 0os outros
didlogos. Ele queria prestar atencdo em cada um que estava apresentando. Ele gostou do
conteudo.

P: O conteludo era significativo, foi da realidade deles. Muito interessante sua aula, gostei.
Seu trabalho foi interessante, o trabalho em grupo que vocé propos favoreceu a incluséo.

P2: Torna-se gratificante pra gente, apesar de que a gente sabe que para estes alunos, a
gente tem que preparar muito. Porque tudo que vocé prepara e traz, as vezes ainda ndo é
suficiente pra aula, mas eu fiquei contente em obter melhora nos resultados.

Percebemos aqui o sentimento de frustracdo, quando a professora
fala que o aluno nunca estad contente com sua producdo. Este fato nos remete a
discussdo ja realizada anteriormente quando nos referimos a auto-eficacia,
abordada por Loureiro e Medeiros (2004).

Outro aspecto importante refere-se a um contetdo que a professora
vé como interessante porque percebe que o aluno manteve-se mais atento a aula
interessado no assunto. A professora reconhece que € necessario preparar a aula
para conseguir a atencédo do aluno com DI.

Considerando o objetivo desta pesquisa, ap0s a realizacdo da
primeira conversa reflexiva sobre as aulas, iniciamos a atividade colaborativa em

sala de aula.

3.2.2 Andlise da Atuacdo Colaborativa da Pesquisadora com as Participantes em
Sala de Aula.

Dando continuidade a segunda fase do trabalho, passaremos a
analisar o programa de intervencéo propriamente dito ocorrido no primeiro semestre
de 2010. Nesta fase, estivemos presente nas salas de aula, colaborando com as
professoras participantes, atendendo os alunos, de um modo geral, em suas
dificuldades e orientando-os, de forma mais individualizada, com prioridade aos
alunos com DI, foco do nosso trabalho. Ao final de cada aula, registravamos, em
nosso diario, as principais ocorréncias, os conteudos, a forma como a professora
conduziu a aula, nossas intervencdes e as percepcdes das relagdes estabelecidas

no ambiente da sala de aula.
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Lembrando que foram realizadas 29 sessdes de participacdo com a

P1 e 38 sessbes com a P2, limitamos para a analise 10 sessdes de cada uma das

participantes. A escolha das primeiras sessfes e das cinco Ultimas derivou do

objetivo de evidenciar as possiveis mudancas nos procedimentos pedagdégicos das

participantes ocorridos durante o programa de intervencéo. A seguir apresentaremos

uma sintese das acdes das participantes e da nossa participacdo em atuacao

colaborativa em sala de aula, durante 10 sessdes compostas das cinco primeiras e

das cinco ultimas sessdes de cada participante. Cada sessdo compreendeu uma

aula de 50 minutos.

A seguir apresentamos o quadro cinco que contém um resumo das

acOes desenvolvidas pela P1 e por nés nas cinco primeiras sessfes de atuacao

colaborativa.

Quadro 5 — A¢bes de P1 e da pesquisadora nas 5 primeiras sessdes

Sessdo | Acbes de P1 AcOes da pesquisadora
01 e Passa texto na lousa e Observa LB a curta distancia
e Passa tarefa (fazer um Orienta um aluno préximo a LB
desenho) ¢ Aborda LB e comenta sobre a
e Anda pela sala olhando as tarefa
atividades e Permanece proxima a LB
e Explica a classe que devem observando as atividades dos
concluir a tarefa em casa alunos
e Faz a chamada e Conversa com a colega de LB
e Apoia aluno com dificuldade na
realizacao da tarefa
02 ¢ Verifica as atividades dos Movimenta-se pela sala
cadernos de desenho, e Conversa com LB que néo fez a
atendendo os alunos tarefa de casa
individualmente em sua e Fala a LB da importancia da
mesa (avaliacao) realizaco das tarefas
e Elogia individualmente LB e Elogia o trabalho de LB e
pelos trabalhos provoca-a amplia-lo
apresentados e Incentiva outros alunos a realizar
a tarefa
o Oferece pistas aos alunos para
gue estes iniciem a tarefa
03 e Anuncia o contetdo novo ¢ Anda pela sala incentivando os

explicando brevemente
e Passa o texto na lousa
e Faz a chamada

alunos a copiarem

Orienta os alunos que estdo
atrasados a pularem linhas
Conversa com LB sobre o
significado do que escreve
Conversa com a P1 relatando as
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dificuldades observadas
Ajuda LB na leitura do texto

04 Conversa com os alunos, Anda pela sala apoiando os
Orienta os alunos para a alunos na leitura
atividade em grupo Ajuda na organizacdo dos grupos
Explica o conteudo Conversa com LB sobre o que
Fez leitura do texto da aula planejam fazer
anterior junto com os alunos
Explica o texto e os
significados das palavras
Solicita aos alunos que se
organizem em 5 grupos
Ajuda na organizacdo dos
grupos
Explica a tarefa
Faz a chamada

05 Orienta os alunos para a Acompanha os ensaios
atividade Observa 0s grupos
Passa tarefa em grupo Conversa com LB sobre a tarefa
Orienta sobre a realizacéo a ser realizada
da tarefa

e Anda pela sala conversando

com 0s alunos nos grupos

Percebemos que, nas primeiras cinco sessdes das aulas
colaborativas, as acfes de P1 seguem uma rotina que consiste em: passar texto no
guadro, explicar, orientar as tarefas, olhar as tarefas, conversar com os alunos e
realizar a chamada, enquanto andamos pela sala, conversamos com os alunos
apoiamos individualmente LB na realizacdo das tarefas, orientamos diretamente os
alunos com mais dificuldades, entre outras acoes.

Observamos que embora as atitudes de P1 contemplaram
orientacdes, explicacdes e atencdo aos alunos 0 que € muito positivo, 0s textos na
lousa ocuparam muito tempo. Se a professora trouxesse 0s textos impressos,
sobraria mais tempo para a realizacdo das tarefas em sala de aula. Foucault (apud
XAVIER; RODRIGUES, 2002) nota que o professor continua ainda utilizando grande
parte do seu tempo, em sala de aula, utilizando o quadro e o giz, e os alunos
acabam realizando muitas copias.

A seguir apresentamos o0 quadro seis que contém as acles da P1 e

da pesquisadora nas cinco ultimas sessoes.
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Quadro 6 — Acles de P1 e da pesquisadora nas 5 Ultimas sessfes

Sessao

Acbes de P1

Acdes da Pesquisadora

01

Retoma o contetdo da aula
anterior com explicacao oral.
Passa novo texto na lousa
Da explicacdo sobre o texto
Chama a atencéo de alguns
alunos que cantam durante
a aula

Orienta a cépia do texto com
desenhos

Faz a chamada

Orienta 0s alunos para lerem o
que copiaram

Conversa com LB sobre a
realizacao da tarefa

Incentiva LB a tentar realizar a
tarefa

02

Conversa sobre o contetdo,
explica que é 0 mesmo da
aula anterior

Passa texto na lousa
Aproxima-se de LB e
conversa com ela

Anda pela sala observando
os alunos

Atende individualmente LB
sanando davidas

Orienta a turma para leitura
do texto que seréa realizada
por fila

Orienta LB individualmente
para a leitura

Explica o texto lido

Passa tarefa que seréa
realizada individualmente
(completar desenhos de
expressoes faciais em folhas
impressas)

Aproxima-se de LB e da
explicacdo individual

Faz a chamada

Apoia a LB incentivando-a na
leitura do texto

03

Conversa com a turma,
expondo o plano de aula do
dia

Passa o texto na lousa
Chama a atencdo de um
aluno que incomoda (LB)
Faz a leitura do texto

Explica o texto

Apoia dois alunos na realizacéo
da cépia

Conversa com aluno solicitando
mudanca de lugar

Apoia LB narealizacéo da tarefa
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e Anda pela sala recolhendo
as tarefas para avalia-las

e Conversacom LB
Orienta a turma sobre a
tarefa de casa

e Faz a chamada

04 e Conversa com os alunos e Auxilia LB na realizacdo da tarefa
Passa a tarefa (elaboracédo e Anda pela sala incentivando os
de uma tira) alunos na realizacdo da tarefa

e Explica sobre a tarefa para a
turma

e Faz um modelo na lousa de
tira

e Orienta passo a passo a
tarefa
Conversa com os alunos

e Anda pela sala observando
e orientando os alunos

e Comunica que ir4 vistar os
cadernos na proxima aula.

e Faz a chamada

05 e Expde o plano para o dia e Anda pela sala sanando duvidas
e Passa tarefa em duplas ou dos alunos
trios e Conversa sobre a tarefa com o
Explica a tarefa grupo em que esta LB

¢ Vista as atividades
realizadas (avaliacdo)

Nas cinco ultimas sessfes, a P1 segue a mesma rotina observada
nas primeiras cinco sessfes, porém passa a dar mais atencéo individual a LB, inclui
modelos de atividade no quadro, explica passo a passo a realizagéo de determinada
atividade, expde plano de aula, oportuniza mais a leitura dos textos e anda mais pela
sala. Ela continua utilizando textos na lousa, mas incluiu uma atividade impressa e
verifica as atividades sistematicamente como uma das formas de avaliacdo. A
professora denota estar incorporando praticas mais adequadas levando em conta o
contexto vivenciado. Consideramos que estas mudancas podem ser decorrentes das
reflexdes sobre as trocas que ocorreram durante este processo de intervencdo. A

respeito disso Aguiar e Ferreira (2007, p. 85) dizem:

[...] os processos colaborativos, de um modo geral favorecem o
desenvolvimento humano, bem como que sua aplicabilidade, no
ambito da acdo docente, constitui-se um pressuposto importante
para o profissional da educacédo (AGUIAR; FERREIRA, 2007, p. 85).
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Capellini (2004) também analisa que a colaboracdo entre os
educadores do ensino regular e os especialistas em educacédo especial pode ser
eficaz na ampliacdo de conhecimentos por meio das trocas de experiéncias.

N6s mantivemos as acdes desenvolvidas nas cinco primeiras
sessOes, apoio individual a LB, atencdo aos alunos com mais dificuldades, andamos
pela sala orientando individualmente os alunos, entre outras atividades.

A seguir apresentamos o quadro n°® 7 no qual esta registrada as
acOes da P2 em sala de aula e as a¢bes da pesquisadora em atuacéo colaborativa

nas cinco primeiras sessoes.

Quadro 7 — AgOes de P2 e da Pesquisadora nas 5 primeiras sessoes

Sessdo | Agbes de P2 Acbes da pesquisadora
01 e Fala aos alunos que ira e Anda pela sala orientando e
retomar o contetdo incentivando os alunos na
e Explica o contetdo a turma realizagdo da tarefa
Lé dois textos do livro
didatico com diferentes
estilos de linguagem
e Conversa com os alunos
comparando os textos lidos
02 e Solicita a participacdo dos e Atende vérios alunos, sanando
alunos duvidas e solicitando que
e Cita exemplos revejam a escrita
Passa atividade no quadro ¢ Incentiva os alunos a ampliar a
e Anda pela sala sanando resposta
davidas
e Escreve um exemplo no
quadro
e Passa tarefa de casa
03 e Faz uma pergunta a turma e Conversa com LF incentivando-o

sobre o0 conteddo que vem
sendo trabalhado

Cita exemplos

Lé um texto do livro didatico
para turma

Discute o texto lido com os
alunos

Solicita aos alunos que
realizem uma atividade oral
Solicita a participacdo dos
alunos

Conversa com a turma para
participarem da atividade
proposta

na realizacdo da tarefa (producédo
de um dialogo)

Orienta LF na producéo do texto
Permanece préxima a LF
conversando sobre a escrita
Verifica o texto de LF

Conversa com LF sobre os
acertos e os erros

Ajuda LF analisando com ele as
palavras que precisam ser
corrigidas

Elogia LF pela producéo




Apresenta o resultado da
atividade que deveria ter
sido realizada pelos alunos
Pede aos alunos que
escrevam um dialogo
Solicita que alguns alunos
leiam o dialogo produzido
Faz a leitura de uma histéria
em quadrinhos
acompanhada pelos alunos
Conversa com os alunos
sobre o tipo de linguagem
Pede que copiem do livro
didatico os exercicios de
interpretacao e respondam
Solicita que terminem a
interpretacdo em casa
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04

Solicita organizagdo de fila
antes de entrarem na sala
de aula

Escreve a data e trés
palavras no quadro

Explica o que é frase
Pergunta se as trés palavras
do quadro é uma frase
Acrescenta novas palavras
as trés palavras escritas no
guadro e pergunta se é frase
Escreve varios tipos de
frases no quadro

Solicita que copiem um
pequeno texto do livro
didético

Explica sobre a pontuacéo
Atende a pesquisadora
Dirige-se a LF a pedido da
pesquisadora

Conversa com LF

Escreve um elogio no
caderno de LF

Faz a chamada

Pede aos alunos que se
apressem em copiar as
frases do quadro

Anda pela sala olhando as
tarefas de casa dos alunos de
um modo geral

Conversa com a professora
sobre a turma em geral
Atende LF individualmente
Conversa com a professora
sobre LF

Elogia LF pela realizagéo da
tarefa
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05 e Salda os alunos e Orienta individual a LF

e Escreve no quadro a data e Elogia a producéo de LF
em seguida escreve
palavras com SS e C

e Convida os alunos para
lerem a palavra

o Explica a questdo da escrita
ortograficamente correta

e Conversa com os alunos
sobre digrafos

o Pede aos alunos que copiem
uma lista de palavras com
lacunas

e Solicita aos alunos que
facam a tarefa

e Explica que fardo a corregao
juntos

e Faz a correcdo no quadro
perguntando aos alunos
como  completaram  as
palavras

e Elogia LF ao ver seu
caderno

Observamos, nas primeiras cinco sessodes, que a P2 é bastante
ativa, faz leituras, conversa com os alunos, explica contetdos, cita exemplos, passa
tarefas, incentiva os alunos a participarem das aulas. Notamos que a P2
movimentou-se pela sala atendendo alunos, em apenas duas vezes, e a LF,
individualmente por trés vezes ap0s ter sido orientada por nés. Verificamos que o
recurso mais utilizado pela P2 foi o livro didatico.

N6s andamos pela sala atendendo os alunos, conversando com a
professora, atendendo LF individualmente varias vezes orientando-o e incentivando-
0 a realizacdo das tarefas e elogiando-o pelas tarefas realizadas.

Duk (2006) recomenda aos professores que andem pela sala
observando os alunos quanto ao desempenho na realizagcédo das tarefas, de modo
gue compreendam o processo de aprendizagem, e possam ajustar o ensino.

A seguir apresentaremos o0 quadro n°® 8 que mostra as acoes da P2

e nossa nas ultimas cinco sessfes em atuacao colaborativa.




Quadro 8 — Acbes da P2 e da pesquisadora nas ultimas 5 sessfes
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Secao

Acbes de P2

Acbes da pesquisadora

01

Escreve no quadro a data e
a pagina do livro didatico
Pede silencio e inicia a
leitura de um texto do livro
didatico em voz alta
Pergunta aos alunos se
entenderam o texto lido
Ouve as respostas
alunos

Explica a moral da histéria
Explora o texto na oralidade
Solicita que os alunos
copiem e facam os
exercicios do livro didatico

dos

Conversa com LF

Incentiva LF a pegar o
didatico

Orienta LF

Observa LF

Conversa com LF

livro

Anda pela sala atendendo os

demais alunos

02

Solicita siléncio para iniciar a
aula

Escreve no quadro o nome
de uma fabula: “O patinho
feio”

Conversa com o0s alunos
sobre o comportamento que
devem ter, lembrando-os
gue num outro dia néo foi
possivel terminar o video
Fala o que é fabula e o que
€ moral da histéria
Conversa com alunos sobre
a proxima aula, na qual
terdo uma atividade sobre
falas dos personagens do
filme

Solicita siléncio

Assiste ao filme com os
alunos

Conversa com os alunos
sobre o filme e pergunta
gual é a moral da histéria
Explica sobre a
subjetividade da beleza,
aproveitando a participacao
de uma aluna

Observa LF durante um filme

03

Conversa com os alunos
sobre um texto lido em

outra aula

Pede que os alunos abram o
livro didatico

Orienta os alunos sobre a
tarefa a ser realizada
utilizando o livro didatico

Intervém em situacao de conflito

entre LF e outra aluna
Anda pela sala
Orienta LF na escrita

Apoia LF na conclusédo da tarefa

Atende outros alunos
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¢ Faz a chamada
Atende LF que a procura

e Anda pela sala observando
0s alunos na realizagdo da
tarefa

e Atende LF que vai até ela.

o Explica para a turma o que é
fantasia e realidade

¢ Retoma a explicacao do
texto (narrador
personagem.)

e Faz a leitura de parte do
texto do livro didatico para a
turma

04 e Conversa com a turma e Apoia LF na correcéo da tarefa
orientando a tarefa

o Faz correcéo oral
Solicita que escrevam um
texto

¢ Orienta os alunos como
deve ser o texto

e Solicita que terminem o texto
em casa e tragam na aula

seguinte
05 e Pergunta quem fez o texto e Apoia LF na escrita de um texto
(apenas dois alunos fizeram) e Orienta outros alunos
e Pede que terminem o texto e Conversa com a professora

ainda nesta aula

e Solicita aos dois alunos que
fizeram o texto que ilustre
com desenho

e Percebe a dificuldade da
turma e pede que se
agrupem para concluirem o
texto

e Anda pela sala olhando os
trabalhos

Observamos, nessas Ultimas cinco sessdes de aulas colaborativas,
gue a P2 comportou-se de modo semelhante as primeiras sessées, porém nessas
dltimas, notamos que ela ndo se dirigiu nenhuma vez a LF e andou pela sala duas
vezes, mantendo o mesmo numero de atendimentos individualizados das primeiras
sessfes. Solicitou siléncio aos alunos quatro vezes, incluiu recurso audiovisual uma
vez, e continuou utilizando o livro didatico como principal recurso. Verificamos
também que LF teve mais iniciativas na buscar da atencdo da professora nesse

periodo, indo ao encontro da professora duas vezes.
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Nesta amostragem de sessdes, assim como nas demais registradas,
percebemos que as participantes utilizaram poucos recursos pedagdgicos e que
suas aulas foram expositivas. A P2 passou mais atividades em grupos enquanto a
P1 optou por trabalhar com a turma de modo que cada aluno realizasse a atividade
proposta individualmente. Apenas uma atividade foi proposta para ser realizada em
duplas. Embora, nesta escola, haja em cada sala de aula uma TV Pendrive, a P2
utilizou recursos audiovisuais uma vez, enquanto a P1 ndo os utilizou nenhuma vez,
nas 10 sessoes selecionadas. Percebemos que P1 modificou significativamente sua
pratica nas ultimas 5 sessdes, enquanto a P2 mudou em alguns aspectos.

Os comportamentos da Pl e da P2 observados nas sessfes
apresentadas nos remetem a Carvalho (2000) que indica a necessidade do

professor modificar seus procedimentos de ensino baseados em aulas expositivas:

Dentre as inUmeras mudangas que, se espera, sejam adotadas para
a remocao das barreiras para a aprendizagem em sala de aula, a
prelecdo (aula expositiva, centrada no educador) deverad ser
substituida por estratégias mais participativas, como os trabalhos em
grupo, favorecedores das trocas de experiéncias e da cooperacao
entre seus integrantes (CARVALHO, 2000.p. 65).

Analisando o comportamento das participantes podemos dizer que a
P1, ao incluir atividades em grupo com maior frequéncia em suas aulas, demonstra
estar se movimentando favoravelmente para as mudancas sugeridas pela autora.

Nossa atuacdo durante as aulas baseou-se nos acordos
estabelecidos com as participantes durante o planejamento. A tarefa principal de
passar 0os conteudos e conduzir a dindmica da aula sempre foi das professoras. Em
nossa atuacdo procuramos circular pela sala de aula conversando, atendendo o0s
alunos, ajudando-os a sanar as duvidas, motivando-os na realizacdo das tarefas, e
apoiando mais diretamente os alunos com DI, bem como pontuando as dificuldades
dos alunos para as professoras e indicando procedimentos para atendé-los. Duk
(2006) diz que devemos circular pela sala conversando com os alunos a fim de
assegurar que estejam compreendendo aquilo que fazem.

No segundo momento apresentaremos o recorte de outras duas

aulas, uma de cada participante, para ilustrar o cotidiano da sala de aula.
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3.2.2.1 Exemplos de aulas com intervenc¢éao colaborativa

Para ilustrar a dindmica da sala de aula com intervengéo
colaborativa apresentaremos a seguir recortes de outras duas aulas, uma da Pl e
outra da P2.

Iniciaremos com o recorte de uma das aulas da P1, na qual se
evidencia nossa atuacéo junto a aluna LB e o desempenho desta aluna em resposta

a intervencao.

Recorte de aula da P1

P1 Explica que vai chamar um a um para verificar o caderno, orienta que engquanto isso
todos devem ir fazendo um desenho livre com o tema “ambiente”, este deve ser colorido
como desejarem. A pesquisadora ao andar pela sala percebe que ha alguns alunos que néo
fizeram a tarefa de casa, LB é uma delas. A pesquisadora incentiva os alunos a fazerem a
atividade, se aproxima de LB e permanece um tempo perto dela, pergunta a LB por que ndo
fez, ela sorri timidamente e responde em tom baixo, esqueci. Entdo a pesquisadora explica
0 que ela deve fazer e alerta que a professora ira atribuir nota. LB inicia a tarefa atrasada e
consegue concluir antes que a professora a chame. O desenho dela é bem simples, mas a
professora a elogia ap6s a verificacdo do caderno. LB volta feliz para seu lugar e la
permanece sem iniciar a tarefa do dia. A pesquisadora que anda pela sala atendendo os
demais alunos, volta a se aproximar de LB e a lembra que deve iniciar o desenho livre, ela
desenha uma paisagem de praia, com poucos elementos. A pesquisadora elogia seu
trabalho e pergunta o que mais podera acrescentar, ela olha, sorri e ndo fala nada. A
pesquisadora pergunta se ela conhece praia, ela diz que ndo. Pergunta entdo se ja viu em
fotos, filmes ou gravuras, ela diz que sim. Entdo a pesquisadora pergunta novamente se
pode acrescentar mais alguma coisa em seu desenho, ela pensa um pouco e logo desenha
mais uma arvore, tipo coqueiro. A professora termina a verificagdo dos cadernos e
atribuicbes de notas e em seguida circula pela sala atendendo os alunos de modo
semelhante ao da pesquisadora, dando dicas para os alunos ampliarem seus desenhos e 0s
elogiando.

Pensamos que a intervencdo realizada junto a aluna foi fundamental
para a realizacdo das atividades. Duk (2006) destaca que o professor deve intervir
para que o aluno possa confrontar e resolver os conflitos cognitivos. No caso, a
aluna sé ampliou o desenho apdés a problematizacdo sobre os elementos que
compdem uma paisagem de praia.

Durante nossa permanéncia na sala de aula, procuramos circular
entre os alunos, apoiando-os e encorajando-os na realizacdo das tarefas,
principalmente a aluna LB. Esta pratica vem ao encontro das recomendacdes de

Duk (2006), assim se expressa:
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Enquanto os aluno (a)s estdo trabalhando, o professor(a) deve
circular pela sala de aula, obtendo informacdes através de
indagac0Oes e bate-papos. Temos que nos assegurar de que todos os
aluno (a)s compreendem o que estdo fazendo e por qué. E temos
que comprovar, permanentemente, que as tarefas e as atividades,
bem como os objetivos subjacentes, levem devidamente em conta as
aptiddées e os conhecimentos adquiridos por cada aluno (a) (DUK,
2006, p. 212).

