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RESUMO

Este Relatorio Critico-Reflexivo é resultado de uma pesquisa que teve como objetivo
planejar e implementar um processo de formacédo colaborativo de gestores de duas
escolas baseado no referencial vygotskiano e centrado no estudo e na discussao
das politicas publicas voltadas a educacédo inclusiva. Para embasar a discussao
tedrica, trouxe um resgate da educacao especial ao longo dos anos e a interlocucao
com as politicas publicas nesse processo. Na sequéncia, a gestdo em diferentes
momentos e abordagens, principalmente na perspectiva democratica e a gestédo das
praticas inclusivas, finalizando com as contribuicbes de Vigostky e o trabalho
colaborativo. A metodologia utilizada foi a intervencdo pedagdgica constituida por
discussbes colaborativas sobre as politicas publicas de educacao inclusiva
baseadas nos interesses especificos dos participantes e apoiadas em estudo de
casos. Em termos das aprendizagens dos participantes, os dados revelaram que
houve apropriacdo dos aspectos legais pelos gestores. A esse aspecto, 0s
participantes revelaram que a formacdo baseada no trabalho colaborativo sugeriu
uma melhor apropriacao dos conceitos referentes as politicas publicas de educacgéo
inclusiva e a identificacdo do grupo de gestoras com a formacédo que trabalhou na
perspectiva de trabalho colaborativo. O estudo € um indicativo de que as formacdes
com base nos conceitos de colaboracdo sdo constituidas como possibilidades de
interacOes e construcéo de aprendizagens.

Palavras-Chaves: Educacdo Inclusiva, trabalho colaborativo, gestdo, formacdes
colaborativas e politicas publicas.



RESUMEN

Este informe Critico Reflexivo es el resultado de una busqueda que tuvo como
objetivo planear e implementar un proceso de formacion colaborativa de gestores de
dos escuelas basado en el referencial vygotskiano y en el estudio y en la discusion
de las politicas publicas centradas a la educacion inclusiva. Para basar la discusion
tedrica, traje un rescate de la educacion especial a los largos de los afios y la
interlocucion con las politicas en ese proceso. En la secuencia, la gestion en
distintos momentos y abordajes, principalmente en la perspectiva democrética y en
la gestion de practicas inclusivas, finalizando con la intervencion pedagogica hecha
por discusiones colaborativas sobre las politicas publicas de educacion inclusiva,
basadas en intereses especificos de los participantes, los datos demonstraron que
hubo apropriacion de los aspectos legales por los gestores. A ese aspecto, los
participantes revelaron que la formacion basada en el trabajo colaborativo sugerio
una mejor apropriacion de los conceptos referentes a las politicas publicas de
educacién inclusiva y la identificacion del grupo de gestores con la formacion que
trabajo en perspectiva de trabajo colaborativo. El estudio es un indicativo de que las
formaciones con base en conceptos de colaboracién son hechas como posibilidades
de interaciones y construcion de aprendizajes.

Palabras-clave: Educacion Inclusiva, formaciones colaborativas, gestién, politicas
publicas, trabajo colaborativo.
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INTRODUCAO

Este Relatorio Critico-Reflexivo é resultado de uma pesquisa que teve como
objetivo planejar e implementar um processo de formacao colaborativa de gestores
escolares, baseado no referencial vygotskiano e centrado no estudo e na discussao
das politicas publicas voltadas a educacao inclusiva. Apos a intervencgéo, avaliaram-
se as aprendizagens dela decorrentes em gestores de duas escolas municipais de
Bagé-Rio Grande do Sul (RS) e o potencial dessa formacéo colaborativa.

A intencdo de realizar este estudo surgiu das inquietacbes que apareceram
quando da pratica pedagodgica como professora do Atendimento Educacional
Especializado (AEE), em diferentes espacos profissionais. Tais inquietacfes foram
inimeras, todavia, algumas delas despertaram maior interesse porque se
apresentam na minha area de atuacdo, sendo: por que avangamos tanto no que diz
respeito a elaboracéo de leis que procuram favorecer a educacao especial (BRASIL,
1996; BRASIL, 2001; BRASIL, 2009; BRASIL, 2007), a implementacdo de
programas de inclusdo escolar do aluno com necessidades educacionais especiais
(BRASIL, 2005; BRASIL, 2013), a promocao de recursos que possibilitam acbes de
adaptacdes arquitetbnicas e compra de materiais que contribuam para a
acessibilidade dos alunos (BRASIL, 2014) e, mesmo assim, percebemos praticas e
discursos segregacionistas entre nossos colegas de trabalho (DINIZ, 2007; NUNES
e LOMONACO, 2010)? De que forma os gestores podem contribuir na construcéo
de espacos inclusivos na escola? Qual o papel das formacdes de professores na
efetivacdo da educacgéo inclusiva? De que maneira 0s espagos destinados a
formacdo continuada de professores tém contribuido para a interpretacdo e
implementacdo das politicas publicas de educacdo especial na perspectiva da
educacdo inclusiva? Que outras estratégias podem ser utilizadas para o
aprimoramento da formagdo continuada de professores no ambito da educacgéo
inclusiva? Que matriz tedrica pode servir como referencial norteador para a

elaboracao de formacdes continuadas de gestores escolares?
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Esses foram alguns dos questionamentos que emergiram em funcdo da
minha prética pedagogica. Essas duvidas, que ndo necessariamente serdo
respondidas no decorrer deste trabalho, motivaram o desenvolvimento deste
trabalho, desacomodaram-me, fizeram-me pensar que praticas que atendam os
principios da inclusdo em educacdo inclusiva devem estar baseadas, também, em
um intenso envolvimento tedrico dos gestores em constante interlocucdo com 0s
professores do (AEE). De acordo com Werneck (1997), as boas praticas em
educacdo inclusiva devem estar sustentadas por um professor com formacgao
especifica para tal, ressaltando que é fundamental que os sujeitos envolvidos no
processo de inclusdo (pais, professores e diretores), estudem o0s conceitos
pertinentes para a construcdo de uma escola inclusiva. Desta forma, Werneck
(1997), enfatiza que, para a construcdo de um paradigma inclusivo, apenas o desejo
ndo € suficiente, mas € importante também, problematizar a configuracdo das
formacdes referentes a educacgéo inclusiva. Para chegar a compreensao da teméatica
abordada por meio dos questionamentos que me inquietaram, acredito ser
importante contextualizar minha trajetéria profissional. Essa trajetéria comecgou no
ano de 2006, com o ingresso na rede municipal de educacdo da cidade de Bagé,
(RS), por meio de concurso publico. Nesse espaco, inicio a atuacdo como pedagoga
nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

No ano de 2007, comeco a atuar como educadora especial, nas salas de
recursos na rede municipal desse mesmo municipio, na tentativa de romper visdes e
paradigmas de segregacéo e assegurar espacos educacionais inclusivos aos alunos
com deficiéncia, transtornos e altas habilidades (BRASIL, 2008). Para ampliar acdes
referentes a educacado inclusiva, comecou a instituir-se a formacdo de educacao
inclusiva nas escolas, a cargo do professor do AEE (BRASIL, 2010). Essas acoes
formativas consistiam em o professor do AEE oferecer palestras, conversas ou
cursos para os professores das escolas em que atuavam, com a intencdo de
construir maiores possibilidades de desenvolver a educagéo e a agao inclusiva.

Durante esse percurso, ocorreram outras experiéncias, enquanto professora,
gque me auxiliaram a vivenciar a educacdo inclusiva em diferentes espacgos e
funcdes, nos quais as inquietacdes, apresentadas anteriormente, foram gestadas.
Trabalhei na funcdo de Intérprete de Lingua Brasileira de Sinais, no municipio de
Acegua/RS, no ano de 2008. No ano seguinte (2009), foi ofertada vaga para

trabalhar na Secretaria Municipal de Educacéo de Bagé (SMED). Aceitando a tarefa
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nesse espacgo, desempenhei a funcdo de Supervisora dos anos iniciais, envolvida
pelo desejo de enfrentar novos desafios e novas aprendizagens. Nesse espaco,
percebi que, em muitas situacfes, a educacao inclusiva dependia, quase que
exclusivamente, do professor do AEE (0 que mostrava a pouca articulacdo deste
profissional com as equipes diretivas).

No ano de 2011, apGs aprovagcdo em concurso, iniciei a atuacdo como
professora do AEE no Centro de Reabilitacdo e Apoio (CRA), em Candiota/RS.
Neste espaco, comecei um processo de trabalho colaborativo com a gestdo do
centro, bem como a articulagdo com as escolas (gestores e professores). Nesse
contexto, as acdes colaborativas consistiam em conversas e a¢gdes compartilhadas,
tracando objetivos e metas em comum, além da troca de informacdes, estratégias e
conhecimentos para contribuir com o desenvolvimento dos sujeitos atendidos. Dessa
maneira, pude perceber a importancia dessa agdo conjunta, pois notei que o
trabalho pedagdégico que foi feito em colaboracéo, melhor instrumentalizava a préatica
dos profissionais, ja que podiamos trocar, constantemente, nossas compreensdes
tedricas. O término desse trabalho ocorreu com o desligamento e a saida da rede
municipal de Candiota. Apés um ano de atuacdo, realizei outro concurso no
municipio de Bagé, no ano de (2010), e, assim, retornei a essa rede, em regime de
40 horas, para a sala de recursos.

Essas experiéncias profissionais, além de terem motivado a realizacdo do
Mestrado Profissional em Educacdo no Programa de Pés-Graduacdo em Educacéo
(PPGEdu), na Universidade Federal do Pampa (UNIPAMPA), na tentativa de debater
as questdes inicialmente colocadas, contribuiram para que pudesse compreender
que a educacdo inclusiva pode assumir diferentes focos e novos desafios,
necessitando de diversas acgOes e articulagdes, conforme as demandas que se
apresentam.

As minhas experiéncias profissionais também revelaram a necessidade da
articulagdo da equipe gestora com o profissional do AEE, visualizando as
possibilidades de abertura de espacgos de didlogos que possam contribuir para a
formacdo para a area da educacdo especial que se direciona para a educacao
inclusiva.

Atualmente, o meu exercicio profissional concentra-se no espaco do AEE nas
Escolas Municipais de Ensino Fundamental Téo Vaz Obino (EMEF) e Escola

Municipal de Educacdo Infantil (EMEI) Frederico Petrucci, no municipio de Bagé.
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Nessas escolas, minha atuagao consiste em atender aos alunos com necessidades
educacionais especiais, realizar planejamento e acompanhamento das préticas
pedagogicas nas salas de aula do ensino regular em conjunto com o professor e a
supervisora escolar. Também desenvolvo um trabalho articulado com a gestdo da
escola, entendendo que a educacao inclusiva somente se efetiva com a atuagéo de
toda a comunidade escolar trabalhando colaborativamente.

Na organizacdo do trabalho, como professora do AEE, promovo formacdes
nas escolas, com temas relacionados a educacao inclusiva e a praticas pedagogicas
que atendam a diversidade dos alunos. As primeiras experiéncias com formacao nas
escolas apresentavam, como proposta, a sensibilizacdo dos professores e as
praticas pedagogicas para o trabalho com a educacédo, porém, mediante analises e
percepcOes dessas formacgdes, visualizei a importancia de reavaliar a maneira de
planeja-las e implementéa-las.

Assim, o presente trabalho justificou-se, em primeiro lugar pela necessidade
de repensar a maneira como estava ocorrendo o processo de formacado continuada
na area da educacao inclusiva, principalmente dos gestores, em articulacdo com o0s
professores do AEE. Pantaledo (2009), defende a necessidade de repensar 0s

processos de formacao continuada, argumentando:

Nessa perspectiva, destaca-se a relevancia de os processos de gestédo
escolar se vincular aos movimentos de formagé&o continuada no cotidiano da
escola. Concebemos que esses processos precisam proporcionar a
organizacdo e coordenacdo de espacos e tempos que contribuam para a
producéo de praticas pedagdégicas voltadas para a inclusdo escolar (p. 24).