Verificamos, ao longo de nossa permanéncia nas salas, que as
participantes passam a andar mais pela sala, atendendo os alunos, olhando suas
producdes, indagando-os, suscitando reflexbes, motivando-os em suas producoes.
Isso pode ser constatado também na aula da P2 como veremos a seguir.

Recorte de uma das aulas da P2 que ilustra nossa a intervencao

A professora inicia a aula solicitando aos alunos que escrevam um texto sobre o significado
da Péascoa. Os alunos demoram para iniciar a tarefa, conversam entre si. A professora da
algumas pistas. LF também demora a iniciar. A pesquisadora anda pela sala parando nas
carteiras sugerindo algumas ideias possiveis para facilitar a iniciativa. LF s inicia depois da
intervencdo direta da professora que também anda pela sala, ela lhe diz: “VYamos LF
escreva 0 que € a Pascoa para vocé”. Ele sorri e diz: Sei la o que é a Pascoa, sei que a
gente ganha ovo de chocolate. Entdo a professora pede que ele escreva sobre isso. Ela sai
de perto dele e olha alguns alunos e volta a sua mesa e faz a chamada. Alguns alunos
escrevem sobre a ressurreicdo de Jesus, outros sobre os chocolates. LF faz sua tentativa,
escreve muito pouco e com muitos erros. A Pesquisadora fica um tempo perto dele
perguntando o que mais pode escrever, ele fala que ndo sabe escrever, a pesquisadora olha
sua escrita incentivando que continue, de vez em quando fala para ele como se escreve
determinadas palavras, corrigindo algumas delas. LF escreve que vai ganhar ovos de
pascoa da escola, da avd, das tias e seu pai, escreve as marcas dos chocolates,
perguntando a pesquisadora como é que se escreve: LACTA e NESTLE. Fala que sua avo
dara um ovo bem grande. A pesquisadora da pistas ele escreve e pergunta se esta certo, a
pesquisadora indica trocas ou omisséo de letra ele corrige. Foi perguntado a ele o que mais
é Pascoa, ele responde que é uma festa. A professora pede que ilustrem o texto com
desenho, LF desenha uma porcéo de ovos de Pascoa.

Novamente percebemos que as mediacdes da professora e as
nossas mediacOes foram fundamentais para que LF realizasse a tarefa, o que vem
ao encontro da andlise de Duk (2006). Para ela, o professor serve de mediador
guando facilita o processo de construcdo da aprendizagem.

Algumas de nossas intervencgdes diretas junto ao aluno LF e a P2
mostraram-se eficazes, LF raramente fazia alguma atividade em seu caderno;
quando registrava alguma coisa fazia-o por meio de cépias fragmentadas de
exercicios que a professora passava no quadro. Quando menos se esperava, LF
arrancava as folhas do caderno e jogava-as fora. ApOs nossa intervencdo da

professora que consistiu basicamente em olhar sua produc¢édo, incentiva-lo a fazer as
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atividades e elogia-lo quando permanecia na tarefa, LF passou a realizar as
atividades com mais frequéncia. Nesse programa, a professora realizou o0s
procedimentos sugeridos para atender o referido aluno. Como vimos, ela passou a
olhar as produgdes de LF, incentivando-o, cobrando-o e elogiando-o. Com esses
procedimentos em pouco tempo o aluno parou de arrancar as folhas, e passando a
se dedicar as tarefas. Essa foi, a nosso ver, uma evolucdo significativa. Santos
(2009 p. 5) analisa que os cadernos “sdo materiais que se tornam, ao longo da
trajetdria escolar, registro de aprendizados, retrocessos, tentativas, erros e acertos.

Entendemos que o fato das participantes haverem acolhido as
sugestbes e passarem a adotar mudancas nos procedimentos em sala de aula seja
fruto das reflexdes, 0 que, a nosso ver, favoreceu o processo de inclusao dos alunos
com DI. Quanto a isso, Vitaliano (2002) ressalta a importancia dos professores em
reformular suas praticas, a partir de suas reflexdes, utilizando procedimentos
adequados nas diversas situacoes.

Os dados obtidos durante as aulas serviram para direcionar nosso
trabalho em busca de textos que viessem ao encontro das necessidades que
emergiam da pratica, esses subsidiaram os planejamentos de aulas, as reflexdes
nos encontros do ciclo de estudos, bem como as conversas reflexivas que
aconteceram nas horas atividades. A seguir apresentaremos nossas analises sobre

as sessoes de planejamento e suas respectivas aplicagcbes em sala de aula.

3.2.3 Analises dos Planejamentos Realizados com as Participantes e o Programa de

Interveng&o em Sala de Aula.

Durante a fase de intervencéo, tivemos a oportunidade de realizar
seis encontros de planejamento das aulas. Considerando a extenséo das atividades
propostas, analisaremos um dos planejamentos realizados com cada uma das
participantes.

Constatamos nos encontros realizados com a P1l, que ela se
mostrou mais receptiva a aceitar nossa participacdo nos planejamentos de suas
aulas. Nossa intenc¢ao inicial foi desenvolver o planejamento das aulas em conjunto
com as participantes, semanalmente. Isso ndo foi possivel porque a professora

preferiu planejar suas aulas para um periodo maior, em torno de 4 a 5 aulas, que
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compreendiam em torno de 20 dias. Sendo assim, durante o semestre ocorreram
seis encontros com essa finalidade.

Quanto a P2, que seguia o livro didatico, ela preferia utilizar suas
horas atividades corrigindo e elaborando provas para as diversas turmas em que
lecionava. Nao percebia como prioridade planejar as aulas. Sendo assim realizamos

apenas dois encontros de planejamento. Conforme relata P2:

Eu sempre sigo o livro didatico, jA& tem tudo ali, eu vou dando
continuidade nos contetdos (P2).

A seguir apresentaremos um dos planejamentos da Ple da P2 e
dados de nosso diario de campo referentes a aplicabilidade dos mesmos em sala de
aula.

Frisanco e Cortegoso (2003) afirmam que os professores tém
dificuldades em planejar aulas; seus objetivos sdo definidos de forma intuitiva. As
autoras destacam que alguns professores ensinam aquilo que aprenderam do modo

e na sequéncia como foram ensinados.

Planejamento de aulas da P1

Planejamento n° 2

Planejamento de aula colaborativa — Disciplina: Artes — 72 B
Participante: P1 dia 18/03/2010

Conteudo: Sonoplastia - Periodo: 2 semanas (+-)

Objetivos a serem atingidos: Que os alunos sejam capazes de reconhecer diferentes
sons em diversas situagoes.

Planejamento das atividades observando as adequac¢fes necessarias, contendo as
estratégias de ensino:

Textos no quadro para serem copiados; Exploracdo Oral (explicagdo), construcado e
apresentacdo de histéria contendo efeitos sonoros provocados pelo préprio corpo e
diversos materiais que reproduzam diferentes efeitos sonoros.

Adequacgdes sugeridas: Texto sucinto. Apos a copia do texto pelos alunos, realizar leitura
do mesmo em voz alta para que os alunos tenham acesso as informagfes na integra.
Utilizacdo de varios exemplos ilustrativos. LB copiara o texto do quadro uma vez que ela
tem esta habilidade. A atividade de construcdo da histéria sera em grupo e o registro sera
feito no caderno, os alunos irdo registrando a histéria conforme ela vai sendo construida. LB
registrard observando seu entendimento e ter4 os colegas do grupo como colaboradores,
além da pesquisadora que estara dedicando atencdo especial a este grupo. Para a
apresentacdo espera-se que LB desempenhe um papel a ela atribuido. A pesquisadora
estard atenta ao papel que o grupo atribuir ou ela mesma escolher, ajudando-os nesta
tarefa caso seja necessario.

Avaliacao:

Sera avaliada a atividade realizada pelo grupo, verificando se a historia produzida e
apresentada contou com efeitos sonoros adequados.
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Definicao de papéis do professor e da pesquisadora na realizagdo do Plano (acordo):
A Professora sera responsavel pela aula como um todo, organizara os grupos. O texto
utilizado na aula sera selecionado ou elaborado pela professora. A pesquisadora auxiliara
0s alunos na organizac¢do dos grupos, se limitar4 a colaborar com a professora auxiliando
no atendimento dos grupos, principalmente naguele que estiver a aluna LB. Podendo ainda
atender outros grupos gque necessitarem de apoio.

Durante o encontro, a professora apresentou o conteddo que iria
trabalhar e juntas elaboramos o planejamento. Ela comentou que nao tinha por
habito sistematizar e registrar seu planejamento. Por esse motivo, inicialmente P1
participou na oralidade e expds suas ideias cabendo, a nés a sistematizacao e
registro do plano. A seguir apresentaremos a aplicabilidade do planejamento do

conteudo “sonoplastia” que ocorreu durante cinco aulas.

Sonoplastia - aulan® 1

A professora inicia a aula falando que iniciara um novo contetdo: Sonoplastia, explica
brevemente o que é sonoplastia. Em seguida passa no quadro um texto explicativo sobre o
assunto. O texto € extenso e toma a aula. Nao sobra tempo para a leitura do mesmo como
foi sugerido pela pesquisadora durante o planejamento. Entdo enquanto a professora
escreve apaga o quadro diversas vezes, a pesquisadora orienta 0os alunos a pularem uma
quantidade de linhas e continuarem copiando, chega a ditar para alguns alunos para que
estes avancem na cOpia. LB esta na sala, como sempre quieta e copiando tudo de forma
automatica. As vezes a pesquisadora para ao seu lado e pergunta se ela sabe o que
escreveu, ela diz que depois ler4, que agora s6 esta copiando. Outros alunos fazem a
mesma coisa. Comento com a professora ela diz: “é assim mesmo, muitos s6 copiam e
deixam pra ler depois e acabam néo lendo”. A pesquisadora permanece um tempo ao lado
de outro aluno que esta muito atrasado na cépia. Ao tentar ditar para o aluno, ele diz: “eu
preciso olhar no quadro”. Este aluno é bastante desorganizado na cépia, ndo observa as
margens para se orientar. LB consegue copiar tudo, entdo a pesquisadora permanece
proxima a ela ajudando-a na leitura.

Constatamos que a professora insiste em textos longos, ocupando
toda aula, com isso ndo é possivel a leitura em voz alta como fora combinado.
Percebemos que alguns alunos tém dificuldade na leitura e que LB copia
rapidamente e de forma automatica, sem se preocupar com a leitura; 0 mesmo
ocorre com outros alunos.

Nesta aula, a professora observou o0 assunto e um dos
procedimentos, a cOpia do texto, previsto no planejamento. A explicacdo sobre o
tema ocorreu de forma muito rapida.

Na saida conversamos rapidamente com a P1 sobre a necessidade
da leitura em voz alta para a turma, conforme previsto no planejamento. Ela se

justifica alegando que nao deu tempo e que o fara na proxima aula. Porém, na aula
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seguinte em que seria realizada a leitura, alguns alunos faltaram e outros né&o
trouxeram o caderno. A professora ndo segue o planejamento realizado, pois pede
aos alunos que escrevam um texto sobre a Pascoa.

Na semana seguinte, a ela retoma o planejamento, como segue

abaixo:

Sonoplastia - Aula n°® 2

A professora inicia aula colocando a data no quadro, em seguida pede que peguem o texto
que passou na ultima aula sobre sonoplastia. Os alunos encontram-se agitados, parecem
ndo ouvir. Ela solicita silencio e diz: “se ndo fizerem siléncio n&o vamos ler o texto. Ela
aguarda um pouco e convida os alunos a ler o texto com ela. Enquanto leem, a
pesquisadora anda pela sala indicando para alguns alunos em que parte estdo lendo, faz
isso com muitos alunos que parecem perdidos, inclusive LB. Alguns alunos permaneciam
com seus cadernos fechados, sendo necessario que a pesquisadora os ajudassem a
procurar o texto e o ponto em que estava a leitura. Como o texto era extenso, ao final da
leitura todos pareciam acompanha-la na leitura. Em seguida a professora faz uma
exploracao oral sobre o significado de algumas palavras contextualizando-as em outras
situagdes. Explica o contetdo do texto e pede que os alunos se organizem em grupos de 5
componentes. A pesquisadora anda pela sala ajudando na organizacdo dos grupos, a
professora também. A professora diz que eles deverdo pensar e escrever um texto
contendo efeitos sonoros que poderiam ser feitos com o proprio corpo ou com 0 uso de
alguns objetos imitando e reproduzindo o som daquilo que eles iriam escrever. Ela cita
exemplos como barulho de uma moto, de uma porta batendo ou abrindo, de chuva, vento.
Os alunos iniciam uma conversa, 0s grupos parecem animados, LB fica atenta, ri com os
colegas, mas ndo emite opinido sujeitando-se ao que o grupo vai decidindo. A pesquisadora
pergunta a LB sobre o que escreverdo, ela sorri e responde que ainda ndo sabem direito.

Nesta aula, percebemos que a professora segue o0 planejamento.
Porém entendemos que a leitura ndo atingiu o objetivo. A professora ndo aguardou o
siléncio necessario e ndo esperou que todos estivessem de posse do texto para
iniciar a leitura. Deste modo, muitos alunos que estavam dispersos, ou ocupados
localizando o texto no caderno, ndo conseguiram prestar atengao, inclusive LB. Os
procedimentos de formacdo de grupo e leitura do texto atenderam as nossas

sugestoes.

Sonoplastia - Aula n® 3

A professora inicia a aula solicitando que 0s grupos se relnam para concluir o texto e
ensaiar a apresentacdo. A pesquisadora acompanha 0s ensaios, 0s grupos animados, riem
muito e discutem sobre o que fazer para produzirem os sons. LB esta em um grupo que
ainda esta terminando a producdo, uma aluna escreve enquanto as outras vao sugerindo.
LB parece muito interessada, fica atenta ao que os colegas falam e acha graca. Os
componentes do grupo vao se identificando com os personagens do texto, vao fazendo os
efeitos sonoros com a boca, com as maos. A pesquisadora pergunta a LB se ela sabe
reproduzir o som da chuva ela diz que nédo, entdo a pesquisadora pergunta que som ela
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sabe reproduzir, ela imita um cachorro e um gato. A pesquisadora elogia, ela sorri. Apés
concluir a chamada a professora anda pela sala conversando com o0s grupos. Os alunos
continuam distribuindo papéis, inventando e treinando os sons, tudo ainda parece meio
desorganizado nos grupos.

P1 continua centrada no planejamento. Consideramos que, em
relacdo as aulas observadas em 2009 e no inicio de 2010, a professora vem
apresentando uma postura mais adequada, observamos também que ela sai mais
de sua mesa e que, a exemplo de nosso procedimento, ela tem-se movimentado
mais na sala dando atencéo as produc¢des dos alunos.

Na aula seguinte, os alunos continuam ensaiando para a
apresentacao do texto, LB perde o ensaio por auséncia. A falta representa um

problema a LB, conforme observaremos a seguir.

Sonoplastia - Aula n® 4

Inicia-se a aula, os alunos estdo euféricos e a professora pede que facam siléncio. LB esta
na sala, permanece em siléncio, ndo interagindo com as colegas do grupo. A professora diz
gue chamard os grupos aleatoriamente para as apresentacfes. Os alunos seguem as
orientacbes da professora. Fazem siléncio, abaixam a cabeca conforme solicitado. Durante
as apresentacfes riem das histérias criadas e dos sons que o grupo produz. Ao final de
cada apresentacdo recebem os aplausos dos colegas e em seguida a professora da o
feedback, falando sobre os pontos positivos e negativos e o que mais poderiam ter feito. Ao
chegar a vez do grupo em que estava LB, percebe-se que a aluna ndo acompanha o grupo,
a pesquisadora que esta préxima a aluna pergunta se ela ndo vai participar. A aluna diz que
foi cortada do grupo porque faltou no dia do ensaio. A pesquisadora comunica a professora
que ainda nao havia percebido a auséncia da aluna no grupo. A professora indaga ao grupo
sobre 0 motivo de LB nao estad com elas. Uma das alunas explica que a aluna ndo estava
preparada, ndo tinha ensaiado. A professora pede para 0 grupo rever a situagdo e
apresentarem na préoxima aula. O grupo aceita. A pesquisadora se aproxima do grupo que
ja estd retornando aos seus lugares e incentiva-os a acolher novamente a aluna LB. O
grupo diz que vai inclui-la novamente e que vao ensaiar durante o recreio para que ela
possa patrticipar. A professora pede a outro grupo que ainda ndo se apresentou, para que
deixem para a préxima aula também. Ela explica que ja terd outro grupo e o tempo que
resta é muito pequeno, o grupo aceita.

A principio, a P1 ndo havia percebido a situacdo em que se
encontrava LB. Porém, ao ser informada, toma uma atitude muito positiva: busca
conhecer o problema com o grupo e com LB sobre o motivo que a levou a faltar na
aula anterior. A professora pede ao grupo que reveja a situacdo. Este € um
momento importante. A professora delega ao grupo autonomia para acolher LB e
deixar a apresentacdo para outra aula, juntamente com outro grupo. O fato dos

grupos deixarem a apresentacdo para a aula seguinte demonstra o esfor¢co conjunto
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para favorecer a participacdo de LB, o qual ilustramos com a descricdo da aula a

seguir apresentada.

Sonoplastia - Aula n®5

A professora inicia a aula solicitando silencio, explica que seguirdo o mesmo procedimento
para a finalizagdo das apresentacdes. LB encontra-se alegre, seu grupo € o primeiro a ser
chamado. O grupo vai até a frente e inicia a apresentacdo. LB fica responsavel em fazer o
barulho do reldgio (tic, tac; tic tac.) no momento que falam sobre o tempo que esta
passando. Reproduz barulho de passos andando. A cada momento que antecede o som a
ser reproduzido por LB, uma colega d4 um togue na aluna indicando que sera sua vez. No
final da apresentacdo LB |é a frase anotada em uma tira de papel: “Ja cansei desta
historia, agora chega!” Durante a leitura a aluna faz uma pausa( aparentemente estava
nervosa), recebe ajuda de uma colega, a mesma que lhe dava os toques na hora de
produzir o som. LB conclui a leitura que encerrava a apresentacdo. O grupo é aplaudido. LB
encontra-se sorridente. A professora adota a mesma postura do dia anterior, conversa com
0 grupo apontando as falhas e os acertos. O outro grupo se apresenta. P1 faz suas
consideracOes e em seguida faz a chamada, elogia os grupos de um modo geral, fala sobre
0 compromisso que tiveram com a tarefa, com as notas, etc. Pede aos alunos que tragam
tesoura e papel colorido para a préxima aula que iniciaram um novo conteudo.

Percebemos alguns conflitos vivenciados pelo grupo em que se
encontrava LB. Houve momentos de tensdo quando o grupo optou por cortar LB,
tendo em vista a falta de ensaio da aluna. Em seguida tiveram de lidar com a
situagao reintegrando-a ao grupo. Brandao (1996, 121) refere que “A sala de aula
organiza sua vida a partir de uma complexa trama de relacbes de aliancas e
conflitos, de imposicdo de normas e estratégias individuais ou coletivas de
transgressao de acordos.”

Destacamos que, no caso em questdo, a mediacao da professora foi
fundamental. Ela levou o grupo a solucionar a situacdo de conflito, o que se
demonstrou eficaz, uma vez que o grupo realiza com sucesso a tarefa, Mello (2002,
p. 211) afirma: “A mediacdo € efetiva e adequada a aprendizagem e ao
desenvolvimento da crianca quando o professor consegue equilibrar o tipo, a
quantidade, a qualidade e o momento das interferéncias”. Outro aspecto importante
foi a postura colaborativa de uma das integrantes do grupo, que forneceu pistas e
apoio necessarios para que LB pudesse enfrentar o aparente nervosismo por causa
da leitura que encerrava a apresentacao.

O planejamento possibilitou romper com as aulas tradicionais e o
desenvolvimento de atividades mais dinamicas em que o0s alunos puderam

manifestar suas aprendizagens de forma criativa, refletindo e decidindo sobre o que
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e como fazer. Wechsler (2002, p. 203) analisa que “O planejamentos de aulas
diferentes das tradicionais é eficaz ndo s6 para alunos com necessidades especiais,
mas para todos os outros.” Isto foi constatado nesta sala, todos os alunos, inclusive
LB, demonstraram ter aprendido o conteudo trabalhado.

Consideramos que o planejamento foi desenvolvido na integra e o
objetivo alcancado, péde-se perceber a evolucdo da postura da professora que, aos
poucos, se modifica atendendo as necessidades de LB.

A seguir apresentaremos um planejamento de P2 e as respectivas

aulas.

Planejamento da P2

Disciplina: Lingua Portuguesa — 5% A

Participante: P2 dia 09/03/2009 - Periodo: 2 semana (+-)

Conteuldo: Textos poéticos

Objetivos a serem atingidos: Que os alunos reconhecam as caracteristicas e estrutura do
texto poético.

Planejamento das atividades observando as adequacgdes necessarias, contendo as
estratégias de ensino:

Leitura de textos poéticos; Exploracdo oral e interpretacdo através de escrita; atividades
com rimas; trovas ou quadras.

Adequacdes sugeridas: Leitura do texto em voz alta para que LF possa compreender
melhor o conteldo dos textos; Exemplos significativos e diversificados aproveitando
palavras do cotidiano; Atividades com audio; Uso de dicionario; Atividade em grupos.
Avaliacdo: 1) Trabalho de pesquisa sobre Cecilia Meirelles, biografia da poetiza e poemas
da mesma com ilustracdes; 2) Trabalho de compreensao de texto poético no que se refere
a estrutura e caracteristica; 3) Producdo escrita de um poema observando a estrutura e
caracteristicas; 4)Avaliacao trimestral envolvendo questdes deste conteldo;

Definicdo de papéis do professor e da pesquisadora na realizacao do Plano (Acordo):
A Professora sera responsavel pela aula de um modo geral, a pesquisadora atuara
conjuntamente com a professora da sala, ajudando-a no que for necessario, enriquecendo
com exemplos que facilite a compreenséo dos alunos caso seja necessario. Atendimento
mais individualizado a LF e aos alunos que apresentarem mais dificuldades.

A P2 manifestou dificuldade em elaborar o planejamento, e dizendo
que iria trabalhar texto poético, apresentou um texto poético impresso e algumas
atividades que havia elaborado para serem realizadas. Notamos que, pela primeira
vez, ela se desvincula do livro didatico. Registramos o0 planejamento que €
elaborado conjuntamente a partir das atividades apresentadas pela professora.
Percebemos que a P2 preocupou-se com este momento, diferentemente de como
procedeu no planejamento anterior, em que contemplou apenas atividades do livro

didatico.
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Textos Poéticos —aulan® 1

A professora cumprimenta os alunos de um modo geral, fala que vao estudar poema,
explica o que é poema. LF joga “bafo” com alguns alunos, outros brincam, ignoram a
professora que continua explicando. A professora conversa com o0s alunos sobre o
comportamento solicita que se comportem que facam siléncio para compreenderem a
explicacdo. H4 um silencio temporario, ela aproveita e solicita que abaixem a cabeca e
fechem os olhos, pede que imaginem um jardim florido, muito bonito, com varios tipos de
flores, pede que imaginem este lugar e depois de visualizarem pede que acrescentem
alguma coisa neste jardim. Em seguida P2 solicita que desenhem o jardim visualizado na
imaginacdo com o que acrescentaram nele. Alguns alunos demoram muito para iniciar a
atividade, outros ndo atendem a professora, € o caso de LF, que também ndo faz o
desenho, anda pela sala em alguns momentos, debocha dos desenhos dos colegas. A
pesquisadora fala com ele, pede que faca a atividade, ele parece ndo ouvir. Muitos alunos
circulam pela sala, mostram seus desenhos para os colegas, emprestam lapis de cor e
chamam a pesquisadora muitas vezes para mostrar o desenho. A professora pede que
escrevam um texto sobre o desenho. P2 continua sentada no final da sala anotando em
seu livro de chamada.