O estudo de Borowsky (2011), confirma que formacdes e publicacbes do
Ministério da Educacdo (MEC), tal como o material produzido para o “Curso de
Aperfeicoamento de Professores para o Atendimento Educacional Especializado”
(BRASIL, 2007), ndo apresentam centralidade em uma linha tedrica especifica, mas
concentram-se em uma referéncia de atendimento. No documento do curso, ndo se
percebe a preocupacgédo de aprofundar um estudo das teorias e dos estudiosos,
sendo eles voltados a técnicas e dinamicas que pontuam formas de trabalho sem
reflexdo sobre a aprendizagem e desenvolvimento dos alunos da educacéo especial.

Minha proposta parte da compreensao de que a formacao continuada para
gestores, no ambito da educacéo inclusiva, deve ocorrer de forma sistematica, em

colaboracdo com o profissional do AEE. Esse processo de formacdo (e de
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colaboragédo) toma como base algumas consideracdes da teoria histérico-cultural
elaborada por Vygotski (2001). Assim, o processo de colaboracédo torna-se condi¢céo
fundamental para o desenvolvimento dos encontros que devem ser voltados a
discussbes e reflexdes a respeito das politicas publicas da area da educacéo
inclusiva.

Dentro desse contexto faz-se necesséaria a existéncia de uma gestdo que
abranja varios espacos da escola, sendo vista como articuladora de acdes com 0s
diferentes atores escolares. Assim, a publicacdo da Secretaria de Educacédo
Especial — SEESP “Educacdo Inclusiva: direito a diversidade” BRASIL (2004)
reafirma a fungéo articulada da gestao, nos diferentes espacgos da escola:

Para que uma escola se torne inclusiva ha que se contar com a participagao
consciente e responsavel de todos os atores que permeiam O cenario
educacional: gestores, professores, familiares e membros da comunidade
na qual cada aluno vive. (...) Sabemos que as escolas publicas geralmente
fazem parte de uma rede, o que, historicamente, as manteve numa situagéo
de dependéncia administrativa, funcional e mesmo pedagdgica, limitadas na
autonomia e controladas sob mandatos “[...] Tal situacdo, na realidade,
limitou e até mesmo impediu o desenvolvimento de acdes coletivas
compromissadas com o cuidado individualizado que a educacdo de cada
aluno requer. A construcdo da escola inclusiva exige mudancas nessa
cultura e nas suas consequentes praticas [...]"” (p. 8).

Em segundo lugar, este trabalho se justificou pela necessidade de um
aprofundamento tedrico no que diz respeito a tematica da educacao inclusiva, em
interlocucdo com a formacdo de gestores, que utiliza como base a teoria histérico-
cultural. Essa necessidade foi sentida quando da realizagcdo de um levantamento
sobre pesquisas divulgadas em diferentes bases de dados. O levantamento que
realizei constatou que séo poucos os trabalhos produzidos no Brasil que levaram em
consideracao tal tematica.

Este levantamento que foi realizado com vistas a justificar a relevancia desta
intervencdo focou a formacdo de gestores, no &mbito da educacgdo inclusiva,
considerando a tematica vygotskiana como embasamento tedrico. O processo de
localizagéo de material tedrico foi realizado nas seguintes bases de dados e revistas
especializadas: Revista Brasileira de Educacdo Especial, Banco de Dados da
Scientific Eletronic Library Online (SciELO), Revista de Educacédo Especial da

Universidade Federal de Santa Maria, nos trabalhos completos do Grupo de
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Trabalho 15 (GT 15), depositados no site da Associacdo Nacional de Pés-Graduacéo
e Pesquisa em Educacgéo (ANPed) e na biblioteca da UNIPAMPA.

Nestas buscas, percebi que existem muitos materiais sobre formacéo na area
da educacao inclusiva (MENDES, 2006; MICHELS, 2006; DUTRA e GRIBOSKI,
2005; VIEIRA, EFFGEN, NOGUEIRA, ALMEIDA, 2011), porém aqueles que
abordam a tematica que propus sdo poucos (PANTALEAO, 2009; NOGUEIRA, 2012
e JESUS, 2012), demonstrando que essas questdes sdo atuais e que o trabalho
merece ser conduzido. A tabela com a relacdo dos trabalhos se encontra no
Apéndice A.

A sequéncia deste estudo sera organizada da seguinte maneira: revisdo da
literatura, que sera composta por trés capitulos. Inicio com o entrelacamento entre a
histéria da educacdo especial com a Legislacdo Educacional no Brasil. Nesse
capitulo trago um resgate historico da relacdo da sociedade com as pessoas com
deficiéncia ou com transtornos, a fim de identificar como eram as condutas sociais
em relacdo a esse grupo. Essa trajetdria narra fatos importantes que marcaram as
condutas de segregacdo, integracdo e inclusdo. Aliadas a essas transformacoes,
abordo aspectos das politicas publicas relativas a educacdo inclusiva e suas

transformacoes.

No segundo capitulo, apresento a gestdo das praticas em educacao inclusiva,
gue inicia com um resgate histérico do conceito de gestdo em diferentes momentos.
Esse conceito traz discussdes das caracteristicas da gestdo baseadas na visédo
administrativa e suas transformacdes até a constru¢cdo do conceito de gestédo
democratica. Também apresento uma conversa com autores que pontuam as
caracteristicas da perspectiva democratica de gestdo, indicando 0s pontos que
convergem com educacéo inclusiva. Finalizo a discussdo com a atuacéo da gestao
democratica em diferentes espacos e por atores distintos, tais como: o professor em
sala de aula, os gestores e o professor do AEE como articulador das praticas de

educacao inclusiva com o professor do ensino regular e supervisores escolares.

No terceiro capitulo, discuto as contribuicdes de Vygotski referentes a
utilizacdo de alguns conceitos que contribuiram para a qualificacdo do estudo,
dentre eles: o conceito de trabalho colaborativo, mediacdo e zona de
desenvolvimento proximal (ZDP). O trabalho de intervencdo pedagdgica baseou-se

nos conceitos de trabalho colaborativo como possibilidade de formacdo pedagdgica
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nas escolas, utilizando como foco de estudo as politicas publicas de educacao
inclusiva, cujos conceitos de colaboracdo, mediacdo e ZDP auxiliaram na

aprendizagem dos gestores.

O préximo capitulo consiste no procedimento metodolégico que descreve
como a formacéo colaborativa foi desenvolvida, perpassadas pelo estudo de casos e
estudo das politicas publicas conforme interesse do grupo. Na continuidade, faco a
descricdo dos espacos e sujeitos envolvidos na pesquisa e a descricdo de duas
acOes (formacdes colaborativas), jA que as outras seguem a mesma rotina dessas,
apenas diferenciando-se pelos estudos de casos e politicas. Apds esse relato, parto
para a descri¢do dos instrumentos de avaliagdo da intervencéo.

Finalizo o Relatério Critico-Reflexivo, com a analise interpretativa e discussao
dos dados que foram realizadas com base em duas grandes categorias. A primeira
nomeada de “Aprendizagem a partir do processo de intervengcdo pedagogica sob a
perspectiva das formagdes colaborativas”, que discorre sobre as aprendizagens dos
sujeitos durante as formacdes colaborativas e as mudancas ocorridas nesse
processo. A segunda “Limitacdes das formacfes que ndo trabalham na perspectiva
colaborativa” que proporciona espacos de reflexdo e de praticas colaborativas entre

0s gestores.
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2 REVISAO DA LITERATURA

A primeira parte da revisdo da literatura foi composta pela histéria da
educacdo especial, entrelacada pelas politicas educacionais. Apds, passei para o
desenvolvimento da segunda parte que compde a analise da literatura, que se
referiu a gestdo de praticas de educacdao inclusiva, em diferentes niveis, gestao da
sala de aula e na gestéo do professor do AEE na escola. Na terceira parte, abordei a
teoria historico-cultural de Vygotski e os aspectos tedricos que se referem a

colaboragéo e mediagéao.

2.1 Historia da Educacéo Especial e a legislacdo educacional no Brasil

Minha intencdo em realizar o resgate histérico neste subcapitulo € a de
ilustrar as transformacdes sociais de cada periodo histérico, compreendendo como
as relacbes sociais puderam influenciar a construcdo de paradigmas, leis e
processos de educacdo das pessoas-publico dessa modalidade de educacao, assim
construindo a histéria da educacao especial.

Dentro desse contexto historico, as politicas publicas sao construidas,
atendendo aos anseios e direcionamento da sociedade, portanto, trazendo
significados e representacdes de cada periodo em que se constituem. Na andlise da
revisdo da literatura, procuro mostrar essas transformagdes por meio da evolugao
das leis, ou seja, as modificacdes apresentadas nas politicas em conformidade com
as mudancas sociais.

As politicas publicas da area da educacdo especial, na perspectiva da
educacéo inclusiva sédo inimeras, tendo sido construidas e moldadas para atender a
intencionalidade de reverter o processo de exclusdo vivenciado pelas pessoas com

deficiéncia, no decorrer da Historia, como também, atender as exigéncias de
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organismos internacionais, os quais elaboram documentos fomentadores desse
processo, porém com intencionalidades diferenciadas. Para Garcia (2008), a
tendéncia apresentada pela politica educacional € a de estabelecer conexdes entre
0s encaminhamentos internacionais e a aceitacdo pelos Orgdos educacionais
nacionais por intermédio do Ministério da Educacdo (MEC) e suas secretarias, na
qual essa politica pode se materializar.

A elucidacédo do processo histérico da educacao especial tem como base a
conduta social ligada ao processo de exclusdo. Beyer (2005), coloca que, na
antiguidade, as pessoas que nasciam com deficiéncia fisica eram excluidas da
sociedade, sendo privadas do contato social, ou até mesmo exterminadas.

Tomando como exemplo a sociedade de Esparta, as criancas com
deficiéncias fisicas ou mentais, segundo Pessotti (1984), eram consideradas sub-
humanas, e a eliminacdo ou abandono desses sujeitos eram considerados praticas
coerentes, pois nessa sociedade ocorria uma grande valorizagdo do corpo para o
desenvolvimento e a formacéo de atletas, portanto a execucdo era considerada
como uma préatica social reguladora.

Em outras tantas sociedades, tais como Grécia e Roma, essas pessoas nao
possuiam o direito de estar nos espacos sociais e escolares. Lobo (2008) relata que
eram vistas como incapazes e marginalizadas da sociedade.

Essa condicdo, segundo Pessotti (1984), comeca a transformar-se apds a
difusdo da doutrina cristd, anunciando que os deficientes eram possuidores de alma,
podendo ser considerados componentes da sociedade e, assim, ndo deveriam ser
tratados como sub-humanos e abandonados, pois essa acdo era contraria a moral
cristd. Como o deficiente era dotado de alma, teria beneficios de redencao cristg,
assim, constitui-se a visdo ligada a piedade e caridade.

Para Mendes (2006),essas mudancas ocorreram em conformidade com a
dindmica social. Entretanto, a educacdo, que ja era para poucos, hao apresentava
nenhuma possibilidade de ensino para os deficientes. Somente aspectos referentes
ao desenvolvimento da toleréncia e aceitagdo na sociedade, foram desenvolvidos
por influéncia dessa doutrina, porém ainda praticados em espacos bem restritos, tais
como conventos, igrejas, manicomios, asilos etc. Nesses espagos, eram
assegurados aos deficientes, a alimentacdo e o abrigo (PESSOTTI, 1984). Com
essas garantias, a sociedade repassava as suas responsabilidades a eles. Seguindo

a perspectiva desse autor: “a opcao intermediaria € a segregacao: ndo se pune e
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nem se abandona o deficiente, mas também ndo se sobrecarrega o governo e a
familia com sua incbmoda presenga’ (p.24). Essas condutas constituem o
atendimento segregado, conforme pontuam Beyer (2005) e Mendes (2006). *

Em meio a esse cenario, surge um fato que contribuiu com o
redirecionamento da relacdo dessas pessoas com a sociedade e com a educacéo. O
relato da experiéncia do médico Jean-Marc Itard, com 0 menino encontrado em uma
floresta no Sul da Franca, com cerca de 12 anos, com o0 qual esse médico
desenvolveu um trabalho que visava desenvolver e potencializar a aprendizagem da
crianga.