A P2 introduz o novo conteddo com as devidas explicagbes, como o
previsto no planejamento. Na sequéncia passa para uma atividade que nao estava
prevista. Na saida perguntamos sobre a razdo da mudanca de procedimento, e ela
diz que foi uma maneira de motivar os alunos, ja que nao prestavam atencdo na

explicagéo.

Texto poético — aula n° 2

A professora inicia a aula passando no quadro informacdes sobre trovas, texto poético com
rimas e escreve alguns exemplos. Em seguida explica como fazer uma trova e pede que
vejam o texto que fizeram na aula anterior e que o tome por base para escrever duas
trovas. LF permanece no fundo da sala, as vezes sai do seu lugar, conversa e brinca com
0s colegas. A pesquisadora anda pela sala ajudando os alunos que a chamam sem parar.
Eles estdo com dificuldade, ndo sabem como iniciar a tarefa. E necessaria nova orientacgéo,
porém, muitos alunos nao fizeram o texto da aula anterior, sobre um jardim imaginado e
desenhado por eles. LF néo fez o desenho e nem o texto, a pesquisadora pede que faca o
texto, ele responde que ndo quer fazer nenhum texto sobre jardim e em seguida faz
brincadeira com o0 nome de uma colega da sala e o jardim, usando rimas. A professora
comeca a chamar os alunos um a um para que levem o caderno que ela ira ver o texto da
aula anterior. Alguns alunos que n&o fizeram o texto comegam a fazer, chamam a
pesquisadora que se desdobra em atendé-los orientando-os na escrita das trovas e dos
textos. Os alunos querem escrever o0 texto, mas ndo sabem o que escrever. A pesquisadora
fala para a professora sobre a dificuldade dos alunos e ela responde que quem aprendeu a
escrever até a 42 série sabe escrever, mas quem ndo aprendeu, ndo consegue. A
professora pede que facam em casa um trabalho individual sobre a bibliografia de Cecilia
Meireles e 5 poemas ilustrados com desenhos. Explica que devem escrever dados sobre a
vida da poetiza, que podem pesquisar em livros e na internet.

A professora aproveitou o texto que solicitou na aula anterior sobre

o desenho para trabalhar trovas. Desse modo, a atividade que parecia desconexa
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ganhou sentido. Percebemos a necessidade de planejar melhor as atividades
considerando o tempo de cada aula. Consideramos que a P2 poderia oferecer mais
tempo e apoio para a realizacdo de cada tarefa e s6 avancar quando a maioria dos
alunos tivesse concluido a atividade solicitada. Apesar de ndo se interessar em
realizar as tarefas, LF demonstrou algum entendimento do conteudo trabalhado pela
professora, fez brincadeiras fazendo rima com o nome de uma aluna. Imaginamos
gue P2 poderia ter solicitado que fizessem o trabalho de Cecilia Meireles em grupo,
cada aluno poderia pesquisar uma poesia e ilustra-la e juntos elaborariam a

biografia, uma vez que no planejamento consta esse procedimento.

Texto poético — aula n® 3

A professora inicia a aula solicitando o trabalho de casa, a bibliografia de Cecilia Meireles e
cinco poemas da poetiza, apenas um aluno fez. P2 pede que tragam na préxima aula. Em
seguida passa no quadro uma série de palavras e pede que agrupem as que rimam entre
si. Depois passa outro exercicio que solicita que escrevam uma relacdo de palavras e pede
que os alunos escrevam ao lado de cada uma delas, outra palavra com a mesma
terminacdo sonora. A professora explica as atividades, dando exemplos. LF copia e faz toda
a tarefa. P2 e a pesquisadora andam pela sala olhando e orientando os alunos que se
dedicam a tarefa, as vezes um pede para o outro 0 que escreveu. A sala hoje esta tranquila,
alguns alunos conversam, mas mantém-se em seus lugares.

A professora prosseguiu no planejamento e entdo percebemos que,
nessa aula, foi apresentada atividades com menor grau de dificuldade. Todos os
alunos participaram realizando o que foi proposto, inclusive LF. Os exemplos foram
eficazes, o0s alunos demonstraram compreender a atividade e realizaram

tranquilamente.

Texto poético — aula n® 4

A professora inicia a aula escrevendo a data e a saudacdo no quadro e em seguida passa
um exercicio no quadro, trata-se de um texto poético com palavras grifadas. Que os alunos
deverdo copiar e depois transcrever o texto substituindo as palavras grifadas por outras
palavras de forma que o texto tenha sentido. A professora explica como devem fazer, fala
que poderdo utilizar o dicionario d4 exemplos e pede para que facam a tarefa em siléncio.
Ela pega seu livro de chamada e senta-se no final da sala. Os alunos iniciam a copia,
alguns alunos entendem e passam a realizar a tarefa assim que terminam a cOpia, outros
solicitam auxilio a pesquisadora que anda pela sala. Os alunos demoram muito, tem
dificuldade em utilizar o dicionario. Alguns dicionarios ndo contém as palavras pesquisadas,
0 que gera um movimento na sala na tentativa de trocar de dicionario com os colegas. A
pesquisadora sugere a P2 que trabalhem em duplas, P2 diz que ficardo na conversa e um
copiando a tarefa do outro. A professora faz a chamada. LF faltou a aula.
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A professora permaneceu observando o planejamento, e nessa aula
trabalhou com o dicionario, como havia previsto.

Considerando a falta de dominio quanto ao uso do dicionario e os
diferentes dicionarios distribuidos entre os alunos, pensamos que o trabalho em
duplas teria sido mais adequado. No entanto, a P2 nao foi favoravel a formacgéo de
duplas; para ela, este procedimento poderia impedir a aprendizagem, uma vez que

geraria conversas e copias.

Texto poético —aulan®5

A professora inicia a aula recolhendo os trabalhos sobre Cecilia Meireles, alguns alunos
nao haviam terminado. LF né&o fez tal trabalho, a pesquisadora inicia a orientacdo individual
para que ele possa fazer, oferece um livro sobre a autora e suas poesias, ele diz que nédo
se interessa por esta mulher (Cecilia Meireles) diz que néo ira fazer. A pesquisadora passa
ajudar uma aluna que se senta préxima a LF, ela ndo sabia o que desenhar. A
pesquisadora ajuda a aluna dando pistas, LF fica olhando e ouvindo a conversa entre a
aluna e a pesquisadora, as vezes dava palpites na conversa, parecia entender, no entanto
continuava dizendo que ndo gosta “desta mulher”. A pesquisadora pergunta porque nao
gosta dela, LF responde “porque ndo”. P2 é informada pela pesquisadora que LF nao quer
fazer a tarefa, ela responde que é assim mesmo. Em seguida P2 entrega uma folha de
exercicios contendo o poema (Quando eles souberem - Maria Dinorah), algumas questdes
de interpretacado, outras referentes a estrutura do texto poético (estrofes, versos, rimas) e a
construcao de um texto poético com 0 mesmo tema. A professora permite que pesquisem
no caderno. LF demora para iniciar a atividade, a pesquisadora interfere, fala a LF que
agora é de outra mulher e que esta se preocupa com 0s problemas das criancas, segue
explicando que é importante fazer todas as atividades, principalmente os trabalhos que
valem notas, explica que ele pode recuperar as notas neste bimestre. LF inicia a atividade,
pouco depois, verifica que errou uma questdo, mas como fez a caneta, pede outra folha
para a professora e amassa a que estava fazendo e joga fora. Na nova folha usa lapis,
pesquisa em seu caderno, as vezes pergunta a pesquisadora como é para fazer, a
pesquisadora orienta. A professora recolhe a folha e pede que iniciem em casa o texto
poético em uma folha qualquer, pois passardo a limpo na folha da avaliagdo na aula
seguinte. Bate o sinal.

A P2 continuou seguindo o planejamento; sua atencao nao se dirigiu
a alunos especificos, mas sim a turma como um todo. Notamos que LF ficou sob
nossa responsabilidade, a P2 ja estava acostumada com o comportamento do aluno
gue as vezes se negava a realizar algumas tarefas. Percebemos que, apesar de LF
nao realizar parte da tarefa, ele ficou atento e participou dando sugestéo a colega
que recebe nossa orientacdo. LF alegou ndo gostar de “Cecilia Meireles”, tentando
com isso justificar a recusa de fazer a tarefa. Ao ser informado que, na atividade
seguinte, o texto seria de outra autora que se preocupava com 0s problemas das
criancas, LF mudou de postura realizando as atividades propostas. Pensamos que a

relacdo entre o conteudo e a realidade pode ter motivado LF.
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Texto poético — aula n® 6

A professora solicita siléncio, fala que ir4 entregar o trabalho para transcreverem a poesia
(texto que deveriam ter feito em casa). LF esta em seu lugar, conversa com o0s colegas.
Muitos alunos néo fizeram o texto. P2 e pesquisadora se movimentam pela sala ajudando-
os. LF também ndo fez o texto. A pesquisadora se aproxima e tenta orientar LF,
oferecendo-lhe pistas, fala sobre o tema (criancas abandonadas) ele ouve e retruca, diz que
€ problema dele, que ndo é pai delas. A pesquisadora vendo que muitos alunos estao com
dificuldade em fazer as rimas no poema sugere a professora que coletivamente faca uma
tempestade de ideias, colocando no quadro palavras que possam remeter aos contrastes
sociais e necessidades das criancgas, listando palavras com rimas. A professora ouve,
pensa e diz que hoje ndo dara tempo para isso. A pesquisadora comenta que tem notado o
interesse dos alunos em escrever o texto, mas que estdo com muita dificuldade. A
professora comenta que € assim mesmo, que o0s alunos que vieram da 42 série sem saber,
nao conseguem fazer texto. Alega ser um problema que vem se arrastando. A pesquisadora
fala que se tiverem mais oportunidades de exercitar a construcdo da escrita, eles poderao
aprender. A professora ouve a pesquisadora e silencia. A turma continua chamando a
pesquisadora para auxilia-los. P2 lembra que deverdo concluir o texto, ela também anda
pela sala olhando as producdes e ajudando os alunos. Bate o sinal, os alunos entregam a
folha de exercicios sem terminar o texto e saem.

Nesta aula, a P2 deu continuidade a aula anterior, conclusdo das
atividades da folha impressa. LF novamente eximi-se de fazer a tarefa, disse que
nao faria o texto, que o problema das criancas retratado no texto nao era dele. O
texto foi a ultima atividade e os alunos demonstraram muita dificuldade na sua
realizacdo. A pesquisadora sugeriu um procedimento que poderia ajudar a turma,
mas nao foi acolhido pela P2, que alegou a falta de tempo.

Percebemos que a P2 estd incomodada por precisar continuar com
tarefa por mais tempo, talvez mais uma aula, o que poderia facilitar a aprendizagem.
Ela alega que o problema por ndo saberem escrever esta nas sé€ries anteriores e
vem se arrastando. Ja4 haviamos entrado nesse assunto em uma das aulas
anteriores. A postura da P2 continua a mesma; pareceu-nos conformada com a
situacao e atribui a dificuldade na realizacdo da tarefa ao proprio aluno. Com seu
comentario ela descarta ser a responsavel pelo problema, atribuindo a
responsabilidades as séries anteriores. Embora ndo tenha acolhido a nossa
sugestédo, P2, contudo, passa a ajudar os alunos, anda pela sala, atende os alunos
como fazemos. Com essa aula encerra-se o planejamento sobre texto poético.

Percebemos que a professora teve dificuldade em promover
trabalhos em grupo ou em duplas, o que para nés seria adequado. Neste sentido
Ferreira (2003) comenta sobre a necessidade de rompermos com 0 ensino de
massa, ja que 0s sujeitos que compdem o ambiente da sala de aula é plural.

Ferreira (2003, p. 141) lembra da “necessidade de se criar uma rigueza de espagos
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compartilhados para se ampliar as relacdes através de projetos de grupos ou de
situacBes de ensino cooperativo [.]".

Analisando o planejamento da P2 e as aulas dadas de acordo com
ele notamos que a P2 observou o tempo previsto, duas semanas, porém nao
contemplou as aulas usando videos, deixou de oportunizar trabalhos em grupo, nédo
valorizou os textos na sala de aula diante dos alunos mediante a leitura dos
mesmos. Por outro lado, gostou do planejamento, tanto que aplicou em outras
turmas com as quais trabalha. A P2 considerou que o trabalho foi positivo, 0 que a
motivou a selecionar alguns textos poéticos produzidos nas turmas em que atua e
montou um livro de poesias.

Consideramos que a falta de sistematizagédo e de registro foi uma
dificuldade evidente das participantes, conforme podemos observar no relato abaixo:

[.] e quando me lembrava que ia planejar junto comigo, isso foi o fim,
eu ndo estava acostumada a planejar, por no papel. Mas eu sempre
sabia o que ia fazer, qual contetdo ia trabalhar, mas isso de p6r no
papel eu ndo fazia. [] os professores precisariam receber
informacgdes sobre o assunto. Nao s6 informacgdes, mas um estudo
mesmo, onde todos pudessem trocar ideias, planejar o que fazer
para o aluno aprender mesmo, participar da aula. Essa € uma
grande dificuldade que os professores sentem, eu digo por mim, essa
era minha dificuldade, ver que (L) ndo aprendia, ndo participava e eu
nao sabia como fazer para ela participar. (P1)

[.] as vezes era dificil ficar com vocé nas horas atividades que queria
fazer planejamento, mas é como eu te expliquei, eu sigo o livro e na
hora atividade eu tenho que dar conta de todas as turmas que
atendo, sdo muitos livros de chamadas, tenho muitas provas para
montar para todas as turmas, corrigir trabalhos, corrigir provas,
passar notas. A gente tem que dar conta de tanta coisa. Entdo ficava
muito complicado [.]. (P2)

Percebemos que a P2 alega, como justificativa por néo privilegiar os
momentos de planejamento, a falta de tempo para dar conta de tantos servigos que
devem ser realizados além da sala de aula. Em relacéo a P1, num primeiro momento
relata que sentiu dificuldades ao ter que planejar suas aulas em conjunto, dizendo
gue nao estava acostumada. No segundo momento, avaliando como foi o trabalho,
diz que todos os professores deveriam passar por esta experiéncia. O mesmo fato
fora constatado por Ibiapina (2008, p. 46), para quem, “O trabalho conjunto e

colaborativo oferece condi¢cdes de troca, de intercambio e de introducdo de uma
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cultura movida por objetivos comuns de transformar o cotidiano.” A transformacao
gue a pesquisa colaborativa oportuniza, segundo a autora, decorre das reflexées e
reelaboracbes geradas na relacdo entre as partes por meio de vivéncia e aportes
tedricos. Com o objetivo de favorecer a reflexdo das participantes sobre suas aulas,
organizamos a segunda conversa reflexiva que serd apresentada a seguir, e

compdem a préxima categoria a ser analisada.

3.2.4 Andlise da Conversa Reflexiva Il

Como anteriormente explicitado, denominamos de Conversa
Reflexiva Il os encontros com as participantes que tiveram como objetivo refletir
sobre uma das aulas dada durante a fase 2 de intervencéo.

Para os encontros durante a Conversa Reflexiva Il, selecionamos
aulas em que predominariam aspectos mais positivos, de modo que fosse possivel
apontar os acertos. Primeiramente, apresentaremos a aula selecionada de cada
uma das participantes e as reflexdbes geradas neste momento, em seguida uma
analise geral sobre esses encontros.

Aula de P1

Inicia-se a aula, os alunos estao euféricos e a professora pede que facam silencio. LB esta
na sala, permanece em siléncio, néo interagindo com as colegas do grupo. A professora diz
gue chamard os grupos aleatoriamente para as apresentacfes. Os alunos seguem as
orientacbes da professora. Fazem siléncio, abaixam a cabeca conforme solicitado. Durante
as apresentacfes riem das histérias criadas e dos sons que o grupo produz. Ao final de
cada apresentacdo recebem os aplausos dos colegas e em seguida a professora da o
feedback, falando sobre os pontos positivos e negativos e o que mais poderiam ter feito. Ao
chegar a vez do grupo em que estava LB, percebe-se que a aluna ndo acompanha o grupo,
a pesquisadora que esta préxima a aluna pergunta se ela ndo vai participar. A aluna diz que
foi cortada do grupo porque faltou no dia do ensaio. A pesquisadora comunica a professora
que ainda ndo havia percebido a auséncia da aluna no grupo. A professora indaga o grupo
sobre o motivo de LB n&o estd com elas. Uma das alunas explica que a aluna ndo estava
preparada, ndo tinha ensaiado. A professora pede para o grupo rever a situacdo e
apresentarem na proxima aula. O grupo aceita. A pesquisadora se aproxima do grupo que
ja estd retornando aos seus lugares e incentiva-os a acolher novamente a aluna LB. O
grupo diz que vai inclui-la novamente e que vao ensaiar durante o recreio para que ela
possa patrticipar. A professora pede a outro grupo que ainda ndo se apresentou, para que
deixem para a préxima aula também. Ela explica que ja terd outro grupo e o tempo que
resta é muito pequeno, o grupo aceita.

Reflexdo — aula de P1

P.: Gostei muito desta aula. Os alunos estavam muito interessados em apresentar-se e ouvir
a apresentacdo dos colegas. Entenderam bem o procedimento que deveriam ter durante as
apresentacfes. Gostei muito da forma em que pontuou 0s pontos positivos e negativos apés
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cada apresentacdo, o que favoreceu outros grupos a ficarem mais atentos aos pontos
levantados. O fato do grupo de LB ficar mais para o final também foi muito bom, forneceu
mais seguranga, ver outros grupos apresentarem da aos alunos que ainda irdo se
apresentar, se ver no lugar dos colegas, rever alguma coisa na sua apresentacdo. Outro
ponto positivo foi sua postura diante da noticia que LB estava fora do grupo. Considero que
foi adequada sua postura, possibilitou que os colegas revissem o caso e oportunizassem a
LB participar da apresentacdo. Outro aspecto positivo que culminou nesta aula, mas ja
estava sendo realizado nas anteriores foi o trabalho em grupo, a liberdade para criarem e
escreverem o texto que iriam apresentar, a escolha dos papéis, 0s ensaios na propria aula,
onde vocé pode intervir. Nesta aula observamos um trabalho colaborativo. Vocé quer
comentar?

P1: Acho que se tivéssemos uma sala aqui na escola s6 para aulas de “artes”, € um sonho
meu, a diretora sabe disso e ja disse que isso precisa entrar na cabeca dela, que quando
isso acontecer, entdo teremos esta sala. Acho que a sala de aula que temos hoje é
inadequada para o tipo de aula que gostaria de dar. Penso que poderiamos ter varais na
sala para expor os trabalhos, assim os alunos poderiam ver os trabalhos de outras turmas,
poderiam pensar sobre seu trabalho vendo o trabalho dos colegas. Outra coisa é o tempo,
temos que chegar todo dia na sala e fazer os grupos, buscar materiais, depois deixar a sala
em ordem para outra aula, perdemos muito tempo.

A professora realizou um bom trabalho, porém se projeta a outro
espaco e a outras condi¢cdes de trabalho. Esta situacdo nos remete a Portilho e
Hoca (2008) que analisam os procedimentos utilizados pelos educadores em
escolas organizadas em ciclos, com relagdo a integracdo tempo/espaco e
aprendizagem no cotidiano da sala de aula na cidade de Curitiba, PR. A autora

analisa que:

A questdo da utilizacdo dos espacos nas escolas merece um
planejamento com melhor definicdo, pois muitos sdo organizados
para cumprir determinadas funcdes e assim permanecem, mesmo
que as necessidades de alunos e professores sejam outras.
(PORTILHO; HOCA 2008, p. 9).

A P1 refere-se ao tempo como outro obstaculo para a organizagao
de seu trabalho, quando menciona a organizagéo das carteiras em grupos e depois
a reorganizacao das filas para que a sala possa ficar em “ordem”. Cada aula tem
duracdo maxima de 50 minutos. Este tempo nado favorece a realizacdo de trabalhos
em grupo nas circunstancias apresentadas pela professora.

A disciplina de artes ministrada pela P1 requer um espac¢o adequado
aos conteudos desenvolvidos. Palhares e Marins (2002) sugerem atividades

coletivas e artisticas que envolvam cancdes, brinquedos, historias, jogos e dancgas,
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visto que tais atividades favorecem o amadurecimento social, emocional, fisico e
cognitivo da crianca.

O trabalho em grupo foi um aspecto importante. Percebemos que,
de um modo geral os alunos tiveram uma boa participacdo, e foram criativos, além
de cultivarem o respeito mutuo. O trabalho possibilitou aos alunos vivenciarem a
construcdo dos conhecimentos de um modo colaborativo, tendo cada integrante a
responsabilidade pelo desempenho do grupo, e valorizando todas as produgoes
possiveis diante dos desafios apresentados. Essa pratica € reiterada por Mustacchi
e Salmona (2007, p.15), ao afirmarem: “As proximidades fisicas, juntamente com as
interacBes socioeducativas, promovem uma consciéncia e um respeito entre a
diversidade dos comprometimentos, expressos por varios modelos de deficiéncia,
que devem encorajar as amizades, sem for¢a-los”.

A seguir apresentaremos uma das aulas da P2 seguida da reflexao

desencadeada, nhaquele momento, e em seguida faremos nossa analise.

Aula de P2

P2 inicia a aula perguntando aos alunos qual € a diferenca entre a linguagem culta e
linguagem coloquial. Nao ha resposta. Ela cita exemplos dos dois casos e explica a
diferenca, em seguida solicita aos alunos que abram o livro na pagina 40. P2 |é um texto
escrito na linguagem culta, discute com os alunos. LF brinca muito, faz piadas como texto.
P2 solicita que passem o texto para a linguagem coloquial (oralmente). Depois os alunos
escrevem no caderno um dialogo utilizando a linguagem coloquial. LF escreve alguma
coisa, mas logo arranca a folha. A pesquisadora pergunta a ele porque fez isso, LF
Responde que estava errado. A pesquisadora incentiva-o a fazer novamente e se dispde a
ajuda-lo, entdo ele pega sua caneta colorida que usa para escrever, a Pesquisadora
sugere que faca a lapis, assim se houver erros podera corrigir, LF ndo aceita a sugestao,
diz que vai fazer certo. Inicia sua producdo com o livro em pé, como um anteparo,
escondendo o que escreve. A pesquisadora pergunta sobre o que esta escrevendo, e ele
responde que foi ao bar comprar cerveja e pinga, fala rindo, debochando do préprio texto. A
pesquisadora comenta que é proibida a venda de bebidas alcodlicas a menor de 18 anos.
LF ri e diz que compra. A pesquisadora pede para ver o texto, ele fala que tem erros, ela
responde que podera ajuda-lo a corrigir. LF mostra o texto e a pesquisadora diz que deu
para entender, e que tem muitas palavras certas e algumas quase certas, ele pergunta
guais estdo quase certas. A pesquisadora aponta as palavras que contém alguns erros,
(trocas de letras) e analisa com ele, mas como estava escrito a caneta ndo deu para
corrigir, porém ficou indicado a lapis a letra que deveria ter usado. LF arranca a folha
dizendo: _ Vou fazer certo agora. Ele passa a limpo o texto corrigindo as palavras. Desta
vez escreve seu texto a lapis. A pesquisadora o elogia por optar em escrever a lapis,
explica-lhe sobre a vantagem de se escrever a lapis. P2 chama alguns alunos a frente para
ler o dialogo. LF ndo quis ler seu texto, mas ficou desafiando os colegas para esta tarefa.
P2 pede aos alunos que acompanhe na leitura de uma histéria em quadrinhos da pagina
43. Finalizando a leitura a professora pergunta o que acharam sobre a fala das
personagens e qual delas usa uma linguagem mais parecida com a deles. Os alunos
respondem coletivamente a mesma coisa, (Tina, que usa linguagem coloquial). P2 solicita
gue copiem no caderno as questbes de interpretacdo da pagina 44 e respondam. LB
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pergunta a pesquisadora o que é para fazer, elar explica, ele protesta, acha que é muita
coisa. P2 pede que terminem esta atividade em casa. LF fica aliviado. Fecha livro e
caderno, sai do seu lugar.