Quando visto pela primeira vez, tinha cerca de 11 anos, e estava no bosque
da Caune, na localidade de Aveyron, completamente nu, com habitos selvagens.
Segundo Galvao (2000), quando capturado, 0 menino, ndo conseguia se adaptar
aos costumes tipicamente humanos, tais como: vestir-se ou comer com talheres.
Itard decidiu apostar na possibilidade de educa-lo e na modificacdo de suas
condutas, criando a hipétese de que seu comportamento selvagem era
consequéncia da auséncia do convivio e da interacdo social. Para Pessotti (1984),
outra ideia implicita na analise de Itard € a de que o “idiotismo” aparente do
selvagem era, na verdade, um retrato do seu desenvolvimento. As considerac¢des do
médico revelavam a importancia do convivio social: argumentava que o menino
podia ser deficiente s6 porgue havia sido isolado da sociedade e, por isso, impedido
de se desenvolver normalmente. Mesmo com a iniciativa do estudioso, as praticas
segregacionistas permaneceram.

O processo de segregacéo e a ideia de afastamento dos deficientes com a
justificativa de melhor atendimento faz surgir os espacos especializados: escolas e
classes especiais. Segundo Mendes (2006), isso ocorre concomitantemente ao
processo de universalizacdo do ensino, portanto, revelando a incapacidade dos
espacos educacionais de lidarem com as diferencas dos alunos da educacao
especial. Esse processo se expande do contexto internacional para o nhacional
(sociedade brasileira), de forma semelhante, porém em ritmos distintos.

O avanco desse processo de insercdo das pessoas com deficiéncia na

sociedade acarretou 0 movimento de integracdo. O inicio ocorreu em paises

LA segregacdo é compreendida como um processo em que as pessoas com deficiéncia eram
separadas, principalmente nos ambientes escolares (MENDES, 2006) para que pudessem ser
atendidos de melhor forma.
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escandinavos® e, para Mendes (2006), o conceito de normalizacdo® partia do
pressuposto que todas as pessoas possuiam o direito de viver e conviver em
sociedade, com iguais oportunidades, principalmente as que poderiam ser
compartilhadas com seus pares. A autora traz dois conceitos: o de normalizacéao
(consiste em assegurar as pessoas com deficiéncia seus direitos e a participacéo da
vida social e cultural). O de mainstreaming, refere-se a insercéo seletiva e gradativa
de estudantes com deficiéncia em espacos escolares.

No século XX, conforme Mendes (2006), os alunos “dificeis” passam a ser
encaminhados as escolas ou classes especiais. Entretanto, esse fendmeno é
bastante restrito ainda, tomando maior propor¢cdo ap0s a segunda guerra, pois
existia a necessidade de encaminhar os por ela mutilados para espacos
especializados. Somente em torno de 1950, inicia-se um processo da integracao,
chamado de processo de normalizacdo das pessoas com deficiéncia. A conduta
social, portanto, nesse momento histérico é a de encontrar espacos para as pessoas
com deficiéncia na sociedade e também nas escolas, mesmo que em ambientes
separados.

Na década de 70, no século passado, comecam 0s movimentos sociais com a
intencdo de apoiar a proposta de ampliacéo da educacao especial e ocorre a difusao
da ideia de constituicdo das classes especiais, antecipando o0 processo de
integracédo”.

Segundo Mazzota (2011), na tentativa de romper com a segregacao, inicia-se
um movimento de organizacao dos pais das pessoas com deficiéncia, apresentando,
como objetivo inicial, 0 rompimento com 0s espacos de segregacdo. Esses pais
comecam a se mobilizar em prol da melhoria e criagdo de espagcos menos
segregados, e comecam as articulagdes necessarias para reivindicarem a efetivacao
dos seus direitos. Porém, esse movimento ndo ocorreu de forma espontanea,

apresentou grande influéncia da organizacdo e sistematizacdo de movimentos

2. S0 considerados alguns paises escandinavos, os seguintes: Dinamarca, Suécia e Noruega.

® O processo de normalizacdo também foi difundido em paises da América do Norte e Europa e
dentro desse contexto surgiu uma politica de grande impacto, a lei publica nos Estados Unidos da
América (USA, 1977), o qual procurava garantir educagéo publica para os alunos com deficiéncia,
gerando o processo de mainstreaming. Essa lei contribuiu para que gradativamente os individuos
com deficiéncias fossem assegurados no processo de educacao.

*Segundo Mendes (2006), a integracéo era concebida como um processo organizado em diferentes
niveis, no qual o sistema educacional providenciaria condicbes adequadas para atender as
necessidades dos alunos. Porém, essas pessoas com deficiéncia deveriam ser preparadas para
enfrentar e assumir seus papeis na sociedade.
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ocorridos em outros paises, com reivindicacdes semelhantes, portanto, foi um
movimento que reproduziu uma agao internacional.

Segundo Mazzota (2011), no Brasil, 0 movimento de integracao foi fomentado
a partir da organizacdo da associacdo dos pais de pessoas com retardo mental,
formando o National Association for Retarded Children (NARC), que inspirou a
criagdo da Associagao de Pais dos Excepcionais (APAE), no Brasil. Movimento esse,
trazido dos Estados Unidos. Assim, o Brasil comeca a avancar em alguns aspectos,
principalmente na formacdo de profissionais para atuarem nesses espacos
especializados, porém gerando uma visdo de reabilitacdo. Essa formacdo era
oferecida, principalmente, fora do Brasil, a prioridade de formac&o era para 0s
técnicos e especialistas, reafirmando que somente o0s especializados teriam
qualificacdo para trabalhar com os deficientes.

O publico da educacédo especial brasileira era mencionado em algumas leis,
apresentando um movimento inicial voltado a sua participacdo educacional na rede
regular, conforme a lei n° 4024/61(BRASIL, 2007). A Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo LDBEN/61 (BRASIL, 1961), trazia a possibilidade de as “pessoas
excepcionais se enquadrarem no sistema geral de ensino, a fim de integra-los na
comunidade” - artigo 88 (BRASIL, 2007, p.15), sendo um movimento inicial, porém
ainda a perspectiva de integracao. Mais adiante, temos a constituicdo da lei 5.692/71
(BRASIL, 2007), que assegura no seu artigo 9°, tratamento especial aos alunos que
apresentarem deficiéncia fisica ou mental. Essa lei marcava o inicio da percepc¢ao
de diferenciacdo nas praticas pedagogicas para esse publico, porém ainda muito
restrita. Essas acdes demonstravam a preocupacao de criacdo de politicas publicas
para as pessoas com deficiéncia, que s6 ocorre a partir da década de 60 do século
passado. Também é possivel perceber que as acdes efetivadas seguem a
perspectiva do paradigma da integracao.

A educacédo, como parte integrante da sociedade, influencia e é influenciada
pelas acdes sociais, politicas e econdmicas. Assim, a Constituicdo Federal (BRASIL,
1988), traz, em seu artigo 205 e 206, a afirmativa de que todos tém o direito a
educacao, nao gerando discriminagdes. No artigo 205 da Constituicao, € reforcada a
garantia da educacédo como direito de todos e dever do estado e da familia. O artigo
206, inciso I, elucida que os sistemas de ensino devem ter como principio-base a
igualdade de condicdes para 0 acesso e a permanéncia na escola. E, finalizando, o

artigo 208, direciona o atendimento educacional especializado as pessoas com
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deficiéncia, preferencialmente, na rede regular de ensino, assegurando as condi¢des
para ampliar seus estudos.

A educacao e a politica de educacédo especial nacional sofrem influéncia dos
movimentos, documentos e estudos internacionais, tomados como referéncia para
compreender o contexto nacional, os documentos que se referem as condi¢cdes
educacionais das pessoas com deficiéncia. Beyer (2009), afirma que a educacdo

inclusiva:

“[...] surge, ou melhor posto, evolui como conceito e proposta institucional
ao longo dos anos 90, particularmente com os avanc¢os provocados pelos
dois encontros internacionais, que marcaram as discussdes
correspondentes [...]” ( p.73)

Dentre os documentos internacionais, podemos citar a Conferéncia Mundial
de Educacao para Todos - Jomtien/Tailandia (1990) e a Conferéncia Mundial de
Educacdo Especial — Salamanca/Espanha (1994), que geraram a Declaracdo de
Jomtien e a Declaracdo de Salamanca, respectivamente, as quais sao consideradas
como marcos da construcdo da proposta de educacao inclusiva. Foram movimentos
gue desencadearam um repensar na educacao, visando atender as diferencas dos
educandos e oportunizar espacos de valorizacdo dessas diferencas. Assim, Beyer

(2009), caracteriza a educacao inclusiva como:

[...] um novo principio educacional, cujo conceito fundamental defende a
heterogeneidade na classe escolar, como situacdo provocadora de
interacdes entre criangas com situagbes pessoais as mais diversas. Além
dessa interagdo, muito importante para o fomento das aprendizagens
reciprocas, propde-se e busca-se uma pedagogia que se dilate frente as
diferencas do alunado [...] (p.73).

Diante do cenario educacional internacional que serve de base para
construcdo do nacional, emergem construcdes referentes ao conceito de educacao
inclusiva, servindo de aporte para as constru¢cdes de documentos e leis, prevendo
garantir o direito de educagéo a todos os alunos, independente de suas situacoes e
realidades. O impulso desses novos conceitos, levou a sua incorporagdo, no
Capitulo V da Lei n°® 9.394/96 (BRASIL, 1996), marco legal importante na histéria da
educacdo especial. Essa lei define o que se entende por educacdo especial,
assegura o atendimento especializado, quando necessario, os locais de oferta desse

servico e a faixa etaria que abrange. Também ressalta a necessidade de
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organizagdo de recursos, curriculos e métodos especificos que atendam as
necessidades dos educandos. Delibera a terminalidade especifica e a formacdo dos
professores em nivel de especializacdo e de capacitacdo. Todos esses recursos
(fisicos, metodologicos e pedagogicos), oferecidos intencionam a participacao
efetiva dos sujeitos deficientes na sociedade, assegurando a inser¢ado em programas
sociais e incentivando que a rede publica regular de ensino amplie a oferta
educacional a eles. Assim, a Lei n® 9.394/96 (BRASIL, 1996), é uma referéncia legal
para assegurar a educacdo dos alunos com deficiéncia em escolas regulares.
Entretanto, como foram mencionados anteriormente, os documentos nacionais
sofrem influéncia dos internacionais e, assim, carregam outras intencionalidades,
tais como, atender a um numero maior de alunos com menos recursos. Segundo
Prieto (2008), o documento da Organizacdo das Nacdes Unidas — (UNESCO),
menciona que 0s paises signatarios devem prover a ampliacdo da educacédo basica,
devendo utilizar a menor quantidade de recursos para atender ao maior numero de
educandos, sem perder a eficacia. Para alcancar as determinacfes da LDBEN N°
9.394/96, torna-se necessario repensar as propostas educacionais, objetivando uma
mudanca em toda a estrutura escolar.

Avancando nos aportes legais e intencionando reafirmar a postura inclusiva, o
MEC, em parceria com o Conselho Nacional de Educagéo - CNE e da Camara de
Educacdo Basica — (CEB) elabora a Resolucdo CNE/ CEB n°2 (2001), que versa
sobre as Diretrizes Nacionais para a Educacao Especial na Educacao Basica. Nesse
mesmo periodo, ocorre a constru¢do do Plano Nacional de Educacéo — PNE (lei n°
10.172/2001), tendo como um dos seus objetivos a estruturacdo de uma escola
inclusiva. Os demais documentos nacionais produzidos seguem as indicagfes dos
internacionais como norteadores da proposta de educacgao inclusiva, o que torna
evidente que € um movimento internacional “ditando” o direcionamento da educagao
brasileira.

O MEC, na tentativa de implementar a educacéo inclusiva em todo o territrio
nacional, cria o programa de formacéo, “Educacao Inclusiva: direito a diversidade”,
no ano de 2003 (BRASIL, 2003). O programa visava transformar os sistemas de
ensino, promovendo formacdo no Distrito Federal, focada para os gestores. Esses
sujeitos que passam por esse processo, sdo impulsionados a disseminar a politica
de educacéo inclusiva nos municipios, (municipios polos do programa “Educagao

Inclusiva: direito a diversidade”, bem como nos municipios de abrangéncia do
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seminério de formacgdo de educacéo inclusiva). Essa proposta do MEC refere-se a
ampliacdo dos conhecimentos sobre inclusdo nas diferentes esferas educacionais,
bem como é voltada para as diversas categorias de educadores e dirigentes de
educacao.