Reflexao aula da P2

P1: Este conteudo é importante porque os alunos usam as duas linguagens, a mais comum
€ a linguagem coloquial é claro, mas ndo sabem o que é uma ou outra, ndo dominam estes
conceitos, inclusive LF. Eu fiquei satisfeita com essa aula. Os alunos participaram mesmo
LF usou bem a linguagem coloquial quando escreveu que iria comprar cerveja e pinga.

P: Em relacdo a LF, vocé percebeu que ele inicialmente ndo queria mostrar seu texto, diz
que tem erros, isso pode denotar sua inseguranca, ele mesmo foca no erro, acha que deve
escondé-los. Quando digo que posso ajuda-lo, ele acaba mostrando. Outra coisa que fica
claro é que ele é caprichoso, usa canetas coloridas, arranca a folha e passa a limpo, ndo
quer ter erros no caderno. Quando eu digo que tem coisas certas, ele se anima, vé que
erra, mas também acerta. Nesta aula ele ainda apresenta-se debochado. Mas agora ja é
mais comprometido com as tarefas vocé néo acha?

P2: Sim, percebi que ele tem melhorado muito, ndo sou s eu que vejo iSsoO, outros
professores também viram sua evolugcdo em relacdo ao ano passado. Apesar de suas
limitacBes, ele tem se mostrado muito capaz, tem feito tudo que é proposto como os demais
alunos. As vezes demora um pouquinho para comecar, mas comeca e termina. Percebi que
temos que dar atencdo mais de perto que ele faz, tem que ir desafiando e incentivando.
Temos que pensar em jeitos diferentes para ele entender o que é para fazer, se ele nao
entende, ndo quer fazer, acaba desistindo e ndo tem jeito.

P: Ele demonstrou nesta aula que precisa que sinalize seus acertos, ele da uma pista de
como ele funciona. Ndo € mesmo?

P2: Sim, é verdade, ele gosta de acertar. Gosta de elogios, gosta que seu caderno esteja
bonito e certo. Algumas vezes tem mostrado sua tarefa, quer saber se esta certo. Isso ele
nao fazia antes. Tem que aproveitar, ele nem sempre € assim. A gente também tem
aprendido a lidar melhor com ele. Nao é facil, mas a gente vai aprendendo e ele também.

P: Ele tem personalidade forte, no primeiro momento, ndo aceita a sugestdo de fazer a
lapis. S6 depois de comprovar, que ao escrever a caneta nao podera apagar 0S erros,
passa usar o lapis. Agora que anda mais seguro na escrita ndo esta escrevendo mais a
lapis. Percebeu isso?

P2: Mas é isso mesmo, ele tem mesmo a personalidade forte, um exemplo disso € que nédo
gosta de pedir nada emprestado, prefere ndo fazer se tiver que emprestar material.
Quando diz que néo vai fazer uma tarefa nédo adianta insistir. Ndo percebi que estava
respondendo a caneta, mas deve ser isso mesmo, ele esta mais seguro de si.

A P2 percebe o resultado da atencdo dedicada a LF, a principio
acha dificil, mas se coloca como alguém que estd aprendendo a atuar neste
contexto. Entende que o atendimento dispensado mais diretamente ao aluno podera
ajuda-lo a manter-se envolvido na tarefa, reconhece que deve estar atenta a sua
producdo, acompanhando-o mais de perto. Padilha (2004, p. 77) adverte: “A escola

cabe, porém, dispor de recursos e procedimentos ndo uniformes para que os alunos
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tenham possibilidades de caminhar além de seus limites.” Desse modo, justificam-se
procedimentos diferentes para LF em relacdo aos utilizados para atender a turma.

Ao refletirmos sobre a pratica docente, neste processo de incluséo,
vemos a necessidade de ter uma nova visdo sobre essa populagdo, o que ndo tem
sido facil, uma vez que os professores se colocam como alguém que nao sabe como
fazer. Para Pires, “O educador ético é reflexivo, analisa os porqués da sua acao, por
isso sabe o0 que faz, para que faz, por que o faz, para o que faz e analisa, seleciona
e escolhe os meios de concretizar o seu fazer.” (PIRES, 2006, p. 44-45).

Ao compararmos o0s dois momentos da conversa reflexiva,
percebemos que os alunos LF e LB tiveram um bom desempenho, conseguiram
realizar as atividades propostas com algum apoio e muitas vezes de forma
independente. Na Obras Escogidas V de Vygotski (1977) apresenta um capitulo que
aborda a relacdo entre o defeito e a compensacéo, tratando-a como teoria da
supercompensacdo, que serve de base psicologica para a teoria e a pratica da
educacdo de criancas com deficiéncias. Apresenta a tese central da defectologia
cujo teor €: “Todo o defeito cria um estimulo para elaborar uma compensacéao. [.]
junto com as deficiéncias, estdo dadas as forcas, as tendéncias, as aspiracdes a
supera-lo ou nivela-lo” (VYGOTSKI, 1997, p.14-15).

Diante dessa perspectiva, novas possibilidades se abrem ao
professor quando este entende que a deficiéncia ndo é s6é uma caréncia, uma
debilidade, mas é também uma poténcia, uma grande forca e atitude, o0 que em certo
sentido é positivo. Diante disso, pensamos ser crucial que os professores tenham a
habilidade de perceber as compensacfes possiveis, visto que € necessério
considerar a capacidade de oferecer os recursos para que uma nova aprendizagem
seja possivel. Para isso o olhar atento do professor, e as intervencbes pontuais
podem produzir um bom resultado. Consideramos que esta fase denominada
Conversa Reflexiva Il contribuiu para a mudancga de postura das participantes o que
tem favorecido a aprendizagem de LF e LB

Outro procedimento desenvolvido com o intuito de preparar as
participantes para promover a inclusdo dos alunos com DI consistiu de estudos
sobre temas tedricos referentes ao tema em foco, o qual denominamos de ciclos de
estudos. A seguir apresentaremos a categoria composta pelas analises desses

ciclos.
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3.2.5 Analises do Ciclo de Estudos

Os estudos de textos foram denominados de ciclo de estudos, como
fora denominado por Aguiar e Ferreira (2007). No primeiro ciclo refletimos sobre a
definicdo de deficiéncia intelectual, apoiados em Glat (2007) e em Milanez (2008); no
segundo ciclo estudamos sobre a pesquisa/ensino colaborativo, utilizamos alguns
recortes de trabalhos dos autores: Bruno (2007), Capellini (2004), Capellini e
Mendes (2010), Ibiapina (2008), Mendes (2008), Moor (2010) e Souza (2009); no
terceiro ciclo de estudos centramos-nos nas estratégias metodolégicas de ensino
para alunos com NEE, embasando-nos em: Coll (2004), Gées (2007), Palhares e
Marins (2002), Martins, et al. (2006), Mustacchi e Salmona (2007), Rosa e Souza
(2002) e em Brasil (1996); finalmente, no quarto ciclo de estudos nos dedicamos a
avaliacdo, utilizando um fragmento do texto do Referencial sobre Avaliacdo da
Aprendizagem na area da Deficiéncia Intelectual/Secretaria Municipal de Educacéo
— Sao Paulo: SME / DOT(2008). Esses ciclos ocorreram durante o semestre, nos
periodos de hora atividade que as professoras aceitaram parar suas atividades
extraclasse para dialogar conosco.

As andlises dos Ciclos de Estudos Reflexivos foram embasadas em
Aguiar e Ferreira (2007). Estas autoras dizem que a implantacdo dos Ciclos de
Estudos Reflexivos exige em algumas etapas, a primeira referente a sondagem das
necessidades formativas e dos conceitos que se pretende aprofundar, considerando-
se 0s conhecimentos prévios; a segunda referente a apropriacdo de novos
pressupostos tedricos conceituais; e por ultimo, a reelaboracdo dos conceitos e de
significados.

Outro fator importante destacado por Aguiar e Ferreira (2007), € a
criacdo de espacos para a elaboracdo de conhecimento, formacdo e
desenvolvimento de conceitos. A elaboracdo de conhecimento sO se torna possivel
na interacdo com o0 outro, pois esta cria as condicbes para reorganizar 0sS
conhecimentos ja consolidados em um nivel mais elaborado.

A seguir, apresentaremos alguns recortes das discussdes realizadas
sobre os textos apresentados nos quatro encontros, seguidos de nossas analises.

No Ciclo de Estudos | abordamos o tema Deficiéncia Intelectual,

(apéndice F). Com objetivo o de sondarmos os conhecimentos prévios de cada
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participante, perguntamos o que entendiam por deficiéncia intelectual. Tivemos as

seguintes respostas:

Eu acredito que sejam criancas ou pessoas que tenham dificuldade
de aprendizagem. Que nao consegue uma concentracdo ficando
alheio daquilo que acontece, eu acredito que seja uma dificuldade
gue tenha uma causa genética. (P1)

E quando uma pessoa tem dificuldade de aprender, de ter
entendimento para alguma coisa em relagdo a outra pessoa. Eu
acho que seria mais um atraso. Esta pessoa até consegue aprender
mais € bem mais lenta que as outras. Entendo que seja mais ou
menos isso. (P2)

Para as duas participantes, a deficiéncia esta ligada a dificuldade na
aprendizagem, o que nos indica que elas tinham nog&do de uma das caracteristicas
mais evidentes no aluno com DI.

Apbés a leitura do texto, perguntamos como conceituariam
deficiéncia intelectual. A P1 retoma a leitura de um dos paragrafos do texto,

conforme segue abaixo:

Recorte 1 — Apéndice F

Para Milanez (2008) compreender a deficiéncia intelectual inclui perceber que a deficiéncia
refere-se a um estado particular de funcionamento, que inicia-se na infancia apresentando
muitas dimensdes. Os modelos de funcionamento referem-se aos contextos ambientais no
qual o individuo interage requerendo aproximacdo multidimensional, que reflete as suas
interacdes com o meio e o resultado destas em relacédo a independéncia, relacionamentos,
participacdo e contribuicdo na sociedade e cuidados pessoais.

Antes eu tinha uma visdo mais médica. Agora consigo ver que
além de intelectual ou mental que para mim é organico ou genético,
também pode social, que prejudica sua adaptagdo, seu
comportamento, mas precisa ser avaliado em varias areas pra ter
um diagnostico certo. Independente do problema, ele pode ser
diferente dependendo do ambiente que ele frequenta. (P1)

A P2 referéncia as consideracdes de Glat (2007), conforme segue:

Recorte 2 — Apéndice F

Glat (2007) destaca que mesmo diante da grande variagéo individual entre os sujeitos com
DI, eles apresentam ritmo de aprendizagem mais lento que os demais colegas da mesma
idade, necessitam de mais tempo para a realizacdo das tarefas. Apresentam limitacdo na
capacidade de abstracdo, generalizagdo, memorizacdo e formacdo de conceitos. Sendo
assim, devem-se evitar duas ordens simultaneas, ou uma ordem complexa. Demonstram
dificuldades em processar rapidamente muitas informacoes; podem apresentar dificuldades
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adaptativas a situagcbes novas, apresentar dificuldades em expressar emocdes, além de
atrasos no desenvolvimento psicomotor, percep¢do sensorial, linguagem e comunicacao.
Comumente apresentam imaturidade social comparada a um colega da mesma idade.
Diante de todas as dificuldades, mesmo nos casos mais graves, ndo representam limitacoes
ou patamares intransponiveis, jA que essas aptiddes podem ser desenvolvidas com a
exposicao ao ambiente escolar.

A P2 comenta:

Continuo achando aquilo que eu disse. Nado é uma incapacidade
total de aprender as coisas, mas seria mais lento que os demais. Ele
vai ter a deficiéncia ou um problema comprovado depois de
avaliados varios aspectos, nao sé o intelectual. Entdo é como nés
lemos, ndo devemos dar duas ordens simultaneas, ele pode néo
compreender. (P2)

Apds a leitura e reflexdo, as participantes demonstram terem
ampliado os conhecimentos, ambas fazem referéncia a avaliagcdo e ao diagnostico
dizendo que este deve tomar por base outros aspectos, além do intelectual. A P2
menciona um procedimento que se deve evitar em alguns casos, como: “dar mais
de duas ordens ao mesmo tempo”.

Outro aspecto que destacaram foi o diagnostico. As participantes
percebem a amplitude e importancia da avaliacdo, uma vez que ela vai além do
diagnostico, tendo também a funcdo de orientar. As participantes apontam o
paragrafo apresentado no recorte abaixo:

Recorte 3 - Apéndice F

Para se chegar a um diagndéstico de DI é necesséario uma avaliacdo ampla que analise o
sujeito como um todo, sendo assim, recomenda-se que o diagndstico seja feito por uma
equipe multiprofissional. Para a AAIDD, apud. Milanez (2008, p. 55) recomenda que o
diagnéstico seja realizado observando trés etapas, a primeira referente ao funcionamento
intelectual e aos padrBes adaptativos, avaliados a partir de testes padronizados; a segunda
devera focar aspectos psicolégicos, emocionais, déficits fisicos associados e o ambiente
individual, na terceira, estabelecimento dos suportes necessarios que amenizem a
deficiéncia e maximizem o desempenho adaptativo

Eu entendi que tudo isso vai dar uma orientacdo para ver a pessoa
como um todo, na verdade a pessoa é muito complexa, sao varios
fatores que geram a deficiéncia, ndo pode falar que é s6 cognitivo,
ou sO aquilo que observamos na sala de aula, exige raciocinio,
pensamento abstrato e aprendizagem igual aos outros. Tem que ver
0 que ele faz em outros lugares, como se relaciona com 0s outros,
ver a parte fisica, a sua salde, se tem alguma sindrome. E muito
coisa para analisar, tem que entender disso, deve ser mesmo uma
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equipe. Essa avaliagdo vai indicar os suportes que devemos
oferecer ao aluno com deficiéncia, se ele precisa de um atendimento
em sala de recurso e também o que devemos fazer em sala. (P1).

A avaliacdo tem que ser feita em etapas, tem que ter cuidado e
fazer uma avaliacdo completa. Ela mostra onde esti a dificuldade,
entdo vamos pensar como ajudar, temos que dar mais tempo para
ele aprender. Temos que prestar mais atencao e também dar mais
atencdo a este aluno. Ele é deficiente, mas é capaz, temos que dar
0 suporte que ele precisa (P2).

Consideramos importantes esses comentarios, uma vez que apos a
leitura do texto e reflexdo sobre o assunto, as participantes pareceram compreender
a complexidade da avaliacdo para um diagnodstico adequado da deficiéncia
intelectual, perceberam que esse aluno com essa classificacdo € mais lento, e
requer mais tempo para aprender, devendo receber mais atencdo. Consideramos
relevante o fato das participantes reconhecerem a capacidade do aluno e a
necessidade de oferecimento de suportes, que podem ser oferecidos em sala de
recursos ou na prépria sala de aula.

No Ciclo de Estudos Il apresentaremos recortes referentes ao tema:
Pesquisa e trabalho colaborativo, conforme o Apéndice G. Nossa escolha sobre
este tema se deu por julgarmos necessario as participantes terem tal conhecimento
para que possam compreender melhor nosso trabalho, bem como motiva-las a
implementar préticas pedagdgicas com trabalhos colaborativos em sala de aula.

Antes da leitura do texto, perguntamos as participantes o que

entendiam por pesquisa ou trabalho colaborativo. Estas responderam:

De colaboracdo mesmo, como vocé ja disse no ano passado
guando apresentou o projeto vocé disse que seu trabalho seria de
colaboracdo, onde hd uma troca de conhecimento de ajuda, assim
vocé colabora com outro e o outro colabora com vocé. Acho que é
por ai. (P1)

Eu vejo como um apoio, uma ajuda mesmo, para melhorar o
andamento da aula, uma ajuda entre vocé e eu, vocé e 0s alunos.
No sentido de ajuda mutua. (P2)

As participantes entendem que se trata de trabalho que envolve
trocas, ajudas, colaboracdo entre as partes. A P1 relembra que ja falamos sobre
esse tipo de trabalho. ApoOs a leitura perguntamos se mudariam a resposta que

deram inicialmente. A P1 responde:
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O texto ampliou minha visao, percebi que € uma troca em busca de
um objetivo, que acontece entre profissionais, entre os alunos e
entre professores e o0s alunos entre si. Nao € aquela histéria do
professor explicar e sentar na cadeira, assim nao é colaborativo, tem
gue andar, conversar com os alunos, ver como eles estdo pensando,
fazendo, agindo no grupo, sendo ndo acontece essa troca. Entéo
tem que tirar o professor do pedestal e levar ele responder se esta
fazendo um trabalho colaborativo. Porque eu vejo que seu trabalho
na sala de aula é muito colaborativo. (P1)

A P2 retoma a leitura de um dos paragrafos, que apresentaremos a

seqguir:

Recorte 1 - Apéndice G

Estas mesmas autoras, Capellini; Mendes (2002) analisam que “é fundamental que o
educador seja auxiliado a refletir sobre sua pratica, a organizar suas préprias teorias, a
compreender as origens de suas crengas para que possa tornar-se pesquisador de sua
acdo” (2007 p.116). Deste modo, pensamos que a pesquisa colaborativa € um importante
recurso para a formacédo em servico do professor que necessita de apoio para compreender
e agir neste novo modelo de educacéo, que contempla a educacéo inclusiva.

Na sequéncia faz o seguinte comentario:

Tudo no texto é importante, mas eu vejo que a pesquisa colaborativa é
importante para a formag¢do do professor. Acho que isso é muito
importante porgue nés precisamos disso, ainda melhor quando
acontece na escola, no horario de aula, assim como fazemos. A sua
colaboracdo € importante porque as vezes ndo sabemos bem o que
fazer em alguns momentos e entdo podemos conversar vocé ajuda a
gente pensar. Eu acho que quando se pensa junto com alguém,
guando esse alguém que fala tem conhecimento, da mais seguranca.
Essa ajuda sua é uma colaboragdo para mim e para os alunos e nés
também estamos ajudando vocé na pesquisa. E como eu ja disse, é
uma ajuda, um apoio mutuo (P2).

No relato das participantes fica evidente a ampliacdo da
compreensao do que vem a ser trabalho colaborativo. A P1 destaca que ele leva o
professor a refletir sobre o que esta fazendo, como estd desempenhando seu papel
na sala de aula, se tem postura colaborativa diante dos alunos, e menciona a
colaboracdo entre os alunos nas atividades em grupo. A P2 destaca a importancia
da pesquisa colaborativa na formacédo de professores, ela julga importante ter
alguém para trocar ideias, refletir sobre a pratica. Ela comenta que, na pesquisa

colaborativa, ha uma troca importante entre pesquisadora e participantes.
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Com o0 objetivo de promover maior reflexdo, solicitamos as

participantes a releitura do recorte abaixo:

Recorte 2 - Apéndice G

O trabalho colaborativo entre alunos é uma pratica pedagogica que pode produzir bons
resultados destacaremos parte do trabalho de Moor (2010 p. 1-2) ela apoia em kohonen
(1992) e nos apresenta a seguinte analise: O trabalho em grupos colaborativos de
aprendizagem € estruturado de maneira que haja uma interdependéncia positiva entre 0s
membros do grupo, os aprendizes sentem que estdo trabalhando em beneficio mutuo.
Kohonen apud Moor (2010) apresenta cinco fatores necessarios para que um trabalho
colaborativo funcione, vejamos:

1. Interdependéncia positiva, um sentido de trabalhar em conjunto para alcancar um
objetivo comum e a demonstracdo de interesse pela aprendizagem do outro;
2. Responsabilidade individual, na qual cada membro do grupo sente-se encarregado

de sua aprendizagem e da aprendizagem do outro. Portanto, ndo ha 'carona’ nem 'escora’
para ninguém do grupo — todos ddo o maximo de si;

3. Interacdo verbal face-a-face abundante, onde os estagiarios explicam, discutem,
elaboram e juntam material atual com tudo aquilo que aprenderam até entéo;
4, Habilidades sociais suficientes, envolvendo o ensino explicito de uma adequada

lideranga, de comunicacdo, de confianca e de habilidades de resolucdo, para que o grupo
funcione efetivamente;

5. Reflexdo de grupo, em que este, periodicamente, avalia o que aprendeu, quao bem
estdo trabalhando juntos e como poderiam melhorar como um grupo de aprendizagem.
Conseguindo que o grupo alcance esses cinco fatores, o trabalho fornecera um contexto
para o desenvolvimento de novas compreensfes. O discurso do aprendiz esta atrelado a
exploracdo de compreensfes nascentes e novos conhecimentos, produzindo algo bem
diferente do discurso tradicional da sala de aula. A colaboracdo oportuniza a discusséo e a
reflexdo sobre os processos de ensinar e aprender. (MOOR, 2010, p. 1-2).

Apos a leitura solicitamos que comentem as analises de Moor (2010)

acima citado. A P2 comenta:

Entendo que é preciso fazer isso, eles ndo estdo acostumados e
nem nos estamos. Eu até gosto de trabalhar assim, eu ndo faco
mais por causa do andamento da aula, que fica atrasado. Essa é
uma dificuldade. As vezes eu peco para eles trocarem os cadernos
depois de fazerem os exercicios, eu acho que isso € interessante,
eles gostam de ver como o colega respondeu, entdo pensam no que
outro fez e o que ele poderia ter feito. Nessa troca eles estédo
trabalhando e aprendendo com o trabalho do outro. Acaba sendo
uma autoavaliacéo. (P2).

Vi que este trabalho desenvolve a socializagdo, a comunicagéo e a
confianca entre os colegas do grupo para alcancar o objetivo.
Pensando na aluna LB, quando ela esta no grupo, ela fala pouco e
apenas com algumas colegas. Mas quando alguém do seu grupo
pergunta ou conversa sobre o assunto, ela aprende ouvindo os
comentarios dos colegas. A gente vé que na hora que ela tem que
fazer mesmo meio tensa ela tenta e as vezes ela consegue. Com o
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tempo LB vai se sentindo mais segura. Mas nem todo professor
gosta de fazer trabalhos em grupo, porque da trabalho, fazem
barulho, tem que parar muitas vezes para organizar. Mas €
importante. Os alunos sabem que tem que dar conta de alguma
coisa, que o professor vai cobrar, entdo mesmo quando fogem do
assunto, logo eles voltam, um ou outro da uma dica, tipo: “o
professor td cobrando”, entdo comeca a trabalhar e logo todos
voltam a conversar e a refletir sobre aquilo que devem fazer. Eles
aprendem muito quando estdo fazendo uma tarefa juntos. Eles
arrumam estratégias para fazerem o trabalho. Na verdade a gente vé
gue ha uma troca positiva deles mesmos, uma construcao coletiva.
Quando extrapolam na conversa, o professor chega e fala para
pararem com a conversa e orienta a voltarem ao trabalho. Fazer
trabalhos em grupos d& mais trabalho teoricamente falando, arrasta
cadeira, levanta cadeira., mas é necessario para formar o grupo. Da
um pouco de trabalho, mas também da resultados. (P1).

As participantes reconhecem a importancia de atividades em grupo,
reconhecem que elas favorecem a cooperacao entre os pares mas alega nao ter
costume de trabalhar dessa forma. Para a P2, um dos problemas que impede esse
trabalho € a organizacdo dos grupos que acabam atrasando o andamento da aula.
Para ela, a troca de cadernos entre os alunos favorece a autoavaliagdo, uma vez
que, ao avaliar o que o colega fez, ele reflete sobre a sua producdo. A P1
apresenta-se mais receptiva a ideia de trabalho colaborativo por meio de atividades
em grupos; ela ja vem experimentando essa pratica, 0 que possibilita relacionar a
teoria com a prética. A P1 faz alusédo a aluna LB e a seu desenvolvimento, destaca
que esse tipo de trabalho favorece as trocas e a criagcdo de estratégia dos grupos
para resolver problemas, e fala do seu procedimento como mediadora para manter
0 grupo na tarefa.

Percebemos que o comentério da P2 ajuda P1 a refletir. Apds ouvir

0 comentario, ela e diz:

Como disse, eles ndo tém costume e eu também faco pouco esse
tipo de trabalho. Eles conversam muito e se atrapalham, mas posso
tentar. (P2)

Ibiapina (2008) assegura que o trabalho colaborativo permite aos
professores colaborarem entre si enfrentando suas dificuldades e refletindo sobre a
pratica pedagdgica. Para a autora a pesquisa colaborativa favorece as
transformacdes na pratica docente por oportunizar a reflexdo da vivéncia cotidiana

iluminadas por aportes teoricos. Capellini e Mendes (2007, p. 16) analisam:
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Todo professor, para desenvolver sua pratica no atendimento a
diversidade, precisa refletir, acima de tudo, sobre o processo de
inclusdo escolar e as modificagbes que este acarreta nas escolas.
Esses saberes construidos na préatica, quando publicos, tornam-se
saberes da acdo pedagdgica e formam o repertério de saberes
disponiveis, capazes de auxiliar na profissionalizagdo do oficio de
professor. (CAPELLINI; MENDES, 2007, p. 16).

As participantes comparam o desenvolvimento dos alunos e
atribuem a pesquisa colaborativa o sucesso no desempenho néo s6 dos alunos com
DI, mas da turma como um todo. Ambas se preocupam com o termino da pesquisa,
uma vez que isso implicard no trabalho solitario que ja conhecem bem. Isto se

evidencia nos relatos abaixo:

Eu tenho as duas sétimas da tarde, vocé estd dentro de uma e eu
faco o trabalho igual, a mesma coisa nas duas turmas, eu ando pela
sala, eu paro nos grupos das duas, mas o resultado do trabalho foi
diferente. Com sua colaboracéo o trabalho flui melhor. Nesta 72 eles
quase nao se dispersam, porque nds duas andamos, vocé esta
atendendo um grupo e eu outro. Sdo dois grupos atendidos ao
mesmo tempo. Isso mostra como um trabalho colaborativo é
importante. O resultado do trabalho na 72 B foi muito melhor. LB ndo
participava, agora faz as atividades, tem notas. Eu até cometei com
P2 a preocupacdo que tenho quando vocé for embora. Eu estou
vendo como este trabalho é produtivo, é excelente. Mas vai acabar e
pode causar um baque dentro da sala. Tenho medo que seja uma
coisa cadtica pra eles. (P1)

As vezes eu me preocupo, penso que logo isso vai acabar e dai?
Eles estdo acostumados com vocé na sala ajudando-os. Eu também
acabo atendendo mais os alunos porque vocé divide comigo esta
responsabilidade eu olho uma turma vocé olha a outra, € rapidinho e
vemos todos. Quando estou sozinha ndo da. Essa turma é mais
dificil, € dependente, eles continuam como se tivessem na 42 série,
guerem atencao, se a gente ndo da, eles desistem da tarefa, é dificil.
Quando estou sozinha ndo da pra olhar todos os cadernos. O LF
mesmo é um exemplo, ele ndo fazia nada, agora esta fazendo, mas
sera que vai continuar quando vocé nao estiver mais aqui? Tenho
minhas duvidas. (P2).

As participantes apontam os beneficios deste trabalho, uma vez que
a tarefa é dividida possibilitando o atendimento de todos os alunos. Nesse sentido,
em relacdo a isso Sousa (2009) e Mendes (2008) analisam que o trabalho
colaborativo favorece o desenvolvimento dos professores e alunos envolvidos no

processo de ensino e aprendizagem.
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Iniciaremos a seguir nossas analises do Ciclo de Estudos Il que
abordou o tema: Estratégias metodoldgicas de ensino para alunos com NEE.

Apéds a leitura do texto solicitamos que cada uma destacassem
pontos relevantes do texto para iniciarmos nossa reflexdo. A P2 inicia apontando
para 2duas citacdes de Fierro (2004) e para a de Mustacchi e Salmona (2007)

contida no texto.

Recorte 1 — Apéndice H

()

A énfase na intervencdo, no tratamento basico da deficiéncia mental recaird, portanto, na
instauracdo de estratégias mais funcionais de processar e aprender. A propdsito disso,
destaca-se inclusive que a mente humana nao é um mecanismo fisico como um
computador, mas uma realidade viva, que se desenvolve em virtude de sua propria historia
e de sua experiéncia, e que, portanto, mesmos 0s componentes nao tdo facilmente
modificaveis, os de capacidade, podem ser ampliados como consequéncia de uma melhoria
das estratégias. E o ponto em que os programas de ensinar a pensar ousam falar inclusive
de melhoria da inteligéncia. (FIERRO, 2004, p.197)

()

A inteligéncia é a capacidade de adaptacdo a situacdes novas. A pessoa com baixa
capacidade intelectual encontra maiores dificuldades na adaptacdo e, consequentemente,
experimenta inseguranga e ansiedade diante da novidade na situagdo ou na tarefa.
(FIERRO, 2004, p. 199).

()
Fazer de uma forma sO, ou ensinar de uma forma s@, ndo cabe mais no perfil do ser
professor. E preciso aprender a fazer diferente, fazer diferente significa reconhecer os
processos de construcdo de conhecimento utilizados pelos diversos aprendizes que se
encontram em sala de aula — é descobrir um jeito de ensinar que comunica a todos e deixa
que todos se comuniquem. (MUSTACCHI; SALMONA, 2007, p.19).

A P2 Ié novamente as citagbes e comenta:

A gente esquece que eles sao diferentes quando preparava uma aula
eu ndo pensava nesses alunos, sempre pensava na turma. Agora
gue estou pensando na dificuldade desses. Eu gostei do texto porque
ele trata da metodologia, da didatica e nos faz pensar que esse aluno
aprende, mesmo sendo diferente. Entdo sempre vamos ter alunos
que precisam de um jeito diferente de ensinar. Hoje nds estamos
estudando e pensando na aprendizagem destes alunos que tém
muita dificuldade ou necessidades especiais, que ndo sdo somente
0s que tém laudo. Temos outros alunos que se fosse ver direito
também sdo especiais e vamos continuar tendo sempre. Se a gente
trabalha diferente, nds vamos atingir um nimero maior de alunos.
Entdo € importante pensar em como ensinar todos os alunos, mas
principalmente aquele que tem mais dificuldade em acompanhar.
N&o pensava em como eles se sentiam, na inseguranca e ansiedade.
(P2).
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Ela fala da necessidade de rever tanto seu jeito de ensinar, como de
levar em conta as caracteristicas dos alunos antes de preparar a aula, e diz que, se
diversificar as estratégias, todos poderao se beneficiar. Ela lembra que ha alunos na
turma que, apesar de ndo terem o diagnéstico de DI, também apresentam
dificuldades de aprendizagem.

A P1 concorda com a P2 e comenta:

E a mesma coisa que eu fazia antes. Eu s6 passava 0 texto no
guadro para eles copiarem e depois explicava. Agora eu passo, leio 0
texto ou lemos juntos, ou leem por filas e vou explicando, as vezes
se o texto é pequeno, explico apds a leitura. Eu mudei para atender
LB, mas os outros alunos que também ndo liam o texto e soO
copiavam como LB, também saem ganhando. Entdo se fosse para
atender s6 ela, eu ndo teria lido, era pior, porque dava um tempo
maior para ela poder copiar e ela ndo copiava, agora copia e faz a
tarefa. Demora, mas faz. Ela melhorou muito, agora tem feito as
tarefas, vem patrticipado, tem se interessado pela aula. (P1).

As participantes reconhecem que suas praticas eram inadequadas e
qgue o trabalho que estamos realizando tem modificado suas praticas. Comentamos
naturalmente como agiam, identificam as inadequacdes e refletem sobre elas.

Elas destacam a citacdo de Rosa e Souza (2002, p. 164) contida no

texto que embasou esta reflexdo, como veremos a seguir:

Recorte 2 — Apéndice H

A metodologia tera como preocupacao principal proporcionar ao aluno, além da assimilacéao e
reconstrucdo dos conteudos escolares, o desenvolvimento das capacidades cognitivas e
operativas, 0 que implica uma determinada visdo de homem e de sociedade. (ROSA;
SOUZA, 2002, p. 164).

A este respeito a P2 comenta que:

Este trecho fala sobre atencéo especial aos contetdos, metodologia,
avaliacdo e objetivos trabalhados na escola. Antes eu ndo aceitada o
aluno deixar para terminar uma avaliacdo em outro dia. Eu deixava a
avaliacdo para um dia que tinha duas aulas e eles tinham que
terminar nestas duas aulas. Agora nestas Ultimas, por causa dos
alunos com dificuldades, por eles demorarem mais, por terem esta
lentiddo para fazer, deixei que terminassem no outro dia. Entdo
pensei que os alunos podiam pensar: se a professora deixa eles
fazerem, porque ndo deixa a gente fazer também. Entéo para evitar
isso, deixei todos terminarem no outro dia. Os que tinham mais
dificuldade ainda tiveram maior tempo. Assim todos fizeram o que
tinham que fazer. Acabaram tirando mais notas, porque fizeram
tudo. Deixei eles terminarem o texto em casa e depois passar a
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limpo no trabalho, foi um jeito de fazerem, eles estranharam,
perguntavam se podia passar no trabalho aquele texto que fizeram
em casa.(P2)

A P2 comenta sua mudanca de procedimentos em relacdo a
avaliacdo dos alunos. Diz que nunca havia permitido aos alunos terminarem uma
avaliacdo em outro dia. Ela se preocupa com o julgamento dos demais alunos, em
relacdo ao atendimento diferente que podera dar aos alunos com mais dificuldades,
por isso trata a que todos igualmente. Ela percebe que a mudanca € positiva, para

todos os alunos e complementa dizendo:

Vejo que os alunos gostam de atividades criativas, nas situagées em
gue eles tém que criar um texto, um personagem criar uma
apresentacao, eles gostam e fazem de forma criativa, estes trabalhos
motivam mesmo as crian¢as a pensar, estou me referindo a algumas
aulas minhas, que é o mesmo que esté no texto. (P2)

A P2 relaciona a citagdo com algumas de suas aulas, quando
oportuniza aos alunos criar textos. No entanto percebemos muitas dificuldades dos
alunos em produzir textos e da P2 em mediar essa tarefa. Isso jA constatamos na
aplicabilidade do planejamento, quando os alunos deveriam escrever um texto
poético.

Outra analise refere-se a citagcdo de Palhares e Marins (2002),
contida no texto, conforme recorte abaixo:

Recorte 3 - Apéndice H

Canco0es, historias, jogos, e dangas auxiliam o amadurecimento social, emocional, fisico e
cognitivo da crianca. A musica também é um meio de fazer a crianca participar das
atividades de grupo e de incluir as criancas com necessidades especiais. De maneira geral,
as atividades ligadas as artes proporcionam atividades de aglutinamento de criangas com
diferentes niveis de desenvolvimento de habilidades especificas. (PALHARES e MARINS,
2002, p. 226).

Algumas formas de trabalhar com situacfes-problema podem motivar os professores a criar
novas estratégias. As atividades de questionamentos sédo importantes, na medida em que
motivam as criangas a pensar sobre seus movimentos, a repensar 0 que ja realizaram, a
fazer associacbes das experiéncias vividas fora da sala de aula, etc. Nessas situagdes-
problema, nas quais a professora vai extraindo das criancas as solucdes, é interessante
observar como elas elaboram seu pensamento na tentativa de responder as questfes.
(PALHARES e MARINS, 2002, p. 219 e 220).

Interessante isso. Pensando bem, acho que da pra gente usar mais
alguns recursos gue temos como a TV Pendrive por exemplo. Acho
gue podemos explorar mais esse recurso que estad disponivel.
Apresentar musica, cantar com eles, eu uso para mostrar alguma
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coisa da arte, dependendo do contetido. Acho que da pra usar mais.
E uma forma de ampliar nossas estratégias para os alunos
aprenderem com as situacdes apresentadas. (P1)

A gente tem que desafiar os alunos, falar que podem fazer melhor,
incentivar a trabalhar em grupo para juntos resolver um problema,
pensar e construir. (P2)

A P1 reconhece que poderia utilizar melhor o recurso disponivel para
ampliar as estratégias de trabalho. A P2 comenta sobre a importancia de motivar os
alunos a resolverem problemas em grupo, porém vimos que foi insignificante esse
tipo de atividade em suas aulas. Percebemos que as participantes tém demonstrado
um movimento de mudanca que aos poucos pode se consolidar.

Encerramos este encontro com o desabafo da Pl. Vejamos a
seguir:

Quando nos falaram que iamos trabalhar com alunos com NEE, eu
disse: gente e agora? E diferente de estarmos trabalhando e termos
alguém como vocé nos orientando, nos ajudando, é dificil. Imagine
como é trabalhar sem nada, sem que ninguém te fale nada, sozinha
sem enxergar uma luzinha no fim do tunel. A nossa dificuldade é
clara, ndo saber lidar com o diferente. A partir do momento que vocé
tem alguém que te ajude e te ensine, fica mais facil. Mas veja
quantas pessoas estdo participando do seu projeto? E muito pouco.
Se tivesse mais professores participando, eles também estariam
ganhando. No comeco é dificil vocé abrir tua sala para uma pessoa
estranha que vai estar ali. E dificil incluir alguém de fora naquilo que
vocé sempre fez sozinha, mas depois a gente vé que ganha. Agora
eu vejo que é importante eles estarem aqui, porque nivela pra cima.
Eu sei que acabei fugindo do texto que estamos estudando, mas foi
um desabafo. Eu sinto que os professores tém medo de trabalhar
com os alunos com NEE porque ndo sabem trabalhar, ndo é porque
nao querem. (P1).

A P1 relata a forma como ocorreu a inclusdo de alunos com NEE, e
diz como foi dificil ser informada que a escola estaria recebendo alunos com
deficiéncia, fala da dificuldade em n&o saber como trabalhar com alunos com
deficiéncia intelectual. Analisa que nossa parceria foi importante para ela, mas
lamenta pelos professores que nao participaram da pesquisa. Para ela eles
perderam uma boa chance de aprender.

No Ciclo de Estudos V, o tema foi avaliacdo. Apoiamos nossas
reflexdes no fragmento do texto do Referencial sobre Avaliacdo da Aprendizagem na
area da Deficiéncia Intelectual publicado pela Secretaria Municipal de Educacdo do
Estado de Sao Paulo (Anexo I).

Traremos a seguir o recorte do texto que da inicio a esta reflexao:
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Recorte 1 — Anexo |

Parece-nos que a proposta de uma educacao inclusiva pode caracterizar- se como uma nova
possibilidade de re-organizagdo dos elementos constituintes do cotidiano escolar, uma vez
gue, para tornar-se inclusiva e atender as diferencas de seus alunos, ha de se pensar num
novo projeto pedagdgico: flexivel, aberto e dinamico. Projeto capaz de envolver toda a
comunidade escolar e ousar na busca de novas relagdes educativas (OLIVEIRA, 2004).

Ao terminarmos a leitura do texto, as participantes fazem mencéo ao
recorte acima e comentam:

Concordo com isso. Temos que ter um PPP que permita a nés
professores fazer diferente para atender a todos, trabalhar os
conteudos, mas sabendo que em alguns momentos temos que
modificar algumas coisas como na hora de avaliar. (P2)

Mas nosso PPP ja fala isso. S6 é preciso que os professores queiram
fazer. Que percebam que tem um documento que da a abertura pra
isso. Eu sabia, mas a gente ndo é acostumada a mudar as coisas.
Fazemos como sempre se fez. (P1).

A P1 alega ter conhecimento de que o Projeto da escola ja prevé a
flexibilizacdo; no entanto, ela e os demais professores estdo acostumados a fazer
sempre do mesmo jeito. A P2 demonstra ndo saber que o Projeto da escola ja
contemplava a flexibilizacdo dos conteudos, mas concorda que esse projeto deve ser
implementado e que deve haver essa flexibilizacdo. Ela se posiciona favoravel a

modificacdes nas avaliacoes.

Recorte 2 — Anexo |

E um repensar sobre o papel da escola e seus objetivos educacionais. Ndo se trata de
negar os conhecimentos curriculares, ao contrario, é justamente favorecer ao aluno com
deficiéncia intelectual o acesso ao conhecimento disponivel historicamente como fator de
emancipacdo humana, mas ao mesmo tempo, respeitar sua condicdo propria de
aprendizagem, sem querer iguala-lo ao outro, ao contrério, cabe a escola encontrar formas
de valorizar e considerar o “jeito” de ser e aprender de criancas e adolescentes com
deficiéncia intelectual. Trata-se, justamente como diz Padilha (2001, p.135) de “vencer as
barreiras de sua deficiéncia — expandir possibilidades, diminuir limites, encontrar saidas para
estar no mundo, mais do que ser apenas uma pessoa do mundo”.

Precisamos trilhar este caminho. Significar o espaco educativo e o conhecimento
para possibilitar que se tornem, efetivamente, determinantes no processo de
desenvolvimento de todos os alunos e, entre eles, os com deficiéncia intelectual. Para isto, é
preciso que se instale uma pratica pedagogica dinamica, interativa e colaborativa. As
atividades propostas pelo professor devem considerar a dimensédo da pratica social, do
universo de significacdo de cada grupo escolar, para que a crianga possa se identificar com
0 conhecimento e expandir sua relagcdo com o mundo.

A gente tem que conhecer primeiro o aluno para depois avaliar. S6
através da observacdo que a gente consegue fazer uma boa
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avaliagdo. Temos que fazer isso com todos os alunos, ndo s6 com o
aluno com DI. Porque cada um tem a sua maneira de agir e de
responder a uma avaliacdo. Aqui na escola fazemos uma avaliacéo
no comec¢o do ano para ver se o aluno ira para a sala de apoio, eu
acho que ela é falha porque ndo deu tempo de observar os alunos.
As vezes ele foi mal na avaliacdo dada naquele comeco de ano, mas
depois de uns dias de aula vocé vé que ele é bom, que tem contetdo
e que nao precisaria ter sido encaminhado a sala de apoio e outros
gue vao bem na prova, depois a gente percebe que ele é que
precisaria ter ido a sala de apoio. Entdo é falho esse momento de
avaliacdo. Nem sempre € porque ele tem uma deficiéncia que vai
mal na prova. E a mesma coisa com o aluno que tem uma
deficiéncia, vocé tem que ver um jeito para que ele te mostre o que
aprendeu. Mas parar para observar os alunos nem sempre é facil
dentro de uma sala numerosa, escapa muita coisa. (P2).

Cada um tem um jeito de aprender. Precisamos conhecer os alunos
para compreender como aprendem, se o0 contetdo for importante
para eles, sera melhor. Podemos ver a aprendizagem dos alunos nos
trabalhos em grupos, ndo é s6 na prova que se avalia. (P1)

As participantes analisam que é necessario conhecer os alunos
porque cada um tem um jeito de manifestar a aprendizagem. A P2 considera que a
avaliacdo que se faz no inicio do ano letivo para encaminhar alunos ao atendimento
de sala de apoio é falha. Mas reconhece que o grande nimero de alunos nas salas
dificulta a observacéo. Esclarecemos que a sala de apoio mencionada pela P2 nao
se refere a atendimento especializado; esta tem por objetivo trabalhar os contetdos

defasados.

Eu ja observei que em grupo da mais resultado. E mais facil observar
e conhecer os alunos quando estdo se relacionando, eles se
expressam melhor com os colegas mesmo. Venho fazendo isso e €
bem mais facil de dar assisténcia para os que precisam de mais
ajuda, além de que os colegas do grupo se ajudam. Agora estou
fazendo mais isso. De observar 0s grupos, vocé acaba conhecendo
cada um. Porque vocé para perto de um grupo e vé todos juntos,
mas do seu jeito. (P1)

A P1 relaciona o texto com o que vem fazendo, fala de seu
procedimento para conhecer os alunos, da dicas de como faz para conhecer e
atender os alunos. Valoriza os trabalhos em grupo. Isso ficou evidente em suas
aulas no decorrer de nosso trabalho.

Ao abordarmos a avaliacdo de identificacdo de NEE destacamos o

recorte abaixo que subsidiou nossa reflexao.
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Recorte 3 — Anexo |

Cabe a escola a preocupacdo em adequar os diferentes instrumentos de avaliacdo para
gue possa permitir também a avaliacdo de alunos com deficiéncia intelectual, de modo a
conhecer o que o aluno aprendeu, a analisar as variaveis implicitas no processo de ensino
e aprendizagem. As estratégias de avaliacdo também deverdo permitir avaliar as
necessidades especificas dos alunos com deficiéncia intelectual e os apoios necessarios
para que possa se garantir a sua aprendizagem, com base nos objetivos educacionais,
mesmo que com adequacdes. Para que isto ocorra, € preciso utilizar melhor o diadlogo e as
observacdes realizadas no cotidiano escolar. A equipe pedagdgica e os professores devem
construir seus proprios instrumentos. Alguns instrumentos que podem ser utilizados sao:
diarios de classe, relatérios, fichas contendo indicadores, questionarios, entrevistas, e
tantos outros que possibilitem conhecer o potencial de aprendizagem dos alunos com
deficiéncia intelectual e diferenciar o desenvolvimento real do potencial, para agir em zonas
de desenvolvimento ainda em construcéo.

Qualquer procedimento de avaliagdo deve envolver indicadores que facilitem a andlise do
contexto e que permitam o acompanhamento dos progressos obtidos, os instrumentos
devem contemplar a avaliacdo do aluno, do contexto escolar e familiar e devem,
permanentemente, servir para identificar necessidades e tomar decis6es. O importante &
que a equipe da escola compartilhe a analise dos dados avaliativos, relativizando-os com os
fatores que interferem na aprendizagem escolar e, se necessario, complementar as
informacdes com a participacdo de outros profissionais.

A seguir apresentaremos 0s comentérios sobre o recorte do texto de

P2 e de P1, na ordem em que ocorreram e em seguida analisaremos.