O programa Educacao Inclusiva (BRASIL, 2003), apresenta um método para
transformar os contextos educacionais em espacos inclusivos, utilizando-se de trés
linhas de acdes: campanhas institucionais (pecas publicitarias e campanhas nos

meios de comunicacédo), capacitacdo continuada e elaboragéo de recursos didaticos.

[...] a formagcdo dos gestores e educadores dos municipios-pélo, que
integram o Programa Educacéao Inclusiva: Direito a Diversidade, se realiza a
partir dos Seminarios Nacionais de Formacao de Gestores e Educadores e
da sua disseminacdo nos municipios-pdélo e nas respectivas areas de
abrangéncia [...] (BRASIL, 2013, p.12).

Com base nesse programa, ocorre a elaboracdo de recursos didaticos. O
MEC/SEESP disponibilizou® os documentos a serem utilizados nos Cursos de
Formacédo de Gestores e Educadores (BRASIL, 2013). O seu foco é a formacéo,
tomando essas pessoas (gestores), como multiplicadoras e implementadoras da
proposta de educacao inclusiva. Apds a formacao na capital (Brasilia), os dirigentes
da educacao inclusiva dos municipios polos tém o compromisso de elaborar os
seminarios locais (municipais), para ampliar o alcance da politica, ocorrendo em
nivel macro.

Na tentativa da efetivacdo da politica de educacgdo inclusiva, o programa
“‘Educacao Inclusiva: direito a diversidade” pressupde que seus gestores locais (nas
escolas), possam implementéa-las tomando decisfes inclusivas, pautadas no didlogo,
na democracia, na participacéo/colaboragéo e no respeito as diferencas, assumindo,
assim, uma politica local, ou seja, micro politica. Também, nele, € possivel perceber
alguns avancos referentes a ampliacdo de atuacdo dos gestores na educacao
inclusiva, bem como o seu potencial democratizante. Segundo o Documento

Orientador de Educacao Inclusiva UF-RG (Brasil, 2005) — este estabelece uma

0 MEC possufa a secretaria de Educacdo Especial (SEESP) e a Secretaria de Educacéo,
Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade (SECAD), criada em 2004. No ano de 2011, ocorre uma
transformacéo, e essas secretarias se fundem, tornando-se Secretaria de Educacdo Continuada,
Alfabetizagdo, Diversidade e Inclusdo (SECADI), atendendo a todo publico, ndo sé as pessoas com
deficiéncia, mas a diversidade cultural e racial.
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parceria dos secretarios de educacdo, afirmando a execucéo do programa Educacao
Inclusiva: direito a diversidade:

[...] Considerando que a inclusdo escolar diz respeito a organizacdo de
ambientes educacionais acolhedores para todos/as os/as estudantes, a
partir deste ano, o Programa abarcara a formacdo de gestores/as e
educadores/as para a articulacdo entre o desenvolvimento profissional, a
gestado participativa, as praticas de ensino e de aprendizagem e as politicas
intersetoriais [...] (BRASIL, 2013, p 1.).

A citada formacdo de gestores ocorre na execucdo dos seminarios nas
cidades-polo do programa, sendo uma iniciativa para comprometer os gestores com
a educacdo inclusiva, na tentativa de induzir & mudanca, porém, esses seminarios
sdo acOes isoladas que n&o valorizam as especificidades apresentadas nos
diferentes contextos escolares, necessitando a sistematizacdo de ac¢des formativas
nos contextos locais, levando em consideracdo 0S seus interesses e as
possibilidades de construcbes coletivas/colaborativas dos saberes referentes a
educacédo inclusiva, utilizando-se desses saberes para implementar as politicas
publicas de educacao inclusiva e efetivar articulagdes entre o professor do AEE e os
demais profissionais que atuam na escola. Assim, percebi a diferenca existente entre
a construcdo das politicas e a sua interpretacdo e implementacdo, pois a sua
existéncia ndo garante a sua efetivacao.

Com a intencao de reforgar a importancia do desenvolvimento de formagoes
colaborativas para os gestores, trago uma pesquisa realizada no estado do Espirito
Santo (JESUS, 2012), com equipes de gestores, resultando em afirmacdes positivas
sobre a necessidade de formacédo para a gestado das escolas.

A formacéo na area de educacéao especial é considerada como um desafio, a
pesquisa aponta as fragilidades dos sistemas e dos profissionais que respondem
pela educacédo inclusiva, reforcando a necessidade de formagbes mais
sistematizadas.

A analise de outro documento, elaborado apds dois anos da Convencgéao sobre
o Direito das Pessoas com Deficiéncia (2006), refere-se a constituicdo da Politica
Nacional de Educacado Especial na perspectiva Inclusiva. Esse escrito foi construido
pelos componentes da Secretaria de Educacao Especial — (SEESP) do MEC e por
colaboradores. O texto traz os aspectos historicos, legais e um diagndstico da

educacdo especial no Brasil. Esse documento € um orientador do trabalho na
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educacao inclusiva. Tem como principal objetivo garantir o acesso, a participagcao e
aprendizagem dos alunos com deficiéncia, bem como, delimita quem é o publico
alvo atendido pela inclusdo, impulsionando que a educacao especial atue de forma
transversal, ou seja, que perpasse todos o0s niveis e modalidades da educacéao.
Também menciona a “formagédo continuada para o atendimento educacional
especializado e demais profissionais da educagao para a inclusdo escolar” (BRASIL,
2008, p.14), poréem ndo define quem sado esses profissionais e de que forma
ocorrerd, deixando abertura para que surjam diferentes interpretacdes.

Percebi o quanto é importante que todos os pertencentes a comunidade
escolar se apropriem dos conhecimentos sobre educacéo inclusiva, principalmente
0s gestores. Esses profissionais podem movimentar e motivar a escola para
construir um ambiente educacional inclusivo. Para tanto, reforco a importancia do
desenvolvimento de projetos que tenham como foco a formacdo continuada dos
gestores sobre a educacao inclusiva.

Dentro desse contexto, o profissional do AEE é apresentado como articulador
do processo de incluséo escolar, conforme orientacdo do MEC para a construcdo do
Projeto Politico Pedagdgico das escolas. Ropoli (2010), menciona que este
profissional deve atuar de forma articulada, ndo somente com os professores do
ensino regular, mas também com os coordenadores, supervisores e gestores.

Ropoli (2010), também traz os eixos que devem ser privilegiados no
desenvolvimento das articulacbes necessarias para o trabalho do AEE; um deles
refor¢ca a importancia da formagéo continuada do professor e dos demais membros
da equipe escolar.

A articulacdo dos profissionais da escola, que trabalham com a educacéo
inclusiva, requer a valorizagao do trabalho e das formac¢des com a gestao da escola,
trazendo o estudo das politicas publicas como potencializador de acbes e da
implantagéo de politicas que beneficiem a incluséo escolar.

O parecer emitido pelo Conselho Municipal de Educacdo Bagé/CME (2010),
gue aprova um guia de “Normatizagdo dos alunos com necessidades especiais na
escola comum”, traz, no item 2.5, (Mantenedora/ encarregada) - que € de
responsabilidade da secretaria municipal de educacdo a oferta de capacitacdo e
formacao continuada para os professores que atuem na educacgéo especial ou no
ensino regular. Traz também, no item 2.1.5, Das atribuic6es do professor do AEE-,

gue € de responsabilidade do profissional do AEE oferecer apoio técnico-pedagogico
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aos professores das classes regulares, assim como oferecer orientacdes e
esclarecimentos aos responsaveis pelos alunos, aos pais e a comunidade.

Percebo que o documento produzido em esfera local, ndo traz especificacdes
sobre o publico das formacdes e sobre as acbes da educacao inclusiva, deixando
bem ampla a sua interpretacao.

Outro documento de constituicdo derivada da Politica Nacional de Educacédo
Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva (2008), sdo as Diretrizes
Operacionais da Educacao Especial para o Atendimento Educacional Especializado,
regulamentada pelo Decreto 6.571 de 18 de setembro de 2008. Essas diretrizes
trazem informag6es sobre o apoio técnico e financeiro da unido para ampliar o AEE
e informam que esse aluno é computado com o valor de duas matriculas para efeito
da distribuicdo de recursos pelo Fundo de Desenvolvimento da Educacdo Basica
(FUNDEB). Para garantir esse computo, tais alunos devem estar matriculados no
ensino regular e receber o atendimento educacional especializado. Também, o
documento orienta que a educacdo especial inclusiva deve perpassar todos os
niveis, etapas e modalidades de ensino. Traz, igualmente, como item importante, a
organizacdo do AEE e a sua formatacdo; os objetivos de trabalho, as fungbes do
professor, a formacdo, o publico alvo, o financiamento, a matricula e a
institucionalizacéo do AEE através do Plano Politico Pedagdgico da escola.

Esses documentos apresentam legitimidade que podem proporcionar avancos
na educacdo das pessoas com deficiéncias, legitimando os espacos de AEE e
contribuindo para que a educacdo da diferenca se constitua efetivamente, mas
somente a politica ndo muda a realidade. E preciso apropriar-se dela, para
reivindicar e fomentar as transformacdes. Para que possamos obter esses
resultados é preciso compreender a politica como Grasmsci (1989, apud GARCIA,
2008), que a destaca como “agédo permanente”, pois € perpassada por movimento e
dindmica; imersa em contradicbes e antagonismos, assim é possivel utiliza-la de
diversas formas e com diferentes objetivos.

Desta forma, prop0e-se para a sociedade a construgdo de um novo
paradigma, a partir do qual as pessoas com deficiéncias possam ser respeitadas e
compreendidas, as diferencas possam contribuir para a construcdo de uma
sociedade mais justa e que respeite a todos 0s seus componentes. Para tanto,
afirmamos a importancia da escola na construcdo dessa sociedade. Esse espaco

apresenta-se como um elemento social e, portanto, multiplicador de concepcdes e
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acoes.
Para propormos a construgdo de condutas inclusivas, torna-se evidente e
importante valorizar o papel de cada educador e gestor na construcdo de uma

educacao inclusiva.

2.2 Gestao das Préaticas em Educacéao Inclusiva

Este subcapitulo tem como objetivo dialogar sobre a gestdo das praticas em
educacdo inclusiva, com base na gestdo democratica. Também, apresento uma
proposta de atuacdo do professor do (AEE) para intervir, na tentativa de criar um
clima favoravel a educacao inclusiva.

A introducdo do conceito de gestdo, para Lick (2000), é de extrema
importancia para a organizagcdo dos sistemas de ensino, porque pode possibilitar a
ampliacdo do desenvolvimento dos principios democréaticos, por meio da construcédo
de condutas colaborativas, baseadas em decisdes partilhadas, com a participacao
da comunidade escolar. Dessa maneira, proporciona condi¢cbes para construir a
autonomia da gestao escolar e o compartilhamento das decisdes.

Varias caracteristicas da gestdo democratica sdo preponderantes para que a
educacao inclusiva se desenvolva no contexto escolar. Para que possa ter uma
escola inclusiva, cré-se na concepcdo de uma gestdo na perspectiva democratica.
Conforme Drabach e Mousquer (2009), os primeiros estudos e escritos a respeito da
administracdo escolar, surgiram na década de 30 do século XX, a partir de ideais
progressistas que apontavam contra a educacao tradicional, essa perspectiva de
educacdo nao seria mais valorizada e seu desenvolvimento ndo contribuiria para o
desenvolvimento do pais. Segundo esses autores, a organizacao escolar se constitui
a partir da necessidade de transformacéo: devido ao processo de industrializacéo, o
mercado comecga a exigir uma nova perspectiva educacional, que valorizasse o
carater cientifico. Com essas justificativas, na época citada, iniciou-se um processo
de sistematizacdo e construcdo da abordagem classica da administracdo escolar,
baseada em principios da administracdo empresarial, tais como a tecnocracia e

universalizagao do ensino. Drabrach (2011) explica que,
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Neste momento, o contexto educacional académico encontrava-se imerso
nos ideais progressistas de educacdo, em contraposicdo a educagdo
tradicional, a qual nao mais favorecia os ideais de desenvolvimento do pais
naquele periodo, o qual se voltava para o avanco da industrializacao.
(DRABRACH, 2011, p.12 e 13).