A gente jA procura trabalhar com diferentes instrumentos de
avaliacdo, é ndo dar s6 uma prova. A gente procura dar trabalhos
diferentes, mas se for ver, por exemplo, o LF, o que ele gosta mais é
teatro, dramatizac&o, principalmente de assistir quando os colegas
estdo apresentando, ele aproveita bastante. Enquanto assiste as
apresentagcfes dos outros, ele aprende. Muitas vezes ele ndo quer
participar, tem vergonha, ndo adianta insistir, ele quer assistir, ele se
interessa em ficar vendo o que os colegas estdo la na frente fazendo.
Entdo eu observo como ele reage durante a apresentacdo dos
alunos, vejo que ele prende com os outros, ele da palpites, ri
conversa sobre 0 assunto com os colegas. Esse € um momento que
aproveito para avaliar. Acho que todo mundo olha os cadernos
também, eu ndo falo para eles que estou avaliando, mas no final do
livro eu anoto as atividades avaliativas diarias. Entdo sempre tem
aguele que participa mais. Aquele que parece que nado participa,
mais faz. Eu estou sempre avaliando, mas eu nunca falei pra eles
que estd valendo nota, ou que estou avaliando. Eu quero mesmo
avaliar sem que eles pensem que estéo sendo avaliados. (P2)

Eu avalio todas as atividades, eu chamo um a um, olho e atribuo uma
nota pela tarefa realizada, eles ja estdo acostumados com isso. Na
verdade eu giro em torno do caderno. Toda atividade € avaliada.
Tentou, fez, tem nota. Toda producdo tem nota, o caderno, o0s
trabalhos em grupo, as apresentacdes, ndo fica nada sem avaliar.
Se ele nao trouxe naquele dia, terd que trazer no préximo, porque
eles sabem que eu vou continuar cobrando até trazerem. E se néo

trouxerem vao ficar sem nota. Eu acho que o sistema nos impede de
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parar mais tempo e retomar conteddos, garantir mesmo a
aprendizagem. Ha uma cobranca que leva o professor a ficar de olho
nos conteudos. Ele tem que dar os contelddos previstos para aquela
série, o0 sistema cobra isso. O professor ndo pode ficar mais um dia
naquele conteudo, tem que avancar. Todo mundo estd preocupado
com o 3° bimestre que estd mais curto em dias letivos, entdo todo
mundo so fala em correr com o conteudo, acelerar, isso € fala minha
também. S6 tém 13 aulas no bimestre o que eu vou fazer em treze
aulas? E dai? Se vocé presa pela qualidade, ndo tera tempo de dar
todo o contetido, mas vira a cobranca. E dificil. Essa avaliagdo pode
servir de indicativo para a escola tomar providéncias, se aprofundar
se for o caso de avaliar para identificar algum problema do aluno. A
pedagoga até chama as familias ela faz este trabalho, depois
encaminha para o Nucleo. J4& encaminhamos para a Sala de
Recursos, mas eles ndo vao,é muito longe da nossa regido (P1).

A P2 menciona as diferentes formas que utiliza para avaliar. Ela
reconhece que LF aprende durante as diversas atividades realizadas na sala e fala
de sua discricdo em avaliar, cuida para que os alunos nao se sintam pressionados,
nao os informa que esta avaliando o seu desempenho nas tarefas e participacéo
nas aulas. Observamos que isso de fato ocorre.

A P1 deixa claro aos alunos que tudo o que fazem é avaliado, e que
precisam participar das atividades para garantirem notas. Ela se preocupa com 0s
conteudos e diz que o sistema exige que se cumpram 0s conteudos programados.
Acredita que suas avaliagdes podem contribuir para a identificacdo de NEE, mas
que este papel é da pedagoga, que ird aprofundar e chamar as familias para
proceder as investiga¢cdes. Relata que, em se tratando de encaminhamento para a

sala de recursos, os alunos néo vao devido a distancia.

Recorte 4 — Anexo 1

No que se refere a promog¢do do aluno com deficiéncia intelectual, h4 de se considerar que
suas aquisicdes seguirdo um caminho qualitativamente diferente da crianca comum, ou
seja, a escola deve considerar seu jeito proprio de aprender e a particularidade de seu
processo de apropriagdo do conhecimento, assim, sem desconsiderar a importancia e a
absoluta necessidade de investimento na aprendizagem dos conteudos curriculares,
também pelo aluno com deficiéncia intelectual, a escola deve |he dirigir um olhar avaliativo
especifico, Unico e ndo comparativo com 0 seu grupo, mas, sim, com ele mesmo: o quanto
foi possivel avangar, quais os conhecimentos que foram apropriados, sua forma em lidar
com a escrita, a leitura, o calculo, o desenho, as representacdes, suas expressdes e as
inUmeras manifestacdes de conhecimento.

Como vimos devemos observar do aluno e sua producéo. Avaliar o
que ele consegue fazer, ndo comparando ele com 0s outros, ver o
gue ele avancou. Buscar mais informacdes com o0s outros
professores para ver se ele est4 aprendendo, como estdo fazendo
para ele aprender, tem que ter uma troca. As vezes ndo vemos tudo,
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outro colega pode ter informacfes que ndo temos. Achei que a
observacdo é um instrumento muito importante. As vezes ele ndo
conseguiu mostrar sucesso haquela disciplina em determinado
conteudo, mas mostrou em outra disciplina com contetdo parecido.
Tem que ver tudo o que ele é capaz de fazer. Acho que é isso, a
gente avalia sempre e precisa manter um registro de tudo. Quando

for fechar a nota tudo o que ele fez tem um valor (P2).

Os trabalhos em grupo ajudam muito, eles sempre acabam
participando de um jeito ou de outro, 0 que importa é que ele
aprende alguma coisa junto com os colegas e tem a mesma nota do
grupo, assim ele ndo sente discriminado, pelo contrario, sente que é
capaz. Podemos avaliar em tudo o que fazem, nao s6 no momento
da prova, da avaliacéo formal (P1).

As participantes compreenderam como devem proceder para avaliar
0 aluno com DI, perceberam que a avaliacdo deve ocorrer de diversas maneiras, e
que devem valorizar as produgdes deste aluno. O aluno com DI pode aprender e
manifestar de diferentes maneiras sua aprendizagem e, consequentemente, atingir a
nota que o sistema exige para a aprovacao.

Consideramos que o Ciclo de Estudo IV néo s6 favoreceu a reflexao
e a ampliacdo do conhecimento, mas revelou angustias e anseios que sinalizam a

importancia desse trabalho. A seguir destacaremos as consideracdes da P1:

Este trabalho de colaboracdo ndo atinge sé o professor enquanto
profissional, mas quando ele faz a mudanga, atinge os alunos. O
professor vai se sentir mais realizado enquanto profissional. Muitas
vezes agente sente o fracasso de nédo ter conseguido realizar um
bom ensino, d4 um sentimento de impoténcia. A falta de
conhecimento impede um manejo melhor da sala, a gente acaba néo
atingindo aquela crianca que tem uma dificuldade maior. A gente
tenta de varias formas, mas falta o conhecimento de tratamento, de
como chegar na crianga. A gente fica impotente. Com este trabalho
colaborativo, a gente se sente progredindo, se sente capaz, sente
gue esta chegando la (P1).

Encerramos a andlise da segunda fase, que se referiu ao programa
de intervencdo, e apresentaremos a seguir as analises da terceira e ultima fase

deste trabalho, a avaliacdo da pesquisa colaborativa.
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3.3 ANALISE DA AVALIACAO DAS PARTICIPANTES SOBRE O PROGRAMA DE INTERVENCAO

REALIZADO

Na terceira fase apresentaremos a avaliagcao das participantes sobre
o programa de intervencdo realizado. Os dados analisados sdo da entrevista
semiestruturada, conforme Apéndice E. Apresentaremos o discurso de cada
participante em resposta as questdes que provocaram a avaliagao.

Em relagéo ao trabalho que desenvolvemos nesse semestre junto ao

aluno com DI, as participantes relatam:

Percebi muitas mudancas, LB ndo incomodava a sala, sempre era
muito quietinha, ficava na dela. O problema era sempre 0 mesmo,
ele ndo fazia nada. As poucas folhas que tinha no caderno estavam
rabiscadas ou estavam em branco. As vezes estava sem o caderno.
Eu ndo sabia lidar com ela. Entdo ela ficava la. As vezes ficava
conversando baixinho com uma colega que sentava atras, outras
vezes ficava isolada. Mas era sempre uma preocupacdo quando
iamos fechar as notas. Nao tinha como avalia-la. Ela ndo fazia nada
e acabava reprovando por isso que chegou na 72 série com 17 anos.
Mas chegava uma hora que o Conselho aprovava ela. Hoje ela
produz, sempre me mostra seu caderno, recebe notas com
merecimento. Ela esta mais solta, participa dos trabalhos em grupo,
copia tudo do quadro, faz os trabalhos que peco. Ela parece estar
mais feliz, até nos grupos a gente vé que ela conversa e ri. Ela esta
super integrada com as colegas que se sentam préximas. Dao
sempre um jeito para ela também apresentar os trabalhos. Eu acho
gue LB hoje é outra. Eu também a percebo mais. (P1)

Eu avalio que foi positivo. LF tem participado mais da aula, tem
matéria no caderno, antes ndo tinha nada. Ele t& mais no lugar,
parou de arrancar as folhas, poderia estar com a nota melhor se
tivesse feito os trabalhos. Mas melhorou bastante. Ele as vezes
demora a comecar a tarefa, mas depois que comega, ele faz. Ainda
h& algumas aulas que ndo quer participar, mas antes nao participava
de nada. Ficava andando e perturbando a sala, mexendo com os
colegas, sempre estava em confusdo, ele esta rendendo bastante
neste ano. De um modo geral, LF melhorou. (P2)

As participantes relatam que os alunos com DI tiveram significativo
avanco no seu rendimento escolar. Concordamos com elas, uma vez que pudemos
observar tal evolugéo durante nossa participacédo nas aulas.

Em relacéo a aprendizagem das professoras participantes para lidar

com os alunos com DI na sala de aula elas relatam:
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Aprendi muito, agora vejo, que com uma pessoa ha sala, que esta
especificamente com o olhar atento para estas situacdes e para
ajudar e interagir naqueles momentos que surge a dificuldade. Sei
gue LB néo fazia nada e agora faz. Entdo vejo que eles precisam de
ajuda no momento exato da situacao e ndo depois que ja ndo copiou
nada, que s6 é visto depois quando olho o caderno e ndo tem nada,
ndo adianta mais. Entdo aquele momento que eles poderiam ser
ajudado, ja passou. Ai que ta o X da questdo. Eu acho que a ajuda
deve ser a nivel imediato em que eles estdo vivendo aquela
dificuldade, é bom ter alguém que os ajude naguele momento, entao
eles resolvem e continuam. Porque depois, para eles ndo tem mais
sentido. E isso. A mesma coisa acontece com a gente se tem
alguém para nos ajudar naquela hora que precisamos. Aprendi a
conhecé-los melhor. Via que vocé sempre estava proxima deles,
conversando baixinho, incentivando e vi que eles gostavam disso.
Quando acontecia de vocé ndo vir, eles sentiam sua falta,
perguntavam de vocé. Eu penso que na verdade eles queriam que
vocé tivesse na sala porque teriam mais atencdo, mais ajuda.
Porque vocé acabava atendendo a todos. Entéo, hoje eu termino de
passar no quadro, leio o texto em voz alta, explico, dou exemplos,
gue sado as dicas que vocé ia dando para mim. Tudo isso ndo me
custa tanto, eu sé ndo sabia que tinha que mudar. Hoje eu sei que
LB é capaz de aprender, sei que ela precisa que eu olhe seu
caderno e diga que esta completo, ou que mostre o que falta. (P1)

Eu avalio que foi uma aprendizagem e tanto. Eu ndo sabia nada
sobre isso. O que sei foi 0 que aprendi com esse trabalho, com os
textos. Eu ndo sabia como chegar neste aluno. Eu via que ele néo
fazia nada e nao sabia o que fazer. Hoje sei que é preciso cobrar
mais dele, chegar mais perto, olhar se estd fazendo, falar com ele,
ver 0 que ele tem de bom, elogiar, mostrar que me interesso pelo
gue ele faz. Aquilo de passar perto e pedir para comecar. Eu tinha
uma dificuldade na avaliacdo deste aluno, hoje entendi que posso
avaliar de um jeito diferente, se eu ficar esperando que ele traga os
trabalhos de casa, ndo terd nota, entdo ja sei que pra ele tem que
ser diferente, vou ter que avalid-lo nos trabalhos de sala. A
avaliagdo era um problema, se nédo fizessem tudo aquilo que era
previsto para o dia, ndo podiam fazer mais. Agora eu fago assim, se
nao conseguiram terminar aquela parte da avaliacdo prevista para
aguela aula, eu dou outra oportunidade em outra aula. Entdo depois
gue compreendi melhor como os alunos com Deficiéncia aprendem
(P2).

As participantes afirmam ter aprendido muito com esse trabalho,
passaram a acreditar mais na capacidade do aluno com DI. Ambas reconhecem que
€ necessario dispensar uma atencdo mais direta aos alunos, para motiva-los,
reconhecem ainda que é preciso se fazerem mais presentes, intervindo no momento
em que a dificuldade aparece.

Os comentarios das participantes evidenciam a importancia da

mediacdo como recurso para promover a aprendizagem. A esse respeito Vygotsky
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(1977; 1987) analisa que aprendizagens ocorrem nas relagdes sociais uma vez que
estas favorecem as alavancagens nas zonas de desenvolvimento. O autor chama de
zona de desenvolvimento real o modo como um individuo resolve um problema sem
apoio, e de zona de desenvolvimento proximal para 0 modo como o individuo pode
vir a resolver um problema com algum apoio ou com a interacdo com o meio social.
A zona de desenvolvimento proximal representa o espaco entre o nivel de
desenvolvimento real e o nivel de desenvolvimento potencial.

No que se refere ao processo de inclusao de alunos com DI, as

participantes comentam:

Agora eu acho que isso € possivel até o ano passado eu ainda nao
acreditava nessa inclusédo, porque eu ndo sabia nada praticamente,
nés estdvamos no escuro. Nunca paramos para refletir sobre isso,
sabiamos que isso estava ja acontecendo, mas o0 “como” e que era o
problema. Esse trabalho veio mesmo como uma luz, clareou muito,
agora percebo a inclusdo como algo possivel de acontecer, mas
muitos professores ainda ndo veem desta maneira. Eu penso que
esse tempo foi uma grande aprendizagem e eu hoje posso dizer o
gque € inclusdo. Todos os professores precisariam receber
informacdes sobre o assunto, um estudo mesmo, onde todos
pudessem trocar ideias, planejar o que fazer para o aluno aprender
mesmo, participando da aula. Eu hoje digo que tive medo, depois
gue assinei aquele papel que vocé trouxe sobre a pesquisa, eu
pensei em desistir. Entdo conversei com a P2 e ela estava mais
animadinha, entdo resolvi manter meu compromisso e hoje eu falo
gue valeu muito a pena. Eu queria que todos meus colegas tivessem
participado. Eu sinto que o trabalho tenha acabado. (P1)

Eu acho que todo mundo tinha que participar deste projeto, agora eu
vejo que a inclusao € uma coisa hormal, temos que saber como lidar
com este aluno, acreditar que ele pode aprender, todos nés podemos
aprender, ele também. Cada um de ndés temos um jeitinho para
aprender, temos que acreditar nisso e ndo desistir. Eles sé&o
diferentes em algumas coisas, em outras sdo bem espertinhos. Tem
hora que precisamos dar bronca, outras vezes fazemos de conta
gue ndo vimos, a gente tem que ignorar certas coisas pra nao dar de
frente que vai ser pior. Eu percebi isso. Vejo que hoje LF é um aluno
como 0s outros na sala, faz quase tudo. Este trabalho seu com a
gente mostrou que a inclusdo ndo € um bicho de sete cabecas. Mas
nao sei como sera com outro aluno, mas sei que poderdo continuar
chegando e sera outro aluno que terei que conhecer e ir modificando
algumas coisas e outras ndo. Sei que 0s outros alunos ndo fizeram
diferenca do LB na sala, ele € um pouco maior que 0s outros, mas
tem outros alunos grandes também. E uma turma dificil no geral
entdo ndo tem diferenca nenhuma em relacdo ao LB. Vejo que ele
esta incluido naturalmente na sala. As vezes eu ouco os professores
falar que estd dificil, que ndo conseguem nada com ele, ai que eu
digo que todos tinham que ter participado do projeto. (P2).
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As duas participantes relatam que, a partir do trabalho realizado,

passaram a acreditar que a inclusdo pode ser possivel, mas € necessario

conhecimento para atuar neste contexto. Passaram a acreditar na capacidade dos

alunos. Ambas relatam que gostariam que seus colegas tivessem participado dessa

pesquisa.

No que se refere ao interesse, envolvimento e disponibilidade para

participar deste processo de pesquisa as participantes avaliam que participaram

bem da pesquisa. A P1 enfatiza seu envolvimento com a pesquisa, avalia que

esteve aberta a esta oportunidade e se sentiu parte deste trabalho.

Eu me percebi ativa, procurei ajustar meu trabalho, procurei por em
pratica os conhecimentos que ia obtendo com as orientacdes, com
as reflexdes sobre os textos, gostei muito das retomadas das aulas,
eu sei que depois que resolvi que ia mesmo participar, eu encarei
seu trabalho como uma oportunidade que raramente acontece,
entdo, fiquei aberta, e entendi que poderia ser melhor para todas
nés, para sua pesquisa, para meu crescimento e para LB que
poderia aprender mais. Eu me percebi parte do seu trabalho e vocé
como parte do meu. (P1)

Acho que participei bem. As vezes era dificil ficar com vocé nas
horas atividades que queria fazer planejamento. Fora isso achei que
participei bem, gostei dos textos, de tudo. Eu n&o sou de falar muito,
mas me interessei em estar aprendendo e revendo meu jeito de dar
aulas, de dar provas e até mesmo de entender melhor o LF. (P2)

As participantes avaliam que, viram nessa pesquisa, uma

possibilidade de aprendizagem e consideram que este trabalho foi uma formacgéo em

Servico.

As vezes a gente faz cursos que ndo acrescenta muito, mas este
tempo que tivemos foi muito bom porque a gente pode aprender
muitas coisas. Tudo fazia sentido. Foi bom porque foi durante o
horario das aulas e sobre nosso dia a dia. (P2)

Eu aprendi associando pratica e teoria. Tudo tinha uma relacdo direta
com uma aluna real, uma situacdo concreta. Eu tenho certeza que
aprendi muito, nesse tempo. Quando a gente estudava um texto, ndo
era uma leitura apenas, tinha a ver com uma situacéo vivida, trazia
também informagdes que ndo conhecia, hoje tenho uma nogéo sobre
deficiéncia intelectual, como fazer para que aprendam mais, sobre
como avaliar e outros conhecimentos. Eu acredito que foi sim uma
formacdo em servico. A gente estudava no horario do trabalho e
voltado para questdes da sala de aula. Além de ser um assunto
bastante atual, mas que muitos professores ndo sabem direito o que
€. Por isso que eu falo que ia ser muito bom se os outros professores
pudessem ter essa oportunidade de formagéo. (P1)
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Os relatos nos reportam a Ibiapina (2008) que diz que, na pesquisa
colaborativa, o pesquisador colabora com os professores quando contribui para o
desenvolvimento profissional, ajudando-os a enfrentar as dificuldades educacionais
cotidianas e que os professores colaboram quando refletem sobre suas praticas
compreendendo os conflitos nelas existentes, evidenciando uma relacao interativa
entre participante e pesquisador. A autora apropria-se da ideia de Vigotski quando
este afirma que o discurso exteriorizado desempenha papel central no processo de
formacgao do ser humano, logo do professor e do pesquisador.

Ao avaliar os encontros realizados nas horas atividades, as

participantes destacaram:

[...] achei muito interessante rever aulas dadas. Quando a gente esta
dando aula, a gente ndo percebe tudo que acontece na sala. A gente
nao se vé dando aquela aula. N6s sabemos que estamos ensinando,
mas ndo paramos para rever, avaliar, se ver naquela aula e € claro,
perceber como os alunos reagem principalmente quando estamos de
costa passando o texto no quadro. Acontecem tantas coisas ao
mesmo tempo e tudo € téo rapido que vocé entra d4 a aula, avalia, e
vé algumas coisas. Outras coisas nos escapam. Entdo, quando
sentamos e ouvimos a leitura dos registros feitos por alguém que
estava atenta a todos os detalhes daquela aula, vocé percebe o
guanto ndo sabe daquela turma ou daquilo que pensava que estava
acontecendo. Eu pude ver muitas falhas minhas e saber melhor
como € a turma, como reagem. Vocé volta no tempo, e se vé
naquela aula [...] (P1).

[...] eu gostei foi de retomar as aulas dadas, a gente nunca faz isso
na escola, ndo da tempo nem de planejar o que vamos fazer, quanto
menos rever o que fizemos. Eu acho que todos nés deviamos de vez
enguanto parar para analisar como foi aquela aula, mas com a ajuda
de outra pessoa, [...] (P 2).

Estes depoimentos nos remetem a Capellini e Mendes (2007) ao
comentarem que a reflexdo € um dos aspectos presentes na pesquisa colaborativa,
€ por meio da analise reflexiva que o professor modifica sua prética para oferecer
um atendimento adequado aos alunos com NEE. No discurso das professoras
evidencia-se a preocupacdo com o “dar a aula”, o fazer na sala de aula e dizem
faltar-lhes tempo para planejamento e reflexdo, e ndo havendo deste modo, avanco
na direcdo de novas praticas. Outro aspecto presente no discurso das professoras é
sobre a dificuldade de trabalhar colaborativamente, de receber ajuda de outra
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pessoa, 0 que denota que o trabalho do professor é solitario. O estar e estar com

outro professor foi uma boa experiéncia.
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CONSIDERACOES FINAIS

As experiéncias e reflexdes proporcionadas por esta pesquisa nos
permitiram constatar o quanto a formagéo continuada de qualidade é de fundamental
importancia para ajudar os professores com o0s subsidios necessarios para que
possam realizar o processo de inclusdo dos alunos com NEE. Os resultados obtidos
corroboram as analises de Carvalho (2002), no que se refere a necessidade de
espacos dialégicos na escola que facilitem aos professores rever suas praticas,
trocarem ideias, apropriarem-se de novos conhecimentos e juntos promoverem as
mudancas necessarias ao novo contexto educacional.

Como vimos, na primeira fase da pesquisa, as participantes
orientavam a turma de modo geral, pouco interagiam com alunos com DI e ndo
utilizavam procedimentos metodoldgicos que favorecessem a participacdo mais
efetiva deles. Alegavam ndo terem condicbes de atendé-los individualmente, em
razdo do grande numero de alunos em sala de aula e por ndo saberem como
aborda-los, uma vez que nao tinham conhecimentos acerca de como trabalhar com
alunos com DI. Para n@s, o trabalho solitario do professor em sala de aula dificulta o
atendimento de todos os alunos, e ao mesmo tempo oferecer apoio individualizado
aos alunos com DI, uma vez que estes necessitam atendimento mais
individualizado. Nesta fase observamos que os dois alunos que foram foco deste
estudo nao tinham producdes em seus cadernos. LF arrancava as folhas e LB havia
perdido o caderno e nao realizava as tarefas.

Na segunda fase, na qual ocorreu o programa de intervencao, que
consistiu em trabalho colaborativo em sala de aula, conversas reflexivas, ciclo de
estudos, e planejamento das aulas, percebemos que as participantes passaram a
andar mais pela sala orientando os alunos na realizacdo das tarefas, dando mais
atencdo aos alunos com DI, olhando suas producbes, indagando-os,
desencadeando reflex6es, motivando-os em suas producdes. Atribuimos essas
mudancas aos estudos e reflexdes realizadas, bem como ao nosso exemplo, por
meio de nossas acfes em sala de aula, nas sessfes colaborativas. Consideramos
gue a Conversa Reflexiva Il, ocorrida nesta fase, foi de fundamental importancia,
uma vez possibilitou as participantes refletirem sobre suas acbes, por meio das
retomadas dos episédios vivenciados em sala de aula. A nosso ver estas reflexdes

contribuiram para a mudanca de postura das participantes o que favoreceu a
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aprendizagem de LF e LB. Nesta fase ja foi possivel observar que os alunos com DI
passaram a participar da aula, realizando as atividades com mais interesse e, até
mesmo permaneceram com 0s mesmos cadernos até estes terem sido usados até
as folhas finais, o que demonstrou que eram capazes de realizar as tarefas quando
orientados e motivados.

Na terceira fase, dedicada a avaliacdo do programa desenvolvido, as
participantes avaliaram que o trabalho colaborativo foi eficaz porque as tarefas foram
divididas possibilitando atender todos os alunos, e observar melhor o rendimento da
turma. As participantes afirmaram ter aprendido muito com esse trabalho, passando
a acreditar mais na capacidade do aluno com DI; além disso, notaram que a incluséo
€ algo possivel desde que haja um projeto de colaboracdo, como o que foi
desenvolvido.

Ambas relatam que gostariam que seus colegas tivessem participado
dessa pesquisa. Um dos aspectos mais importantes apontados pelas participantes
foi a oportunidade de refletir sobre suas préaticas. Deduzimos que as reflexdes
provocadas pelas andlises das aulas, bem como dos textos estudados propiciaram
as mudancas ocorridas nos procedimentos pedagoégicos das participantes.

Esta pesquisa oportunizou as participantes e a nos reflexdes sobre as
praticas pedagogicas desenvolvidas em sala de aula, bem como o seu
aprimoramento por meio: de andlises das situacdes que ocorreram durante as
aulas; da ampliacdo do conhecimento com estudos tedricos que propiciaram
subsidios para uma pratica mais segura; da nossa participacdo cujo objetivo era
trabalhar com as participantes na formagao em servigo e no atendimento aos alunos
com DI; e do estabelecimento de relagdes entre o cotidiano escolar e os aportes
tedricos referentes a educacao especial — educacao inclusiva.

Durante o processo de desenvolvimento da pesquisa vivenciamos
situagbes que impossibilitaram a realizacdo de parte dos procedimentos que
haviamos planejado, as quais foram: constante mudanca de horarios das aulas em
razdo da falta de professores, do pouco tempo de que as participantes dispunham
para 0s encontros para planejamento das aulas, ciclos de estudos e conversas
reflexivas, em virtude delas priorizarem correcdo de avaliacbes dos alunos e
preenchimentos de fichas etc. Constatamos mais dificuldade para desenvolver os
procedimentos extraclasse, nos horéarios referentes a hora atividade Este dado

reforca a percepcdo do quanto as atividades dos professores estdo carregadas de
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fazeres técnicos e burocraticos com caréncia de espacos para estudos, reflexdes e
planejamento.

Esperamos que as mudancas decorridas desse programa de
intervencdo se efetivem continuamente no dia-a-dia das participantes em suas
praticas pedagodgicas em sala de aula, e que elas possam auxiliar outros
professores que vivenciam o processo de inclusdo de alunos com DI,
compartilhando suas experiéncias e mostrando as possibilidades de atuagdo com
tais alunos.

Atribuimos o éxito desta pesquisa a dedicacdo e ao compromisso das
participantes que se mantiveram interessadas e envolvidas nas atividades e,
principalmente, ao respeito mutuo estabelecido entre nds e as participantes que
atuaram harmoniosamente observando os espacos de cada uma.

Os resultados indicam que o trabalho colaborativo do professor
especialista em parceria com o professor do ensino comum favorece o processo de
incluséo de alunos com DI no ensino fundamental, e colabora para a formagéo em
servico de professores de modo efetivo, conclusdes que ja foi apontada por
Capellini (2004).

Consideramos que a amplitude do tema abordado e o tempo limitado
nos impediram de esgotarmos as analises dos dados obtidos nesta pesquisa.
Contudo esperamos que o0s resultados apresentados contribuam para novos
estudos acerca da formacao de professores, com vistas a favorecer o processo de
inclusdo de alunos com DI.

Reconhecemos as limitacdes deste trabalho, pelo reduzido nimero de
participantes e pela falta de tempo para o acompanhamento das participantes a
longo prazo para verificar a eficacia dos procedimentos desenvolvidos. Deste modo
recomendamos a continuidade de estudos que utilizem esta metodologia para que
possamos construir mais conhecimentos e agregar elementos que contribuam para
construcdo de politicas educacionais mais adequadas as necessidades da
comunidade escolar. Tendo em vista que a politica educacional de Educacéo
Especial vigente privilegia apenas o atendimento educacional especializado,
desconsiderando a importancia de se oferecer apoio aos professores que tém em
suas salas de aula alunos com deficiéncia, os quais na maioria das vezes se

sentem despreparados, especialmente para atuar junto aos alunos com DI.
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Acreditamos, que somados a outros estudos realizados, esta
pesquisa podera servir de subsidios para fundamentar politicas mais efetivas de
formacdo de professores. Lembramos que o Sistema Educacional Brasileiro ja
dispde, no artigo 82 das Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na
Educacado Béasica (BRASIL, 2001), a orientacdo de que uma das formas de atuacao
do professor especialista em educacéo especial no sistema de ensino regular pode
ser de modo colaborativo na sala de aula regular. Consideramos que a atuagao
colaborativa do professor do ensino especial ndo deve ser restrita ao atendimento
ao aluno com DI na sala de aula, mas deve estender-se também aos professores do
ensino comum visando estudos, reflexdes, e planejamento das aulas.

Certamente o trabalho colaborativo n&o resolvera todos os
problemas da inclusdo de alunos com DI, como ja foi observado por Capellini

(2004), mas podera ser um importante facilitador nesse processo.
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APENDICE A
Termo de anuéncia para a realizagao da pesquisa

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE LONDRINA — UEL
TERMO DE ANUENCIA PARA A REALIZACAO DA PESQUISA

A Direcéo da Escola Estadual

Venho por meio deste solicitar a permissdo para realizacdo de uma
pesquisa intitulada “ANALISE DO PROCESSO DE INTERVENCAO EM UMA ESCOLA
ESTADUAL DO MUNICIPIO DE ARAPONGAS COM VISTA A PROMOVER A INCLUSAO
DE ALUNOS COM DEFICIENCIA INTELECTUAL NO ENSINO FUNDAMENTAL 1I”. Nosso
trabalho tem por objetivo acompanhar o processo de inclusdo de alunos com Deficiéncia
Intelectual - DI, atendidos nesta instituicdo. Interessa-nos compreender como os professores
vém vivenciando esta situacdo no cotidiano escolar, bem como apoiar os professores no
atendimento aos referidos alunos.

Trata-se de uma pesquisa colaborativa, sendo assim, estaremos atuando
junto aos professores envolvidos no processo de inclusdo, que desejam aderir a esta
pesquisa. Estes deverdo responder aos seguintes quesitos: Ter em sua turma alunos com
Deficiéncia Intelectual; Deverdo atuar preferencialmente nas 52 e 62 série conforme acordo
estabelecido previamente com a Pedagoga; assinar o Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido; estar disposto a colaborar e aceitar a colaboragdo, uma vez que esta pesquisa
se caracteriza num processo colaborativo, que envolve: observacdo em sala de aula,
reflexdo sobre o processo ensino aprendizagem desenvolvida em sala de aula e
planejamento em conjunto das praticas pedagdgicas para favorecer o processo de inclusdo
dos alunos com deficiéncia intelectual.

Durante o desenvolvimento da pesquisa, estaremos realizando
observacdes com registro em sala de aula, aplicaremos um questionario para conhecer as
necessidades e conhecimentos do professor em relagdo aos alunos com DI, realizaremos
encontros periddicos com professores nas horas atividades para analise, reflexao,
planejamento e estudos, além disso estaremos participando das atividades em sala de aula
até junho de 2010.

Mestranda: Pedagoga:

Autorizo: !/ Diretora:

Este termo contém duas vias, sendo uma para a instituicdo e outra para a pesquisadora.
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APENDICE B

Termo de consentimento livre e esclarecido

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé esta sendo convidado (a) a participar do projeto de pesquisa: ANALISE DO
PROCESSO DE INTERVENCAO EM UMA ESCOLA ESTADUAL DO MUNICIPIO
DE ARAPONGAS COM VISTA A PROMOVER A INCLUSAO DE ALUNOS COM
DEFICIENCIA INTELECTUAL NO ENSINO FUNDAMENTAL Il. Este projeto tem
como objetivo geral: “Desenvolver um processo de intervencao junto a uma escola
Estadual do municipio de Arapongas de Ensino Fundamental Il com vistas a
favorecer a preparagao dos professores para promover a incluséo dos alunos com

deficiéncia intelectual.”

Os objetivos especificos sao:
1) Investigar como os professores das classes comuns do ensino fundamental Il que
tém alunos com DI percebem o processo de inclusdo, bem como conduzem o

processo de ensino e aprendizagem em sala de aula destes alunos.

2) Desenvolver um processo de intervencdo colaborativa junto aos professores
participantes, considerando o contexto escolar e as necessidades identificadas,

visando favorecer o processo de inclusao de alunos com DI,

3) Verificar os resultados do processo de intervencao colaborativa desenvolvido
junto aos professores participantes.

Procedimentos a serem utilizados:

A metodologia utilizada nesta pesquisa consistirhd da aplicacdo de
questionario, entrevista, observacdo em sala de aula e encontros sistematicos nas
horas atividades para estudo, reflexdo e planejamento do trabalho colaborativo.
Utilizaremos diario de campo, questionarios, entrevistas gravadas em fitas de audio.
Todos os Instrumentos utilizados para a coleta de dados serdo incinerados apés a

transcricao.
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Desconforto e riscos:

Prevemos que este estudo ndo acarretara nenhum tipo de desconforto ou risco aos

participantes.

Beneficios esperados:

Esperamos que esta pesquisa possibilite aos participantes oportunidades de
reflexdo sobre as questbes que envolvem o paradigma da inclusdo das pessoas com
necessidades especiais, especialmente na sua préatica docente ao atender alunos

com DI nas suas salas de aula.

Confiabilidade do estudo:

Os patrticipantes desta pesquisa em hipétese alguma terdo sua identidade
divulgada para outras pessoas ou entidades, além daquelas que participam
efetivamente do desenvolvimento da pesquisa. Na oportunidade, esclarecemos aos
participantes que poderéo deixar de colaborar com o estudo, em qualguer momento

que o desejarem.

Consentimento:

Eu )

RG concordo em participar da pesquisa “ANALISE DO
PROCESSO DE INTERVENCAO EM UMA ESCOLA ESTADUAL DO MUNICIPIO
DE ARAPONGAS COM VISTA A PROMOVER A INCLUSAO DE ALUNOS COM
DEFICIENCIA INTELECTUAL NO ENSINO FUNDAMENTAL II”, coordenada pela
Profé. Dr2 Célia Regina Vitaliano do Dep. de Educacdo - UEL e pela estudante:

Elizabete Humai de Toledo.

Declaro que, apds convenientemente esclarecido e ter entendido o
gue me foi explicado, aceito participar e colaborar com a referida pesquisa através
da participacéo efetiva e no fornecimento de dados através das coletas realizadas,
podendo ser através do questionario e de entrevista que sera gravada digitalmente

em(audio).
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Fui informado(a) que apos o término da pesquisa este arquivo sera
incinerado, bem como os demais instrumentos. Estou ciente de que terei garantia de
sigilo e que néo terei nenhum tipo de despesa e remuneracao pelo fato de participar
desta pesquisa. Estou ciente que os resultados deste trabalho poderdo ser
apresentados em congressos e eventos cientificos e publicacdes, preservado minha

identidade.

Para quaisquer esclarecimentos, entrar em contato com a
pesquisadora: Elizabete Humai de Toledo, pelo telefone (43)3275-5329 ou com
Célia Regina Vitaliano, orientadora desta pesquisa: (43) 3342-5419, pelo telefone
3371- 4318 (CECA/UEL) ou diretamente junto ao Comité de Etica da UEL pelo fone:
(43) 3371- 2490.

Declaro que apds devidamente esclarecido (a) pela pesquisadora
Elizabete Humai de Toledo, orientanda da Profé. Dr® Célia Regina Vitaliano.
Concordo em patrticipar da referida pesquisa, através da assinatura do Termo de

Consentimento Livre e Esclarecido.

Data: / /

Participante:

Pesquisadora:

Este termo contém duas vias, sendo uma para 0 participante e outra para o

pesquisador.
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APENDICE C
Questionario

Dados de identificacao

Nome:
Idade:

Graduagao em:

Especialista( ) Mestre( ) Doutor(a)( )
Tempo de experiéncia no magistério

( )1a5anos

( )5a10anos

() 10 ou mais anos

Questoes:
1 Vocé tem aluno(s) com Deficiéncia Intelectual — DI em sua(s) turma(s)?

()sim ( )ndo

2 O(s) aluno(s) mencionado(s) apresenta(m) dificuldades em aprender ou em
realizar as atividades académicas?

( )sim ( ) nao

2a- Caso tenha respondido sim, cite exemplos de dificuldades que ja observou em

seus alunos com DI.

Ha necessidade de realizar alguma(s) adaptacao(6es) em seus procedimentos de
ensino para favorecer o processo de aprendizagem deste(s) seu(s) aluno(s)?

( )sim ( ) ndo
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3.a - Caso tenha respondido sim, cite exemplo de adaptacdes que ja realizou.

Vocé sente dificuldades ou duvidas em relacdo a como ensina-lo(s)?

()sim ( ) ndo

4.a Caso tenha respondido sim, cite exemplos de situacdes, nas quais sentiu

dificuldades para ensina-lo?

5 Vocé sente dificuldades em relacdo a como interagir com ele(s)?

( )sim ( )ndo

5.a Caso tenha respondido sim, dé exemplos de dificuldades que ja sentiu.

6 Vocé sente necessidade de receber informacdes e/ou orientacdes para lidar com
este(s) aluno(s)?

( )sim ( ) ndo

6.a Caso tenha respondido sim, cite exemplos das informacdes e/ou orientacées que

sente falta.
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7 Vocé considera que tem conhecimentos suficientes para incluir alunos com DI nas
atividades académicas que desenvolve?

( )sim ( )sim ( ) néo

8 Vocé tem interesse em participar de atividades que venham a ampliar sua
formacdao para incluséo de alunos com D |?
( )Sim ( ) Nao

Utilize este espaco, caso queira complementar suas respostas ou tecer algum

comentario:

Obrigada pela sua colaboracéo.
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APENDICE D
Planejamento

Data: [
Professora:

Disciplina: Série e turma:

Conteudo a ser trabalhado na semana:

Objetivos a serem atingidos com o contetdo proposto.

Que os alunos.

Planejamento das atividades observando as adequacfes necessarias, contendo as

estratégias de ensino.

Avaliagao:

Definicdo de papéis do professor e da pesquisadora na realizacao do Plano

(acordo):

Observagao:




1)

2)

3)
4)
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APENDICE E
Avaliacao do trabalho realizado

Roteiro de entrevista com os professores

Como vocé avalia o trabalho que desenvolvemos neste semestre?

a. Em relacdo ao desenvolvimento do aluno com DI. Pode se perceber
mudancas em seu desempenho a partir do trabalho colaborativo. Se
houve, quais?

b. Em relacdo a sua aprendizagem para lidar com estes alunos em sala de
aula.

c. Sobre o processo de inclusdo de alunos com DI.

Como vocé se percebeu no processo de pesquisa? (participacao
envolvimento, disponibilidade, interesse)

Vocé considera que este trabalho contribuiu para sua formacdo em servigco?
Como vocé avalia os encontros realizados nas horas atividades? Comente

sobre o0 que considerou mais importante nestes encontros.
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APENDICE F
Ciclo de Estudos Reflexivo |

Definic&o de deficiéncia intelectual

Ao iniciarmos nosso ciclo de estudos, pensamos ser indispensavel
conhecermos a definicdo sobre Deficiéncia Intelectual — DI. Uma vez que esta

nomenclatura é utilizada aos alunos atendidos pelas participantes deste projeto.

Atualmente nos encontramos em fase de transicdo em relacdo a
denominacdo da categoria alvo desta pesquisa, temos pesquisadores que ainda
utilizam a denominacéo “deficiente mental”, e também, boa parte dos documentos
oficiais, a exemplo citamos Glat (2007, p. 82) que tomando como base a definigao
da Associagdo Americana de Retardo Mental — AAMR publicada em 2002,

conceitua:

Deficiéncia mental é caracterizada por limitagdes significativas no
funcionamento intelectual global, acompanhadas por dificuldades
acentuadas no comportamento adaptativo, manifestadas antes dos
18 anos de idade.

Glat (2007), Pletsch (2009) apresentam as cinco dimensdes
referentes a diferentes aspectos do desenvolvimento, estando relacionadas ao
ambiente em que vivem e aos suportes disponiveis. Estas dimensdes ou areas, sao
significativas para a avaliacdo e o planejamento educacional, conforme destacam:
(AAMAR, 2006; CARVALHO; MACIEL, 2003; ALMEIDA, 2004; ALONSO 2006;
2006a).

Relacionaremos cada uma delas, descrevendo-as sucintamente:

1) As habilidades intelectuais: referem-se a capacidade de
raciocinio, planejamento, solu¢cdo de problemas, pensamento
abstrato, compreensdo de idéias complexas, rapidez de
aprendizagem;

2) Comportamento adaptativo: habilidades necessérias as
demandas da vida cotidiana (aspectos: académicos, linguagem,
autocuidado, independéncia na vida diaria, comportamento social
adequado, responsabilidade com as tarefas, observacao de regras);
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3) Participacdo, interacdo e papéis sociais na comunidade, este
aspecto envolve o modo de vida e as atividades que o individuo
desenvolve (trabalho, estudo lazer.);

4) Saude referente as condi¢cdes organicas (diagndéstico clinico,
etiologia, aspectos fisicos e mentais);

5) Contexto, refere-se ao ambiente social imediato (familia, vizinhos,

instituicdes).

A Declaracdo de Montreal publicada em 2004 é um dos primeiros
documentos divulgado em nivel mundial que refere-se a substituicdo da
nomenclatura deficiéncia mental para deficiéncia intelectual. Os participantes da
Conferéncia Internacional sobre Deficiéncia Intelectual (DI), da OPS/OMS
(Organizacao Pan-americana de Saude e Organizacdo Mundial de Saude), entre os

dias 05 e 06 de outubro de 2004, em Montreal, Canadd, recomendam:

Incluir a "DEFICIENCIA INTELECTUAL" nas suas classificacdes,
programas, areas de trabalho e iniciativas com relacdo a "pessoas
com deficiéncias intelectuais" e suas familias a fim de garantir o
pleno exercicio de seus direitos e determinar os protocolos e as
acOes desta area.

Em 2006 vimos a mudanca da denominacdo da propria Associacdo
Americana de Retardo Mental — AAMR que passou ser denominada “American
Association on Intellectual and Desenvelopmental Disabilities”- AAIDD e adota o
novo termo por julgar mais adequado. O presidente da associacdo, Hank Bersani,

afirma que:

A Deficiéncia Intelectual € um termo mais preciso e moderno.
[] Nés queremos ficar longe da palavra ‘retardo’ (ou
‘retardamento’) e, ao mesmo tempo, permitir que o0s
educadores e outros profissionais descrevam acuradamente
as necessidades das pessoas que eles atendem. (AAIDD,
2006, p. 1)

Para Milanez (2008) compreender a deficiéncia intelectual inclui
perceber que a deficiéncia refere-se a um estado particular de funcionamento, que
inicia-se na infancia apresentando muitas dimensdes. Os modelos de
funcionamento referem-se aos contextos ambientais no qual o individuo interage

requerendo aproximacdo multidimensional, que reflete as suas interagbes com o
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meio e o resultado destas em relacdo a independéncia, relacionamentos,

participacdo e contribuicdo na sociedade e cuidados pessoais.

O Manual Diagnéstico e estatistico de Transtornos Mentais (DSM-
IV, 1994) traz o termo “retardo Mental’, que € definido pelo funcionamento
intelectual significativamente inferior a média, acompanhado por limitacdes
representativas no funcionamento adaptativo em pelo menos duas habilidades das
seguintes habilidades: comunicacéao, vida domeéstica, habilidades
sociais/interpessoais, uso de recursos comunitarios, autosuficiéncia, habilidades
académicas, trabalho, lazer, saiude e seguranca. De acordo com este manual, tal
condicdo apresenta-se antes dos 18 anos, e que tal deficiéncia apresenta variadas
etiologias, podendo ser vista como uma “via final comum” decorrentes de diversos
processos patologicos que afetam o funcionamento do sistema nervoso central.
DSM-IV, apud (MILANEZ, 2008).

Para se chegar a um diagnéstico de DI é necessario uma avaliacao
ampla que analise o0 sujeito como um todo, sendo assim, recomenda-se que 0
diagnéstico seja feito por uma equipe multiprofissional. Para a AAIDD, apud.
Milanez (2008, p. 55) recomenda que o diagndéstico seja realizado observando trés
etapas, a primeira referente ao funcionamento intelectual e aos padrdes
adaptativos, avaliados a partir de testes padronizados; a segunda devera focar
aspectos psicologicos, emocionais, déficits fisicos associados e o ambiente
individual; na terceira, estabelecimento dos suportes necessarios que amenizem a

deficiéncia e maximizem o desempenho adaptativo.

Glat (2007) destaca que mesmo diante da grande variacao
individual entre os sujeitos com DI, eles apresentam ritmo de aprendizagem mais
lento que os demais colegas da mesma idade, necessitam de mais tempo para a
realizacdo das tarefas. Apresentam limitacdo na capacidade de abstracéo,
generalizacdo, memorizacdo e formacdo de conceitos. Sendo assim, devem-se
evitar duas ordens simultaneas, ou uma ordem complexa. Demonstram dificuldades
em processar rapidamente muitas informacdes; podem apresentar dificuldades
adaptativas a situacdes novas, apresentar dificuldades em expressar emocdes,

além de atrasos no desenvolvimento psicomotor, percepcdo sensorial, linguagem e
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comunicacdo. Comumente apresentam imaturidade social comparada a um colega
da mesma idade. Diante de todas as dificuldades, mesmo nos casos mais graves,
ndo representam limitacdes ou patamares intransponiveis, ja que essas aptidoes

podem ser desenvolvidas com a exposi¢cdo ao ambiente escolar.
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APENDICE G
Ciclo de Estudos - I

Este texto que estaremos estudando é constituido de recortes de trabalhos de
alguns autores que abordam a pesquisa e o trabalho colaborativo.

Pesquisa e trabalho colaborativo

Diante do processo inclusdo que temos vivenciando em nosso
contexto educacional, percebemos que € urgente a soma de esforcos no sentido de
contribuir para a formacao de professores.

Capellini e Mendes (2002) analisam que embora haja estudos na
area da inclusao, ainda sao insuficientes, as autoras destacam que entre os estudos
publicados (Miller, Fullmer e Walls, 1996 e Nunes, Glat, Ferreira e Mendes 1998 e
2001), predominam os descritivos e os estudos de casos, com énfase maior para a
caracterizacdo de servicos e percepcdes de profissionais do que para o
desenvolvimento de programas ou estudos experimentais.

Estas mesmas autoras analisam que “é fundamental que o educador
seja auxiliado a refletir sobre sua préatica, a organizar suas préprias teorias, a
compreender as origens de suas crencgas para que possa tornar-se pesquisador de
sua acdo” (2007 p.116). Deste modo, pensamos que a pesquisa colaborativa € um
importante recurso para a formagédo em servigo do professor que necessita de apoio
para compreender e agir neste novo modelo de educacéo, que contempla a educacéo
inclusiva.

Na opinido de Peterson apud (Bruno, 2007) os programas de inclusao
ndo podem ser bem-sucedidos em escolas publicas se ambos, professores da
educacao geral e da Educacao Especial, ndo forem capacitados para implementar
programas de ensino colaborativo.