A autora assinala que, por varios anos, esse modelo de administracdo,
baseado na racionalidade técnica, conseguiu suprir as demandas educacionais,
porém, com a abertura politica no Brasil, devido ao término do regime militar, em
1964, e ao cumprimento da Constituicdo de 1988 (Art. 206 - inciso VI - Gestdo
democratica no ensino publico), esse modelo de organizar as instituicdes de ensino
comeca a sofrer criticas.

Para Drabach e Mousquer (2009), varios pesquisadores que estudavam sobre
a tematica da administracdo escolar comecaram a questionar algumas das
caracteristicas presentes nesse modelo de administracdo, tais como: a
racionalidade, centralizacdo na tomada de decisOes, reproducdo do sistema
econdmico, entre outros. Dessa forma, compreenderam que esse modelo de
educacao contribuia para manter as desigualdades e tornou-se necessario redefinir
0S objetivos educacionais, ja que esse tipo de organizacdo de educacdo ndo supria
mais as suas demandas, pois ndo considerava 0s sistemas educacionais como
organismos vivos e dinamicos.

Lick (2011), argumenta que a perspectiva de organizacdo escolar, baseada
na administracdo, apresentava caracteristicas que se defrontavam com a educacéo,
ndo sendo possivel utilizar mais seus principios, portanto, tornou-se necessario
romper com esse modelo e construir novas propostas que servissem para embasar
a prética educacional, no seu aspecto de sistematizagdo. A autora relata que, com a
intencao de seguir essa perspectiva de ruptura com o modelo de administragéo para
a educacédo, comeca a exploracdo do conceito de gestdo democratica, que se define
e se modela conforme o contexto no qual a instituicdo esta inserida, sendo
influenciada pelo periodo histérico e pelas relacdes interpessoais que constituem as

relacbes de poder imersas nessas agoes:

Cabe ressaltar que ndo se trata de uma simples mudanca terminoldgica e
sim de uma fundamental alteracdo de atitude e orientacdo conceitual.
Portanto, sua pratica é promotora de transformacdes de relacfes de poder,
de préticas e da organizacdo escolar em si, e ndo de inovacgdes, como
costumava acontecer com a administragéo cientifica (LUCK, 2000, p.15).
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O conceito de gestéo, explicado por Bobbio (1986), refere-se a um conjunto
de regras que autorizam a tomada de decisdGes coletivas, sendo progressiva e
continua a ampliacdo dos direitos individuais. Para complementar o conceito de

democracia, trazemos a afirmacédo do autor que a caracteriza como:

[...] um conjunto de regras (primarias ou fundamentais) que estabelecem
guem estd autorizado a tomar as decisfes coletivas e com quais
procedimentos. Todo grupo social estd obrigado a tomar decisbes
vinculatérias para todos os seus membros com o0 objetivo de prover a
prépria sobrevivéncia, tanto interna como externamente [...] (BOBBIO, 1986,
p.18).

A gestdo democratica preocupa-se, ndao somente com as dimensodes
pedagdgica e organizacional, mas também com uma esséncia politica da atuacéo
nos sistemas educacionais, suas intencionalidades e a possibilidade de visualizar os
fatos de forma critica. Para Lick (2011), a gestdo da educacdo na perspectiva
democrética, diferencia-se da gestdo administrativa, pois a gestdo democratica €
perpassada pelo compartilhamento e pela responsabilizacédo na tomada de decisdes
de todos. Devido a essas caracteristicas, a gestdo se constitui como um novo
paradigma de administracdo para a area educacional, pois nesse contexto havia a
necessidade de uma visdo que buscasse compreender as relagbes sociais e
contribuir na tomada de decisGes de forma mais democratica. Para a autora,
partimos da administracao para a gestao, priorizando a organizacgao e articulacdo do
desempenho humano para desenvolver um bem coletivo.

Segundo Paro (2002), a ideia de que a gestdo democratica procura
desempenhar um bem coletivo, promove a emancipacdo humana, procurando
compreender e valorizar a condi¢cdo de todos. Partindo desse pressuposto, o autor
afirma que s6 mediante a condicdo de valorizacdo de educadores e educandos,
pode desenvolver a educacdo de forma democratica.

Dentro do contexto educacional democratico, a gestdo tem a necessidade de
apresentar-se como articuladora das acdes, visando a coletividade e ao
envolvimento de todos.

A gestdo na perspectiva democratica pressupde mudancas nas relacdes
centralizadoras, apresentando a possibilidade de transformacéo, repleta de desafios

extremamente complexos. Para Luis (2010),
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uma escola que intenta vivenciar a gestdo democratica deve estar disposta
a sofrer transformacdes em suas relagfes, de forma que o resultado destas
mudancas seja a descentralizacdo de poder, oportunizando que todos
(equipe escolar e comunidade) tomem parte de suas decisfes (p.26)

Para desenvolver os objetivos da organizacdo democratica, a gestdo nessa
perspectiva, procura organizar a participacdo consciente do grupo. Para Libaneo
(2001), desenvolver o compartilhamento de acfBes e decisbes, 0 autocontrole
(gerenciamento interno das situacbes), e a transparéncia das atividades, sao
aspectos que estdo inseridos nas dimensdes politicas e pedagdgicas das escolas. A
organizacdo da gestdo pode apresentar-se de duas formas: na perspectiva do
ideario neoliberal ou na perspectiva sécio-critica. A primeira trata de uma visao que
redimensiona a autonomia e transfere as responsabilidades para as escolas,
desenvolvendo um ideario neoliberal. A segunda maneira de ver a gestdo apresenta
a valorizagao da participagdo e a autonomia sem, com isso, deixar de “cobrar”’ as
obrigacbes do estado para com a educacdo, tornando a escola um espaco de
formacdo, um ambiente educativo, onde seus profissionais decidem sobre seu
trabalho.

A perspectiva sécio-critica pode contribuir de forma bastante significativa com
o desenvolvimento e a ampliacdo da educacdo inclusiva, tema que sera
aprofundado no decorrer do texto. A posicéo sécio-critica é a op¢ao escolhida para
eu compreender a gestao democratica e inclusiva.

Apostar na possibilidade de construir uma escola democratica é acreditar no
desenvolvimento de ambientes educacionais inclusivos. Dutra e Griboski (2005)
entendem que a gestdo apresenta um elemento dindmico e impulsionador da
inclusédo. A escola, na perspectiva democratica, apoia-se na garantia de um sistema
escolar no qual todos possam participar e dialogar, e em que sejam respeitadas
suas diferencas. Para desenvolver esse clima, € necessaria a constru¢cdo de
espacos de discussdo, com vistas a ampliar as interacdes, as trocas e 0
compartilhamento dos objetivos da educacéao inclusiva.

Muitos dos objetivos da educacdo democréatica assemelham-se com os da
educacéo inclusiva, pois a luta pela escola democrética visa garantir a participacao,

o didlogo, a consciéncia e a autonomia por meio de mecanismos de acesso e
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permanéncia para todos os educandos, ou seja, a democratiza¢ao do ensino (LUIS,
2010).

Segundo Ropoli (2010), para o desenvolvimento de praticas inclusivas, €&
necessaria a discussdao, o debate e a reconstrucdo de praticas, por meio de
mudancas que se constituam na vontade politica do coletivo, a partir e por meio de
uma gestdo democratica, portanto o desenvolvimento da gestdo democratica
também contribui, em grande parte, com o desenvolvimento de uma escola
inclusiva.

Para que a escola inclusiva se constitua, pressupde-se a importante acao de
articulagéo entre os sujeitos que compdem a comunidade escolar. Afirmando essa

relacdo, Dutra e Griboski (2005) indica que:

A gestdo tem papel fundamental na promocdo da educacdo de qualidade
devendo estimular a participacdo das pessoas para a construcdo de uma
rede de relagdes que se desenvolvem na familia, no trabalho, nas escolas,
nos movimentos sociais, capazes de sustentar a proposta de escola
inclusiva, aberta para as trocas de conhecimentos e provocando uma
mudanca coletiva na maneira de pensar e agir (p. 2).

A reconstrucdo de paradigmas e concepcdes relativas a educacéao inclusiva,
gerando a oportunidade de educacdo para todos e assim, poder diminuir os
processos de exclusédo, favorecendo a educacéo inclusiva. Dutra e Griboski (2005),
enfatizam a importdncia da gestdo democratica para a inclusdo. As autoras

pontuam:

Para que se garanta uma educacdo de qualidade para todos é preciso
estabelecer um foco de gestdo para a inclusdo, que define a gestdo pela
perspectiva de eliminacdo da excluséo. A gestdo para a inclusédo pressupde
um trabalho competente, a luz de um paradigma dinamico, mobilizador da
sociedade e responsavel pela transformacgdo dos sistemas educacionais,
contribuindo para a melhoria da qualidade do ensino e aprendizagem e
apontando respostas para aqueles grupos que tém sido mais excluidos do
processo educacional. Assim, a gestéo constitui-se como referencial para as
mudancas que se apresentam no contexto da educacéao inclusiva. (DUTRA
e GRIBOSKI, 2005, p. 3).

Para a construcdo de uma escola inclusiva, identifica-se a necessidade de
uma gestao que desenvolva um trabalho participativo, colaborativo, forte, atuante e

articulador, visto que a gestdo pode ser considerada como o provedor da
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mobilizagdo dos professores e funcionarios para desenvolver o trabalho e os seus
projetos (BRIZOLLA, 2006). Afirmando esses aspectos esta autora informa:

A reflexdo que estamos querendo enfatizar € a de que as administraces
escolares terdo papel decisivo na construcdo de escolas inclusivas, pois é
de conhecimento de todos que, em funcdo da complexidade do sistema
escolar, faz-se necessario uma presenca forte dos gestores na organizacao
das demandas, do trabalho na coletividade dos varios segmentos que
estardo atuando na construcdo do espaco inclusivo, enfim, a administracéo
escolar como uma das partes proponentes e principal articuladora do
processo (BRIZOLLA, 2006, p.7).

A gest@o democrética se embasa no trabalho coletivo, pressuposto importante
para a construcdo de uma escola inclusiva, por meio da qual se valoriza a
articulacdo do gestor nesse processo. Também, contribuindo para essas acgoes,
trazemos a importancia do trabalho do professor do AEE. Neste caso, questionamos:
como o professor do AEE pode intervir para auxiliar no desenvolvimento de préaticas
inclusivas no ambito de toda a escola? Penso que essa tarefa passa pela
possibilidade desse profissional contribuir para instaurar um clima organizacional
gue demonstre a importancia e o significado da educacéo inclusiva. Para explicar
minha proposta, explicito os conceitos de clima e cultura organizacional.

Os conceitos de clima e cultura organizacional, para Luck (2010), séo
distintos, porém extremamente conectados, ja que, geralmente, possuem 0 mesmo
conjunto de fatores que os determinam, apresentando-se, muitas vezes, de forma
associada. Para compreender com propriedade tais conceitos, é aconselhavel
separa-los. Assim, € possivel definir cultura organizacional como um conceito mais
amplo e duradouro, constituido pelas vivéncias (acdes e relacdes estabelecidas no
contexto escolar) do coletivo e pela atribuicdo de significados a essas vivéncias.
(LUCK, 2010). A representacéo e a reflexdo do fazer pedagdgico de uma instituicdo
de ensino, portanto podem ser expressas pela cultura organizacional.

Quanto ao clima, este se refere especificamente ao comportamento das
pessoas, as suas percepcoes, a sua identificacdo dos problemas cotidianos, ou seja,
refere-se as praticas reais coletivas, ao ambiente da escola. O clima é evidenciado,
muitas vezes, nas percepcdes e no posicionamento das pessoas com relacdo as
situacdes cotidianas das escolas. A valorizagcdo do cotidiano é reforcada com a

citacdo abaixo:
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Verifica-se que quando ndo sao promovidas mudancas nas praticas do
cotidiano, que alterem seu clima e cultura organizacional, mantém-se o
status quo, nas escolas, embora se alterem os discursos oficiais a respeito
delas e do seu trabalho (LUCK, 2010, p. 90).