Ibiapina (2008) ressalta que na educacdo, a pesquisa colaborativa
permite ao pesquisador atuar em dois campos, 0 da pesquisa e o da formac&o. Assim
sendo, o pesquisador deve dominar a habilidade de propor atividade reflexiva que por
um lado permita satisfazer as necessidades profissionais dos professores e por outro
lado, avancgar nos conhecimentos necessarios no dominio da pesquisa no qual se
esta inscrito. Segundo esta autora colaborar significa:

Oportunidade igual, e negociacao de responsabilidades, em que os
participes tem voz e vez em todos 0os momentos da pesquisa.
Esses momentos sdo gerados por meio de mitua concordancia e
de relacbes mais igualitarias e democréaticas voltadas para o
desenvolvimento de novos conhecimentos, novas compreensdes e
possibilidades de acéo. (IBIAPINA, 2008. p. 33).
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A reflexdo é um dos aspectos presentes na pesquisa colaborativa, é
por meio da analise reflexiva que o professor modifica sua pratica para oferecer um
atendimento adequado aos alunos com NEE. Vejamos o que afirmam as autoras
Capellini e Mendes (2007) a este respeito:

Todo professor, para desenvolver sua pratica no atendimento a
diversidade, precisa refletir, acima de tudo, sobre o processo de
inclusdo escolar e as modificagbes que este acarreta nas escolas.
Esses saberes construidos na pratica, quando publicos, tornam-se
saberes da acdo pedagdgica e formam o repertério de saberes
disponiveis, capazes de auxiliar na profissionalizacdo do oficio de
professor. (CAPELLINI; MENDES, 2007, p. 16).

Em consonéncia com esta idéia, Ibiapina (2008) analisa que na
pesquisa colaborativa o pesquisador colabora com os professores quando contribui
para o desenvolvimento profissional, ajudando-os a enfrentar as dificuldades
educacionais cotidianas, os professores colaboram quando refletem sobre suas
praticas compreendendo os conflitos nela existentes, evidenciando uma relagéo
interativa entre participante e pesquisador. A transformagdo que a pesquisa
colaborativa oportuniza segundo a autora, decorre das reflexdes e reelaboragbes
geradas na relacdo entre as partes por meio de vivéncia e aportes teoricos.

Os estudos de Sousa (2009) também corroboram com as analises
tecidas pelas autoras acima mencionadas, para ela o trabalho colaborativo
possibilita o desenvolvimento profissional e pessoal para os professores e cognitivo
e social para os alunos. A autora analisa que as sessbes reflexivas e de
intervencdes realizadas partindo das acdes planejadas nas sessfes, permitem que
0s professores se sintam co-autores do conhecimento ali produzidos.

Segundo Mendes (2008) a literatura cientifica de paises que
vivenciam praticas inclusivas, tem apontado que o trabalho colaborativo tem se
tornado efetivo na solucdo de problemas relacionados ao ensino, bem como na
aprendizagem de alunos com necessidades educacionais especiais, além de
promover o desenvolvimento pessoal e profissional dos professores.

O trabalho colaborativo entre alunos é uma pratica pedagoégica que
pode produzir bons resultados destacaremos parte do trabalho de Moor (2010 p. 1-
2) ela apoia-se em kohonen(1992) e nos apresenta a seguinte analise:

O trabalho em grupos colaborativos de aprendizagem é estruturado
de maneira que haja uma interdependéncia positiva entre 0s membros do grupo: 0s
aprendizes sentem que estdo trabalhando em beneficio matuo. Kohonen apud Moor
(2010) apresenta cinco fatores necessarios para que um trabalho colaborativo
funcione, vejamos:



172

1. Interdependéncia positiva, um sentido de trabalhar em conjunto
para alcancar um objetivo comum e a demonstracdo de interesse
pela aprendizagem do outro;

2. Responsabilidade individual, na qual cada membro do grupo
sente-se encarregado de sua aprendizagem e da aprendizagem do
outro. Portanto, ndo ha ‘carona’ nem 'escora’ para ninguém do grupo
— todos d&do o maximo de si;

3. Interagcdo verbal face-a-face abundante, onde os estagiarios
explicam, discutem, elaboram e juntam material atual com tudo
aquilo que aprenderam até entao;

4. Habilidades sociais suficientes, envolvendo o ensino explicito de
uma adequada lideranca, de comunicacdo, de confianca e de
habilidades de resolucédo, para que o grupo funcione efetivamente;

5. Reflexdo de grupo, em que o grupo, periodicamente, avalia o que
aprendeu, quéo bem estdo trabalhando juntos e como poderiam

melhorar como um grupo de aprendizagem.

Conseguindo que o grupo alcance esses cinco fatores, o trabalho

fornecera um contexto para o desenvolvimento de novas compreensdes. O discurso
do aprendiz esta atrelado a exploracdo de compreensfes nascentes e novos
conhecimentos, produzindo algo bem diferente do discurso tradicional da sala de
aula. A colaboracdo oportuniza a discussao e a reflexdo sobre os processos de
ensinar e aprender. (MOOR, 2010. p. 1-2).
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APENDICE H
Ciclo de Estudos Il

Estratégias metodoldgicas de ensino para alunos com NEE

O ensino para pessoas com deficiéncia intelectual/mental requer
estratégias adequadas para que a aprendizagem ocorra, a propria LDBEN trata em
seu artigo 59, da questdo dos métodos, técnicas e organizacdo especifica para
melhor atender as necessidades educacionais dos alunos com NEE. Neste sentido
vamos apresentar orientacdes disponiveis em Documentos do MEC e em artigos
cientificos que abordam esta questdo. Acreditamos que estas nos ajudardo em
nossa reflexédo neste ciclo de estudo.

Fierro (2004) destaca que a capacidade de aprender da pessoa com
deficiéncia pode ser ampliado dependendo das estratégias utilizadas pelo professor.
Vejamos o que diz este autor:

A énfase na intervencdo, no tratamento basico da deficiéncia mental
recaira, portanto, na instauracao de estratégias mais funcionais de
processar e aprender. A propésito disso, destaca-se inclusive que a
mente humana ndo € um mecanismo fisico como um computador,
mas uma realidade viva, que se desenvolve em virtude de sua propria
historia e de sua experiéncia, e que, portanto, mesmos 0s
componentes nao tao facilmente modificAveis, os de capacidade,
podem ser ampliados como consequéncia de uma melhoria das
estratégias. E o ponto em que os programas de ensinar a pensar
ousam falar inclusive de melhoria da inteligéncia. (FIERRO, 2004,
p.197).

Segundo este autor o desenvolvimento da mente humana desenvolve
a partir da histéria do sujeito e de suas experiéncias, e que as praticas pedagdgicas
adequadas podem potencializar a inteligéncia.
A inteligéncia é a capacidade de adaptacdo a situacdes novas. A
pessoa com baixa capacidade intelectual encontra maiores
dificuldades na adaptacdo e, conseqientemente, experimenta
inseguranca e ansiedade diante da novidade na situacdo ou na tarefa.
(FIERRO, 2004, p. 199).

O professor deve estar atento quanto a forma de apresentar os
contetdos novos, a quantidade de informacdes, a relevancia destas. Podera estar
apresentado e aprofundando os conteudos de forma natural, sem tanta énfase ao
novo. (Ex. Este conteudo é novo, é dificil, vai cair na prova). Desta forma
diminuira a ansiedade e a inseguranca a qual o autor se refere.

O professor deve conhecer as especificidades de seus alunos,
condicdo essencial para que possa elaborar e implementar planos pedagdgicos
eficazes, que respondam as necessidades apresentadas por estes alunos.
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Fazer de uma forma s6, ou ensinar de uma forma sé, ndo cabe mais
no perfil do ser professor. E preciso aprender a fazer diferente, fazer
diferente significa reconhecer o0s processos de construgdo de
conhecimento utilizados pelos diversos aprendizes que se
encontram em sala de aula — é descobrir um jeito de ensinar que
comunica a todos e deixa que todos se comuniguem. (REILY, 2007.
p. 19).

As préticas educativas que o professor empreendera devem estar

pautadas nas diferentes formas de ensinar, diferentes alunos. Numa escola que é
para todas as criangas, temos o desafio de propiciar o acesso e a apropriacdo da
cultura produzida pela humanidade.

[.] dar oportunidades iguais nem sempre significa dispensar 0 mesmo
tratamento. A escola deve ter por objetivo possibilitar o0 mesmo
acesso, 0 que nao significa oferecer sempre 0s mesmos meios.
(GOES; LAPLANE, 2007, p. 61).

Para Rosa e Souza(2002) cabem aos profissionais da educacéo,

pedagogos docentes ou ndo docentes uma atencdo especial aos conteudos,
metodologia, avaliacdo e objetivos trabalhados na escola.

A metodologia terd& como preocupagdo principal proporcionar ao
aluno, além da assimilacdo e reconstru¢do dos conteudos escolares, 0
desenvolvimento das capacidades cognitivas e operativas, 0 que
implica uma determinada visdo de homem e de sociedade. (ROSA;
SOUZA, 2002, p. 164).

Martins (2006) nos alerta para o reconhecimento do valor da pessoa

rumo a uma escola de todos e para todos, onde os menos habilitados sejam
encorajados, onde se promova a discussao das praticas de ensino e as praticas
pedagogicas sejam refletidas e capazes de satisfazer a necessidade de todos os
alunos, e que estes sejam respeitados em seus diferentes estilos de aprender,

conviver e ser.

As metodologias diferenciadas e vinculo positivo entre professor e aluno,
favorecerao e evidenciardo as potencialidades para as aprendizagens, vejamos:

“Todos aprendemos, mas € preciso saber como ensinar’ de tal
forma que para ensinar alguma coisa a alguém devemos
primeiramente pensar: Quais as possiveis formas de aprender aquilo
gue eu quero ensinar?” Essa maneira de pensar € que eu chamo de
aprender a aprender, o que também implica em aprender a ensinar e
esta relacionado nao somente com dominio de formulas[.] A didatica
esta intimamente relacionada com um vinculo empirico através da
empatia pessoal entre aluno e professor. (INCLUSAO -
MINISTERIO DA EDUCACAOQ, 2007, p.14).

Palhares e Marins (2002) e seus colaboradores trazem em sua obra:

Escola Inclusiva, algumas sugestdes de como trabalhar com brinquedos, com
situacdes problemas dentro do esporte e com a musica, além de outros assuntos

importantes.
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Cancbes, historias, jogos, e dancas auxiliam o amadurecimento
social, emocional, fisico e cognitivo da crianca. A musica também é
um meio de fazer a crianca participar das atividades de grupo e de
incluir as criancas com necessidades especiais. De maneira geral,
as atividades ligadas as artes proporcionam atividades de
aglutinamento de criancas com diferentes niveis de desenvolvimento
de habilidades especificas. (PALHARES; MARINS, 2002, p. 226).

Algumas formas de trabalhar com situacfes-problema podem
motivar 0s professores a criar novas estratégias. As atividades de
guestionamentos sdo importantes, na medida em que motivam as
criancas a pensar sobre seus movimentos, a repensar 0 que ja
realizaram, a fazer associacfes das experiéncias vividas fora da
sala de aula, etc. Nessas situagbes-problema, nas quais a
professora vai extraindo das criancas as solucdes, € interessante
observar como elas elaboram seu pensamento na tentativa de
responder as questdes. (PALHARES; MARINS, 2002, p. 219-220).

Outro alerta importante que deve ser observado no processo de
ensino e aprendizagem de alunos com NEE é que o professor deve “incita-los a
construir esse saber, provoca-los ao mesmo tempo em que fornece pistas para que
modifiguem seu conhecimento.” (MARINS; PALHARES, 2002, p. 220).

De acordo com o PCN (1996) o professor deve utilizar as diferentes
linguagens — verbal, musical, matematica, gréfica, plastica e corporal — como meio
para produzir, expressar e comunicar suas idéias, interpretar e usufruir das
producdes culturais, em contextos publicos e privados, atendendo a diferentes
intencdes de comunicacao.

Considero que por hoje atingimos o objetivo de discutir alguns
cuidados que devemos ter no momento de preparar as nossas aulas para que todos
os alunos possam aprender. Para 0 nosso préximo encontro podemos acrescentar
mais exemplos sobre procedimentos de ensino, caso seja de seu interesse, ou vVOCcé
pode me sugerir outro tema. Finalizo mais uma vez agradecendo sua atencdo e
colaboracéo pela nossa aprendizagem conjunta.
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ANEXO A
CICLO DE ESTUDOS IV

Fragmento do texto:
Referencial sobre avaliacdo da aprendizagem na area da deficiéncia intelectual
Avaliacéao

A escola possui um papel Unico e insubstituivel frente ao
desenvolvimento daqueles com deficiéncia intelectual, assim somos desafiados a
criar situacoes colaborativas de aprendizagem, valorizando 0s processos de
mediacdo e buscando intervir diretamente nas condicbes pedagdgicas,
propiciadoras do desenvolvimento. Como nos lembra De Carlo (2001, p.67): “a
cultura provoca uma re-elaboracdo da conduta natural da crianga e um
redirecionamento no curso do desenvolvimento humano, sob novas condigbes e
sobre novos fundamentos”.

Estamos diante da possibilidade de uma escola diferente que por ser
dindmica, colaborativa, determinante para o desenvolvimento, é capaz de inaugurar
um novo espacgo para aqueles com deficiéncia intelectual, que ao considerar suas
especificidades, atua na direcdo de seu desenvolvimento pleno, mesmo que este
possa ser, em alguns casos, substancialmente diferente da maioria dos alunos.

Parece-nos que a proposta de uma educacao inclusiva pode
caracterizar- se como uma nova possibilidade de re-organizacdo dos elementos
constituintes do cotidiano escolar, uma vez que, para tornar-se inclusiva e atender
as diferencas de seus alunos, hd de se pensar num novo projeto pedagdgico:
flexivel, aberto e dinamico. Projeto capaz de envolver toda a comunidade escolar e
ousar na busca de novas relacées educativas (OLIVEIRA, 2004).

E um repensar sobre o papel da escola e seus objetivos
educacionais. Nao se trata de negar os conhecimentos curriculares, ao contrario, é
justamente favorecer ao aluno com deficiéncia intelectual o acesso ao conhecimento
disponivel historicamente como fator de emancipa¢cdo humana, mas ao mesmo
tempo, respeitar sua condicdo propria de aprendizagem, sem querer iguala-lo ao
outro, ao contrario, cabe a escola encontrar formas de valorizar e considerar o “jeito”
de ser e aprender de criancas e adolescentes com deficiéncia intelectual. Trata-se,
justamente como diz Padilha (2001, p.135) de “vencer as barreiras de sua
deficiéncia — expandir possibilidades, diminuir limites, encontrar saidas para estar no
mundo, mais do que ser apenas uma pessoa do mundo”.

Precisamos trilhar este caminho. Significar o espaco educativo e 0
conhecimento para possibilitar que se tornem, efetivamente, determinantes no
processo de desenvolvimento de todos os alunos e, entre eles, os com deficiéncia
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intelectual. Para isto, é preciso que se instale uma pratica pedagdgica dinamica,
interativa e colaborativa. As atividades propostas pelo professor devem considerar a
dimenséo da prética social, do universo de significacdo de cada grupo escolar, para
que a crianca possa se identificar com o conhecimento e expandir sua relagdo com o
mundo.

O professor devera explorar todos os canais de conhecimento da
crianga, sua experiéncia com o mundo, suas formas de interacdo e suas maneiras
particulares de aprender. O mesmo se da em relacdo ao aluno com deficiéncia
intelectual: conhecer sua forma peculiar de se relacionar com o mundo e com o
conhecimento. O professor deve ser um observador, apoiado pela equipe
pedagdgica da escola que deve possibilitar recursos para melhor organizacdo das
condicbes em que se ensina. Isto nos remete também ao processo de avaliacdo
pedagogica. As Diretrizes Nacionais para a Educacéo Especial na Educacgéo Basica,
consubstanciada na Resolucdo CNE/CP n°. 02/2001, enfatiza a importancia da
avaliacdo do processo de ensino e aprendizagem para a identificacdo das
necessidades educacionais especiais. Assim, na area da deficiéncia intelectual este
processo deve nos permitir “conhecer as possibilidades e limitagdes da pessoa com
deficiéncia mental para, com ela, captar os indicios, 0s sinais que nos da sobre seu
processo evolutivo e pelo qual ela se aproxima da resolugéo de suas dificuldades”
(PADILHA, 2001, p.177).

Nesta perspectiva, o processo de avaliacdo da aprendizagem dever
ser um processo dinamico que envolve a relacdo interpessoal que se estabelece
entre professor e aluno; valoriza o processo de ensino e de aprendizagem, busca
conhecer as estratégias de aprendizagem dos alunos e oferecer sugestbes
potencialmente Uteis para o ensino.

A avaliacdo deve envolver todos os aspectos do processo de ensino
e aprendizagem, ou seja, avalia-se o0 contexto da escola, a sala de aula, os recursos
didaticos, o mobiliario, o projeto curricular, os objetos do conhecimento, os espacos
fisicos, os apoios pedagodgicos, a metodologia de ensino, etc. e, além disto, as
apreciacdes devem envolver todos os atores da escola, uma vez que todos sao
responsaveis pela aprendizagem e ndo apenas o professor (CARVALHO, 2003).

Cabe a escola a preocupacdo em adequar os diferentes
instrumentos de avaliacdo para que possa permitir também a avaliacdo de alunos
com deficiéncia intelectual, de modo a conhecer o que o aluno aprendeu, a analisar
as variaveis implicitas no processo de ensino e aprendizagem. As estratégias de
avaliacdo também deverdo permitir avaliar as necessidades especificas dos alunos
com deficiéncia intelectual e os apoios necessarios para que possa se garantir a sua
aprendizagem, com base nos objetivos educacionais, mesmo que com adequacdes.
Para que isto ocorra, € preciso utilizar melhor o dialogo e as observacdes realizadas
no cotidiano escolar.
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A observagédo € o instrumento mais recomendado para a coleta de
informag&o do contexto educacional escolar. O professor deve aprimorar seu olhar
para o potencial do aluno, observar suas condicdes de aprendizagem, suas
evolucdes, seu desempenho escolar, sem que seja necessario criar situacdes
artificiais de avaliacdo. Por isto que se tem valorizado a busca de indicadores de
avaliacdo, que sinalizem objetivos a serem avaliados pelo professor no cotidiano das
atividades e das tarefas escolares, na dindmica da sala de aula. Outra estratégia
interessante de avaliacdo da aprendizagem € a andlise da producédo escolar dos
alunos com deficiéncia intelectual: analisar seus cadernos, folhas de exercicios,
desenhos, figuras, relatos orais, fotos e outros trabalhos realizados em sala de aula.

A equipe pedagodgica e o0s professores devem construir seus
proprios instrumentos. Alguns instrumentos que podem ser utilizados séo: diarios de
classe, relatorios, fichas contendo indicadores, questionarios, entrevistas, e tantos
outros que possibilitem conhecer o potencial de aprendizagem dos alunos com
deficiéncia intelectual e diferenciar o desenvolvimento real do potencial, para agir em
zonas de desenvolvimento ainda em construgéo.

Qualquer procedimento de avaliagdo deve envolver indicadores que
facilitem a andlise do contexto e permitam o acompanhamento dos progressos
obtidos, os instrumentos devem contemplar a avaliacdo do aluno, do contexto
escolar e familiar e devem, permanentemente, servir para identificar necessidades e
tomar decisoes.

O importante é que a equipe da escola compartilhe a analise dos
dados avaliativos, relativizando-os com os fatores que interferem na aprendizagem
escolar e, se necessario, complementar as informagées com a participagdo de
outros profissionais.

E fundamental ter clareza que a avaliagdo € um processo continuo e
compartilhado pela equipe da escola, tendo caracteristicas pedagogicas, ou seja,
todos os dados devem ser favorecedores da intervencao educativa, da busca de
formas alternativas para que o aluno com deficiéncia intelectual alcance o
conhecimento, mesmo que de forma diferenciada dos outros alunos. Portanto,
ocorre como parte integrante do processo de ensino e de aprendizagem, no
cotidiano da pratica pedagdgica, no conjunto das atividades propostas pelo
professor, sem que se faca necessario submeter a crianca em momentos artificiais
de avaliacao.

No que se refere a promoc¢ao do aluno com deficiéncia intelectual,
h&d de se considerar que suas aquisicfes seguirdo um caminho qualitativamente
diferente da crianca comum, ou seja, a escola deve considerar seu jeito proprio de
aprender e a particularidade de seu processo de apropriagdo do conhecimento,
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assim, sem desconsiderar a importancia e a absoluta necessidade de investimento
na aprendizagem dos conteudos curriculares, também pelo aluno com deficiéncia
intelectual, a escola deve lhe dirigir um olhar avaliativo especifico, Unico e néo
comparativo com 0 seu grupo, mas, sim, com ele mesmo: o quanto foi possivel
avancar, quais os conhecimentos que foram apropriados, sua forma em lidar com a
escrita, a leitura, o célculo, o desenho, as representacdes, suas expressdes e as
inumeras manifestacfes de conhecimento.
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ANEXO B
Modelos de Pareceres

Em resocsiz s varias dlvidas recebidas por este NRE relativas ao procedimenio des

regisc csscritivo (parecer/iaudo/imforme) a ser feito pelo psicélogo efou equipe

muitiaisciplinar, encaminhamos uma sugestdo como referéncia.
Opgédo 1- Somente em caso de alunos com Deficiéncia Mental -(DM):
PARECER PSICOLOGICO
Para realizacdo do processo avaliativo, foram colhidas informagdes através de

observacio durante a avaliacdo <] aplicagao de teste formal
(verbal e nao verbal ou ndo verbal) para verificacdo do

potencial intelectual.
Diante dos resuitados levantados, quantitativos e qualitativos, o parecer € de
(nome do aluno) apresentou desempenho

que
(significativamente abaixo ou abaixo do esperado) para

sua idade cronologica, experiéncia e série matriculada.
Constar local, data e assinaturas

Obs: acrescentar o CID se houver.
OPCAQO 2- Somente em caso de alunos com Distarbio de Aprendizagem — (DAP)
PARECER PSICOLOGICO/Equipe Multiprofissional

Para realizacdo do processoc avaliativo, foram colhidas informacgées com a
equipe pedagoégica da escola, avaliacdo académica e de potencial intelectual, bem
como observacao durante a avaliacao

Diante dos resultados levantados, quantitativos e qualitativos (ex: por meio de
provas piagetianas, citar outras se for o caso), levanta-se a hipotese diagnostica de
que (nome do aluno) apresenta caracteristicas

compativeis com Disturbio de Aprendizagem na(o) (Leitura,

Escrita ou Calculo).
Constar local, dala e assinaturas

Obs: acrescentar o CID se houver.



ANEXOC
Parecer do Comité de Etica

™ Umivensidad:
A N Esradual de Losdrina

T C #TECR RSO

COMITE DE ETICA EM PESQUISA ENVOLVENDO SERES HUMANOS
Universidade Estadual de Londrina/ Hospital UniversitArio Regional Norte do Parand
Registro CONEP 268

Parecer de Aprovagio N° 11110

CAAE N* 0105. 0.268.000-10 Londrina, 03 de agosto de 2010.
FOLHA DE ROSTO N° 241146

PESQUISADORA: ELIZABETE HUMAI DE TOLEDO

Prezado Senhor;

O “Comitd de Etica em Pesquisa Envolvendo Seres Humanos da Universidade
Estadual de Londrina/ Hospital Universitdrio Regional Norte do Parand”
de acordo com as orentaches da Resolcdo 195/86 do Consetho Macional de SaddeMsS e
Resclugies Complementares, avaliou o projeto:

“ANALISE DO PROCESSO DE INTERVENGAQ EM UMA ESCOLA ESTADUAL DO MUNICIPIO DE
ARAPONGAS COM VISTA A PROMOVER A INCLUSAD DE ALUNOS COM DEFICIENCIA
INTELECTUAL NO ENSING FUNDAMENTAL I”

Siacio do Projeto: APROVADO

Informamos que deverd ser comunicada, por escrilo, qualquer modificagio gque ocoma no
Mdﬂpﬂgﬁl.hﬂﬂmdﬂﬂ%ﬁrﬂ%&rﬂﬂhﬁmlm PESGUISE,

=

Atenciosamente,

F‘\::;_’?:(g

Prof®. Dra. Alexandrina Apardécida Maciel
Coordenadora
Comité de Elica em Pesquisa~-CEP/UEL
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