De acordo com Lick (2010), o clima organizacional € temporario e eventual,
podendo ser influenciado por circunstancias fortuitas. Entretanto, a constancia do
clima pode gerar cultura. As intencionalidades, as atitudes, os valores, as crengas,
as interacdes compartiihadas em um determinado grupo, de forma coletiva, séo
aspectos que evidenciam e contribuem na constituicdo da cultura organizacional de
uma instituicdo. A cultura organizacional influencia e é influenciadora dos estilos de
gestdo que podem interferir em diferentes dimensfes e espagos escolares. Da
mesma maneira, o professor do AEE procura interferir e favorecer a construcao da
gestdo organizacional da escola (LUCK, 2010).

A cultura organizacional, segundo Cunha e Cunha (2013), pode influenciar as
diferentes instancias da gestdo, portanto € possivel que as praticas desenvolvidas
pela gestdo, em nivel de administracdo, desencadeiem processos pedagdgicos com
as mesmas caracteristicas, assim como influenciem toda a organizacdo e
estruturacdo da escola.

A articulacdo das acbes pedagdgicas com a gestdo da escola pode ocorrer,
segundo Miranda (2009), em trés instancias: dos sistemas de ensino, da escola e da
sala de aula.

Se compreendermos a gestdo democratica como acdes que sao
desenvolvidas e constituidas pelo grupo escolar podemos dizer que a pratica
pedagdgica do professor em sala de aula é uma pratica de gestdo, embora em
ambitos e espacos distintos, mas com concepcdes e acdes que valorizam a
democracia, a discussao e negociacédo de conduta/assuntos escolares, a tomada de
decisbes coletivas e o trabalho colaborativo. Na visdo da autora, a organizacao dos
sistemas de ensino influenciam diretamente as atitudes dos professores e a gestao

das aulas. A autora argumenta que:

Essa relacdo entre decisdo e do sistema de ensino e sua efetivacdo nas
escolas revela claramente que as formas de organizagdo e gestdo
desempenham um papel educativo, j& que dao certa conformacdo as
atitudes, as ideias e aos modos de agir tanto de professores como de
alunos (MIRANDA, 2009, p 205).
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Para Oliveira, Rocha e Sant'/Ana (2010, p. 72) “o professor & [...] um dos
agentes propiciadores da gestdo democratica, pois é com ele, em sala de aula, que
cria as oportunidades para o dialogo e as reflexdes acontecem”. Essas acdes
desenvolvidas em espacos de sala de aula (ou em outros espacos da escola),
afirmam a pratica de gestdo democratica.

Entdo, é possivel constatar a possibilidade da gestdo democratica se
constituir através do desenvolvimento do trabalho colaborativo entre o professor
especializado, que trabalha no AEE, e o professor do ensino regular, que trabalha
com alunos que apresentem deficiéncia. Esse trabalho pressupbde o
desenvolvimento de acdes e direcionamentos que viabilizem o desenvolvimento e
crescimento dos sujeitos. Na medida em que o professor do AEE estabelece essa
colaboracdo, esta cooperando para o estabelecimento de um clima favoravel a
inclusdo, pois contribui com a escolarizagcdo dos sujeitos envolvidos e com o
trabalho do professor.

Na perspectiva do MEC /BRASIL (2008), dentre as funcdes do AEE, temos
como objetivo em comum com os professores do ensino regular, o aprendizado dos
sujeitos publico alvo da Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da
Educacao Inclusiva, sendo de extrema importancia que as agdes inclusivas sejam
pensadas, planejadas e executadas de forma coletiva e participativa. Para que essa
articulacdo se desenvolva, necessitamos de que a gestdo proporcione o0 aporte
pedagogico, para a execucao dessas acdes, bem como para valorizar e fomentar o
trabalho colaborativo entre a comunidade escolar. Essa fungédo é reforcada pela
publicacdo do MEC “A escola comum inclusiva” BRASIL (2008), que traz a
importancia das articulagbes do AEE com a gestdo e comunidade escolar. Assim,

afirmam que essa ac¢éo qualifica o ensino:

As func@es do professor de Educacdo Especial sdo abertas as articulagbes
com as atividades desenvolvidas pelos professores, coordenadores
pedagdgicos, supervisores e gestores das escolas comuns, tendo em vista
0 beneficio dos alunos e a melhoria da qualidade de ensino. (ROPOLI-
MEC, 2010, p.19)

Entretanto, o desenvolvimento dessa articulagdo e trabalho na perspectiva
inclusiva e democratica ndo ocorre de forma espontanea, € preciso ser provocado.
Para tanto, ressalto a importancia do professor do AEE e da gestdo da escola terem

clareza da relevancia da funcdo colaborativa, apoiando ag¢des que tenham essas
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caracteristicas, fomentando atividades para a sustentacdo da proposta da educacao
inclusiva. A construgcdo de uma escola democratica e inclusiva pressupde a
articulacdo e, por consequéncia, o trabalho colaborativo entre professores e

gestores:

[...] 2 atuacdo de uma equipe de gestdo na organizacdo e coordenacdo dos
espacos e tempos, com vistas a construcdo e implementacéo de praticas
educacionais que atendam os processos de inclusdo, precisa provocar o
engajamento politico da coletividade [...] (ALVES, 2009, p.65).

Com a intencionalidade de consolidar a educacao inclusiva, o professor do
AEE apresenta-se como gestor do seu espaco de atuacdo, ou seja, das atividades
desenvolvidas e na organizacdo do servico do AEE, no planejamento colaborativo
com os professores da sala regular e nas demais acdes desenvolvidas na escola e
comunidade escolar. Entretanto, todas essas atividades sdo permeadas pela
participacdo e colaboracdo da equipe de gestores da escola, principalmente da
supervisao escolar.

Enfatizar atividades que requeiram o trabalho coletivo com objetivos comuns
pode proporcionar o desenvolvimento de acdes na perspectiva de gestdo
democréatica. Dentro desse contexto, é necessaria a tomada de decisbes
compartilhadas, as quais desencadeiam as ac¢fes educativas. Com a intencao de
reforcar as ideias acima, trazemos a experiéncia de Pantaledo, Nascimento e Silva
(2012) que trabalham a formacdo de gestores da educacao inclusiva. Os autores

argumentam que:

Grande parte das propostas e movimentos apresentados pelos gestores sao
reveladores de processos de colaboracdo instituidos entre eles no
desenvolvimento de seus trabalhos, indicando o trabalho colaborativo como
potencializador de ac¢des inclusivas. (p.210)

As acoes que o professor do AEE desenvolve estédo situadas, inicialmente, no
ambito do espaco da sala de recursos multifuncionais, onde desenvolve atividades
gue contemplem as potencialidades e as areas em defasagem do aluno. Nesse
espaco, esse professor, gerencia seus recursos e atividades.

Uma das atribuicbes do professor do AEE constitui-se na articulacdo com a
gestdo da escola e com o professor do ensino regular. Essa acdo consiste em

desenvolver um trabalho de ajuda e cooperacdo, com o professor do AEE e o
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professor da turma onde o aluno estéa incluido. Para que possam tragar objetivos e
estratégias para o aluno com deficiéncia, altas habilidades e transtornos, acdes que
podem contribuir para a construcdo de suas aprendizagens, mediante tomada de
decisdo compartilhada. O didlogo desses professores perpassado pela gestdo
contribui para estimular a troca de experiéncias e reflexdes, proporcionando a
construcdo de novas propostas metodoldgicas, bem como concebendo iniUmeras
possibilidades de avaliar os alunos, porém, todos esses direcionamentos nao
ocorrem naturalmente. E preciso desacomodar, conflitar e provocar os professores e
gestores das escolas para que essas transformacdes ocorram nas escolas. Como
Alves (2009), nos fala, dentre os desafios da gestéo, estd a construcdo de sistemas
educacionais inclusivos, mediante mudancas estruturais e culturais. Entdo, ndo sao
somente as mudancas nas praticas educacionais que sdo necessarias, mas também
aguelas na visao e concepc¢ao de educacao.

Essas acdes do AEE devem ser também compartilhadas com a escola, pois
se 0 objetivo desta é apropriar-se da educacédo inclusiva, torna-se extremamente
relevante que as acdes sejam desenvolvidas por todos os seus atores.

Na pesquisa desenvolvida por Jesus (2012), os gestores identificaram a
importancia do trabalho colaborativo, valorizando as ac¢bes compartilhadas e o
envolvimento coletivo para analisar seus problemas por intermédio de indagacdes
reflexivas, com a intencdo de proporcionar a cooperacao e autonomia na resolucao
dos seus problemas.

Outra atividade desenvolvida pelo AEE é fomentar e articular estratégias para
proporcionar formagdo continuada nas escolas. Essa formacdo comeca a ser
pensada com uma nova configuracdo, em ambito local, na tentativa de romper com
propostas “fechadas”. Jesus (2012), problematiza a questdo das formacgoes,
pontuando a possibilidade de construir novos processos, outros moldes
metodologicos para as dindmicas formativas, criticando. Os modelos de formacgao
prontos, com estruturacdes definidas a priori, sem ao menos escutar 0s interesses
dos profissionais, néo valorizando o dialogo.

Com a intencédo de construir processos formativos, referentes a educacao
inclusiva, consistentes e significativos, valoriza-se a constru¢do de propostas que
tratem de situacbes do cotidiano escolar, gerando o0 envolvimento e
comprometimento dos educadores nesse processo, como autores. Dentro desses

processos formativos, torna-se necessario desenvolver aspectos e conceitos da
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gestao democrética, promovendo a gestdo inclusiva nos contextos escolares.

2.3 Vygotski e o trabalho colaborativo

Os processos de interacdo entre 0s sujeitos podem apresentar-se de
diferentes formas, sendo definidos pelo tipo de relacdo interpessoal que se
estabelece. Coll e Colomina (1996), referem-se a trés formas basicas de
organizagéo social das atividades em sala de aula: a competitiva, a individualista e a
colaborativa.

Para Coll e Colomina (1996), a organizacdo que valoriza o trabalho
competitivo apoia-se na concepc¢ao de alcancar objetivos, tracados de forma
pessoal, e 0 seu sucesso implica no fracasso do outro, ou seja: para que um sujeito
alcance a meta estabelecida, os demais ndo podem alcanca-la. O resultando visa
beneficios pessoais criando um sentimento de competicdo, desvalorizando a ajuda e
colaboracéo.

Segundo Coll e Colomina (1996), a organizagao individualista aproxima-se
muito da competitiva, pois na organizacdo que valoriza o individualismo, o sujeito
nao estabelece objetivo ou metas com o grupo, ndo estabelecendo relacbes de
troca. A recompensa depende exclusivamente do desempenho individual.

Para Coll e Colomina (1996), na estrutura colaborativa, as construcoes
ocorrem no coletivo, assim como a tomada de decisdes. Os beneficios séo
evidenciados para todo o grupo, gerando uma maior interacdo entre os participantes.
Na medida em que a atividade precisa ser explicada, discutida pelo grupo, criam-se
estratégias mais estruturadas para a resolugcdo dos problemas, levando em
consideracOes os diferentes pontos de vista, e a elaboracdo de comportamentos
colaborativos.

Segundo Damiani (2008), a atividade consiste no trabalho em conjunto,
apoiado mutuamente, estabelecendo objetivos em comum, negociados pelo grupo,
gerando relagdes que néo valorizam a hierarquia, mas sim o compartilhamento da
lideranca, a confian¢ca mutua e corresponsabilidade do direcionamento das agfes. A
teoria sobre colaboracdo, que embasa este estudo, utiliza os pressupostos de
Vygotski (1998). Para explicar o mecanismo psicolégico que respalda o efeito do

trabalho colaborativo, é necessario introduzir a discussdo sobre a interacdo entre
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aprendizado e desenvolvimento, proposta por Vygotski (1998), e as conclusdes de
seus estudos, que enfatizam a importancia da zona de desenvolvimento proximal.

No aprofundamento do estudo sobre o binbmio desenvolvimento-
aprendizagem, Vygotski (1998), argumenta que os sujeitos podem encontrar-se em
duas situacdes; podem resolver sozinhos situacdes-problema que se apresentam ou
necessitar de ajuda de outros mais capazes para resolvé-las O nivel de
desenvolvimento real, entdo, aponta para as funcdes mentais jA amadurecidas, para
os ciclos de desenvolvimento completos e é indicado pela independéncia na
resolucdo de tarefas, desconsiderando qualquer tipo de mediacdo ou ajuda. Ele
delimita as funcdes psicologicas superiores ja desenvolvidas no sujeito. A zona de
desenvolvimento proximal (ZDP), aponta para as funcfes que dependem da
colaboracédo de outras pessoas mais capazes para serem utilizadas.

A (ZDP) foi definida por Vygotsky (2007), como a distancia entre o nivel de
desenvolvimento real e o potencial, e, metaforicamente, designam espacos nos
quais estao incluidas as fun¢des mentais que o individuo ainda ndo desenvolveu
totalmente, mas que apresenta possibilidade de desenvolver em colaboracdo com o
outro, até que ele possa independizar-se desse outro. Conforme Vygotski (2007)

afirma

A zona de desenvolvimento proximal define aquelas fun¢bes que ainda néo
amadureceram, mas que estdo em processo de maturacdo, funcdes que
amadurecerdo, mas que estdo presentemente em estado embrionario.
Essas fungbes podem ser chamadas de “brotos” ou “flores” do
desenvolvimento, em vez de “frutos” do desenvolvimento. (p. 98)

7

A colaboragdo é um fator que possibilita que o sujeito amplie seu
desenvolvimento, pois é através desse tipo de interacdo que serdo construidos
novos saberes, aprendizagens e desenvolvidas as capacidades para a resolucdo de
problemas, sob a orientacdo de outro companheiro.

O processo de aprendizagem dos sujeitos é, fundamentalmente, influenciado
qguando determinado pela colaboracédo entre as pessoas, com a ajuda mutua entre
0s participantes/alunos, uma vez que se concorda com Vygotski (1998), quando o
autor coloca que “o aprendizado desperta varios processos internos de
desenvolvimento, que sdo capazes de operar somente quando a crianga interage
com pessoas em seu ambiente e quando em cooperagao” (p. 117-118).

Na tentativa de reafirmar essa importancia do trabalho colaborativo trago
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Vygotsky (1989) apud Damiani (2008), cita que as atividades desenvolvidas no
grupo dentro da escola trazem enormes vantagens. O autor relata que as relagdes
de aprendizado entre os sujeitos, dentro da escola, estdo mediadas, podendo gerar
comportamentos e significados de forma compartilhada.

O processo de ensino que utiliza o trabalho colaborativo entre professores foi
discutido por Damiani (2008). De acordo com a autora:

[...] pode-se pensar que o trabalho colaborativo entre professores
apresenta potencial para enriquecer sua maneira de pensar, agir e
resolver problemas, criando possibilidades de sucesso a dificil tarefa
pedagdgica [...] (DAMIANI, 2008, p.218).

O trabalho colaborativo apresenta grande valor nos contextos escolares, pois
expressa a potencialidade de enriquecer a forma de pensar, agir e tomar decisdes
para resolver situacdes de conflitos ou desafiantes existentes no contexto de
trabalho, podendo criar alternativas de sucesso para a pratica pedagoégica.

Para ampliar a potencialidade do trabalho colaborativo, é possivel discutir a
importancia que a mediacdo assume nesse processo.

As estratégias pedagogicas podem ser apoiadas pelo desenvolvimento do
conceito de ZDP desenvolvido e estudado por Vygotski (2007), que aponta como
uma das alternativas para superar as dificuldades e tracar novas alternativas
pedagdgicas. (ENGESTROM, 1987 apud DAMIANI, 2013), apresenta-nos a seguinte
definicdo da ZDP: “distancia entre agbes cotidianas do presente e as novas formas
histéricas de atividades sociais que podem ser geradas coletivamente como
solugdes das contradi¢des embutidas nessas agdes cotidianas”. (DAMIANI, 2013, p.
61). Essa fala indica que o conceito de ZDP pode ser bastante aplicado as nossas
realidades escolares, assumindo a compreensdo de que as alternativas séao
possiveis por meio da solugdo de problemas, os quais precisam ser mediado pelo
dialogo e troca.

Para Wertsch (2007), a mediagdo € um processo que ocorre quando 0s
sujeitos entram em contato com o0 mundo que os cerca e estabelecem essa relacao
por meio de signos. Os signos podem ser as mais variadas manifestacdes, tais
como: a linguagem, mapas, esquemas, simbolos, escrita, imagens, filmes, etc.
contribuindo na construgéo e no desenvolvimento dos significados dos conceitos.

7

Ao falar sobre a ZDP, é imprescindivel analisar o papel da imitagdo no
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desenvolvimento e aprendizagem do sujeito. No processo imitativo Vigotsky (2007),
0 sujeito pode revelar em que nivel de desenvolvimento encontra-se, pois ele s6 tem
a possibilidade de imitar atividades que estdo de acordo com o0 seu
desenvolvimento.

Wertsch (2007), identificou duas formas de mediagao, sob o ponto de vista da
teoria de Vygotski: a mediacdo explicita e a implicita. A mediag&o explicita ocorre de
forma mais clara e facil de identificar. Dessa forma, ocorre a introducéo de signos de
forma intencional por algum instrumento ou alguém de fora que contribuira na
organizagdo ou reorganizacao de uma determinada atividade.

Ja a mediacdo implicita é mais dificil de detectar, pois envolve signos
presentes no desenvolvimento da linguagem natural, ou seja, geralmente no
estabelecimento da comunicacdo. Essa forma de mediacédo ocorre de forma natural,
pois a propria estruturacdo da linguagem apresenta-se como mediadora.

A aprendizagem se constréi mediante as interacdes, portanto, as relacbes que
o professor estabelece com os alunos ou com outros colegas, também €& um
exemplo de mediacdo, porém essas interacdes sao restritas nas escolas, pois para
(FULLAN e HARGREAVES 2000, apud DAMIANI, 2008), o trabalho do profissional
da educacdo é muito solitario. A soliddo do trabalho pedagdgico € explicada por
questdes histdricas, acentuando-se pelas questdes de estrutura fisica, organizacao
dos curriculos, horéarios e sobrecarga de trabalho, fatores que justificam o isolamento
e a dificuldade de compartilhar saberes e praticas. O trabalho colaborativo emerge
como alternativa de rompimento desse padrdao de isolamento, apresentando
potencial para qualificar as praticas pedagdgicas inclusivas, como mostraram.
(CREESE, NORWICH e DANIELS 1998, apud DAMIANI, 2008). Esse tipo de
trabalho contribui para que um grupo identifique suas limitagbes e potencialidades e
reconstrua seu trabalho conforme suas necessidades, perpassado pela socializagéo

do conhecimento e a construcéo de sua identidade.
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3 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Metodologicamente, tratou-se de uma pesquisa intervencionista
(CASSANDRE, 2012; SANNINO, 2011; SANNINO e SUTTER, 2011) e, mais
especificamente, de uma pesquisa do tipo intervencdo pedagdgica, proposta por
Damiani, Rochefort, Castro, Dariz e Pinheiro (2013) e Damiani (2012). Esse tipo de
pesquisa intervencionista tem sido utilizada com sucesso em diferentes
investigacdes, na area da educacéao, tais como se observa nos trabalhos de Dariz
(2013), Neves (2012) e Rochefort (2012).

Tal método emerge como um procedimento que propfde novas préticas
pedagdgicas — ou o0 aperfeicoamento das existentes —, por meio das quais séo
testados conhecimentos tedricos, a0 mesmo tempo em que permitem ao
professor/pesquisador avaliar essas novas praticas e produzir conhecimento
pedagdgico. Este tipo de abordagem exige que o pesquisador, apos a elaboracédo do
projeto de pesquisa, implemente a proposta de trabalho pedagdgico, descrevendo-o
minuciosamente para, entdo, avalia-lo de acordo com os preceitos cientificos. Entéo,
torna-se possivel dizer que ocorre uma divisdo bem clara na sua sistematizacéo
metodoldgica, da seguinte maneira: o0 método da intervencdo e o método de
avaliacdo da intervencdo. Essa divisdo é sugerida por Damiani et al (2013), da

seguinte maneira:

Assim, para que o relatério de uma pesquisa do tipo intervencao
pedagdgica faca jus ao trabalho realizado, entendemos que deve
contemplar seus dois componentes metodoldgicos. Relembrando: o método
da intervencdo e o método da avaliagdo da intervencdo. O componente
interventivo, isto é, a intervencdo propriamente dita, deve ter seu lugar
assegurado no relatdrio, devendo ser apresentado com detalhes. (DAMIANI,
2013, p. 60).

Para ampliar a compreensao a respeito desta pesquisa e, consequentemente

do processo da pesquisa que conduzi, apresentarei, na sequéncia, 0os seguintes
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passos: primeiro, o método de intervencdo; segundo, a avaliacdo desse

procedimento.

3.1 Método da intervencao: a formacdo colaborativa dos gestores

Os sujeitos que participaram da pesquisa foram os integrantes da equipe de
gestores (1diretora, 2 supervisoras e 1 orientadora), de duas escolas municipais da
cidade de Bagé, sendo uma Escola Municipal de Ensino Fundamental (EMEF) e
uma Escola Municipal de Educacao Infantil °(EMEI). Essas duas escolas apresentam
realidades bem distintas.

A escolha da direcdo das EMEFs é feita por elei¢édo, jA ha EMEI é indicacéo
da SMED, assim como a escolha das supervisoras. Geralmente, essas pessoas Sao
professores da rede e da propria escola.

A partir deste momento farei referéncia as gestoras denominando de gestora
1 a supervisora da EMEF, gestora 2 a orientadora da EMEF, gestora 3 a diretora da
EMEI e gestora 4 a supervisora da EMEI.

A gestora 3, diretora da EMEI possui magistério, curso de pedagogia,
especializacdo em supervisdo escolar e ja havia atuado como supervisora em
EMEF.

A gestora 1 da EMEF também possui magistério, graduacdo em pedagogia,
especializacdo em supervisdo escolar e grande experiéncia com supervisdo, com
atuacdo no ensino com alunos dos anos iniciais. No caso da gestora 4 da EMEI,
atuava como professora do bercério, possuindo graduacdo plena em Educacéo
Fisica, especializacdo em psicopedagogia clinica e institucional, cursando pés em
neuropsicopedagogia e educacao inclusiva. Ja a gestora 2 EMEF possui magistério,
graduacédo em Pedagogia (habilitagdo para orientagéo escolar) e especializagdo em
orientacao escolar.

Todos o0s gestores participantes da formacdo colaborativa (diretora,
supervisoras e orientadora), concordaram com a participacdo na pesquisa,
assinando o termo de consentimento esclarecimento, sendo disponibilizado para

apreciagdo no apéndice D.

®As escolas autorizaram a execucéo e publicacdo da pesquisa.
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A escolha das escolas foi determinada pela possibilidade de aplicabilidade do
projeto de intervengao.

O meétodo de intervencdo consiste na descricdo detalhada da pratica
implementada, fundamentada teoricamente (DAMIANI, 2012). O foco desta
intervencao foi a formagao de gestores no ambito da educacao inclusiva, por meio
de um processo que resolvi denominar “formacao colaborativa”.

Por “formacao colaborativa” entendo, nesta pesquisa, estudos sobre as
politicas publicas, organizados pela professora do AEE, para gestores da area da
educacdo, que levaram em consideracdo, para sua implementagdo, (1) os seus
interesses em tematicas especificas, (2) uma proposta de formacao que ocorresse,
entre os participantes, colaborativamente e (3) por intermédio do estudo de alguns
casos trazidos pelos gestores, provenientes de sua realidade. Parece-me
importante, antes de descrever os procedimentos de formacdo adotados em cada
encontro, balizadores do processo de intervencéo propriamente dito, especificar, um
pouco mais, cada um dos itens da definicdo enunciada.

Os interesses em tematicas especificas (1) dos participantes foram o enfoque
do primeiro encontro. Eles foram questionados a respeito daquilo sobre o que lhes
interessava dialogar em cada encontro subsequente. Nogueira, Jesus e Effgen
(2012), afirmam que é importante dialogar e estudar assuntos que desacomodam as

relacdes vivenciadas no contexto escolar. As autoras argumentam que:

[a] participacdo coletiva para definir conteldos/tematicas de uma formacéo
voltada para os proprios participantes os coloca no lugar de “gestores
publicos de educagéo especial’, responsaveis por suas proprias formacgdes
e, desse modo, os significam como sujeitos de conhecimento capazes de
ressignificar, nos seus espacos locais de atuacdo, propostas de construcdes
coletivas de formacado, desenvolvendo assim, também, praticas de/como
“formadores” (p.167).

Esse tipo de formacgéo continuada que defendo pressupde a necessidade de
planejar os encontros tendo como base 0s interesses e necessidades dos gestores
gue atuam nos espacos escolares (NOGUEIRA, JESUS e EFFGEN 2012). Para que
possamos alcancar essa proposta, € importante que os encontros de formacao
proporcionem a reflexao critica sobre as situacdes que os gestores vivenciam. Para
tanto, torna-se importante conhecer a realidade para poder atuar, bem como 0s
interesses e necessidades dos gestores que participam da formacdo. Pantaledo

(2009) afirma que, com essa postura:
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Concebemos que os processos de formacgdo continuada sdo mais efetivos
quando atendem as necessidades concretas dos sujeitos. E escutando
essas vozes e (re) conhecendo suas demandas e indicativos que podemos
planejar e executar, de fato, movimentos democraticos de formagéo
continuada (p.23).

Lacerda (2002), conduziu uma pesquisa que utilizou a proposta de trabalhar
com o interesse dos participantes, identificando com seu grupo de trabalho quais
eram 0S seus interesses, suas angustias e suas necessidades, procurando
comtemplar esses aspectos (interesses, duvidas e demandas), na execucao da
proposta de formacédo com os professores.

Ao trazer para as discussdes e reflexdes as tematicas e os direcionamentos
de interesse do grupo de trabalho, pode-se gerar um maior comprometimento dos
sujeitos em formac&o com seu processo formativo (NOGUEIRA, JESUS e EFFGEN,
2012).

Além de contar com as proposicdes dos participantes, a respeito daquilo que
desejavam estudar, pensei em uma proposta pedagdgica que ocorresse, entre 0s
participantes, colaborativamente (2). A opcdo pelo uso dessa forma social de
organizacdo das atividades, nos momentos de formacdo, teve a intencdo de
potencializar e enriquecer a forma de pensar, agir e resolver as situacdes
inicialmente colocadas pelos participantes, abrindo possibilidades para o
desenvolvimento de tarefas pedagdgicas, por meio de trocas de experiéncias e,
assim, gerando aprendizagens.

Acredito que, quando o trabalho é compartilhado, executado em forma de
colaboracéo, pode auxiliar na constituicdo de uma identidade de grupo, reafirmando
seu potencial e apostando nas possibilidades de aprendizado e transformagéo que
esse grupo apresenta. Na perspectiva de Vygotski (1998), quando as pessoas se
unem para resolver um problema significativo de maneira colaborativa, elas
estabelecem um dialogo, a fim de encontrar as possiveis solucbes que sé&o
discutidas, ampliadas ou modificadas. Dessa forma, € possivel compreender a
importancia da formag&o ao assumir a perspectiva de trabalho colaborativo.

Também utilizei “estudos de casos” (3) para melhor aprofundar o trabalho
referente a politica publica. Partindo desses casos especificos, procurei nas politicas
e nos conceitos amparo legal e tedrico que subsidiar as praticas na escola

referentes a incluséo. Alarcédo (2003), ressalta o estudo de caso como propulsor das
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formacdes de professores e gestores, especialmente para que possam discutir suas
davidas e, assim, indicar solugbes no coletivo, partilhando conhecimentos. Além
disso, esse tipo de procedimento pode possibilitar a discussdo de demandas
daquela escola especifica, focando em a¢des singulares para determinado fim.

Discutidos alguns aspectos tedricos referentes a proposta de formacao
colaborativa e a descricdo dos sujeitos, passo a apresentar as rotinas deste
processo, por meio de seus encontros, jA que 0S encontros apresentaram as
mesmas etapas de desenvolvimento nos dois ambientes de aplicacao (escolas). As
diferenciacdes entre os encontros configuraram-se a partir dos eixos de interesses e
dos casos discutidos. As etapas da organizacdo dos encontros, nomeados
“Formacao colaborativa” foram descritos, entdo, na sequéncia, apenas 0s encontros
1 e 2, especificando seus pontos principais, enquanto os demais encontram-se
descritos no apéndice B.

Os encontros totalizaram-se em cinco formagbes em cada escola,
denominadas, “Formagao colaborativa”, totalizando dez encontros. Cada “Formacgao
colaborativa” apresentou em torno de trés horas de duragédo. Os participantes foram
convidados a participar e aceitaram com bastante interesse, ja que a formacao com

0s gestores consistia em uma demanda da escola.

3.1.1 Descrigéo das agOes desenvolvidas durante a formacéao colaborativa nas
escolas

Formacdo colaborativa 01

Momento 1 — Técnica vivencial — Esse momento propiciou uma breve reflexao
sobre o0 assunto a ser abordado, de forma ludica, procurando deixar o grupo mais a
vontade, integrado e participativo, na tentativa de demonstrar a importancia e
valorizagéo da participagcéo de todos no desenvolvimento das atividades.

O encontro iniciou com a explicacdo do projeto de intervencdo e das acdes
gue ocorreriam. ApOs esse momento, passei para a leitura de uma histéria chamada
“Bolsa Amarela”. A sinopse da historia consiste em descrever os sonhos e desejos
de uma menina chamada Raquel. Ela encontra uma bolsa que foi doada pela sua tia
e ninguém a queria. Raquel, quando a visualiza, percebe que € naquele lugar que
guardaria todos os seus desejos. Entdo, tudo que fantasia e deseja, a menina

guarda na bolsa amarela. Com o passar do tempo, a bolsa fica enorme e acaba



52

estourando. Nesse momento, percebe que 0s seus desejos, vontades podem ser
guardados dentro de si, ha sua mente e no seu coracao.

Apoés a narrativa da historia, foi solicitado ao grupo que registrasse em um
papel os seus desejos e vontades que contribuiriam para a construcdo de uma
escola inclusiva, na qual se valorizassem todos 0s seus componentes.

No momento posterior, foi lancado o questionamento: de que forma as leis e
as politicas publicas interferem nas situacdes escolares?

Nesse momento, o grupo comecou um dialogo elencando situagdes diversas
em que as politicas podem contribuir na resolu¢cdo de problemas com maior
propriedade. Para Mendes (2006), o estudo das politicas publicas constitui-se como
um dos pilares da constru¢do da inclusdo, assim reforcando a importancia desse

dialogo.

Momento 2 — Discusséao e escolha dos temas de estudo— Esse momento foi de
extrema importancia porque consistiu na escolha dos eixos de interesse do grupo
para posterior estudo e constituicdo dos casos. Nessa etapa, foram discutidas
situacdes da vivéncia da escola que desencadearam os eixos de interesse. Esses
eixos foram trazidos pelas participantes apds discussdes e um exercicio de dinamica
de grupo denominado “tempestade de ideias”.

A tempestade de ideias consiste em conversar sobre um assunto (no caso
sobre os temas de interesse) e, apés, ir lancando palavras ou ideias sobre ele,
registrando-as para posteriormente organiza-las.

A escolha dos eixos foi feita mediante negociacdo, elencando os
considerados de maior importancia, pelas gestoras. Nesse momento, o grupo relatou
as situacdes que poderiam gerar os casos. Como foram mencionadas muitas
situacdes que precisariam de estudo, tornou-se necessario justificar as escolhas e
defendé-las, até encontrar um consenso que alcancasse o interesse das gestoras e
trouxesse beneficio para suas praticas escolares.

Inicialmente o grupo teve dificuldade de elencar as palavras-chave ou ideias
principais. Entdo, foi preciso que o pesquisador interviesse, no sentido de elucidar,
dar exemplos dessas palavras e ideias. Assim, comecaram a surgir assuntos,
situagdes que ja haviam sido vivenciadas e que foram moldadas como as situagdes

de estudo, as quais sdo demonstradas na figura 01.
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Figura 01- Esquema com eixos de interesses.
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Nessa atividade, surgiram inUmeros outros assuntos em que a discussao dos
aspectos legais poderia intervir. A discussao, entdo, contribuiu, para que o grupo
percebesse a importancia de se apropriar mais das politicas educacionais.

Ao findar a reflexdo inicial, o grupo foi convidado a registrar os eixos de

interesse, constituidos através da dinamica “Tempestade de ldeias”.

Momento 3 — Registro das Informag¢fes — Esse momento consistiu no registro das
informacdes obtidas pela discussdo do grupo, ou seja, a escolha dos eixos de

estudo.

Momento 4 — Avaliagdo do encontro

O momento da avaliacdo comecou com a entrega dos portfolios. Esses portfolios
foram confeccionados anteriormente e entregues no dia da primeira intervencéo
para as gestoras. Esse portfolio (cadernos), foram utilizados pelo grupo para
registrar aspectos importantes da formacédo e suas impressdes. No Ultimo encontro,
foi entregue um portfélio com outra formatacdo. Esse consistia em um portfélio com
um resumo de todos 0s encontros para que as gestoras fizessem uma retomada das
formacdes e suas avaliacoes.

Os portfélios foram entregues acompanhados da explicacdo da forma que
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deveriam utilizar (registar suas aprendizagens e avaliagbes dos encontros), do que
consistiam e de que forma iriamos utiliz-los. Feitas as primeiras orientacdes sobre
0s registros nos portfélios, foi solicitado ao grupo que registrasse suas primeiras
impressdes sobre o momento de discusséo e estudo, suas aprendizagens e suas

expectativas. Assim, foi concluido o primeiro encontro do grupo.

Formacdo Colaborativa (02)

Momento 1 — Técnica vivencial — Esse momento procurou realizar uma dinamica
de grupo com a intencdo de introduzir o assunto sobre as politicas de educacao
inclusiva e proporcionar as participantes um momento de reflexdo de forma indireta,
ou seja, a dinamica traz implicita os conceitos de colaboracdo, de acbes
compartilhadas e de objetivos comuns.

A intencionalidade da proposta era introduzir a tematica a ser desenvolvida, o
estudo das politicas publicas sobre educacdo inclusiva através do trabalho
colaborativo e identificar as relacdes que se estabelecem do contexto escolar.

Iniciamos a formacado com a exposi¢cao de um filme intitulado “A velha a fiar”.
O video apresenta uma muasica com imagens sequenciadas, varios animais que
aparecem, estabelecendo relacdes de interdependéncia entre eles. O video comeca
com uma senhora fiando linhas. Logo apds, comeca a vir uma mosca, seguida por
um gato, um sapo, um céo e outros que interferem no trabalho da senhora. Assim
todos acabam fazendo parte do trabalho da mesma, ou seja, é apresentada uma

sequéncia de a¢des que se relacionam.

Figura 02: Video “Velha a fiar”

Fonte: (FELIX, 2012).

ApoOs a exposicao do video, foi solicitada a explanacédo da interpretacdo da
mensagem e as relacdes da escola com a educagédo inclusiva. As analogias giraram

em torno de que todos na escola assumem seu papel / funcdo e que essas se
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apresentam em uma relagéo sistémica.

Essa atividade desencadeou a reflexao e identificagdo de que o trabalho em
grupo, o compromisso e a responsabilidade em fazer o seu trabalho e, ao mesmo
tempo, perceber o que interfere na totalidade das acdes dos gestores e professores.
Pensando na totalidade e na gestdo desse processo educacional, trazemos a
reflexdo de Alarcdo (2011):

[...] proponho-me agora refletir sobre a gestdo de uma escola reflexiva como
uma gestao integrada de pessoas e processos, uma gestao realizada com
pessoas e a bem das pessoas, trazendo assim para o centro da arena
educativa ndo apenas o aluno, mas todo o elemento humano que constitui a
escola (ALARCAO, 2011, p.87).

Houve também, a comparacao do video com o ciclo da vida, no qual cada um
tem seus direitos e deveres, desencadeando sua funcdo na natureza e sociedade.
Em caso de falha de qualquer pessoa da comunidade escolar, podem ser gerados
problemas. A aceitacdo de todos com as suas peculiaridades é fator que enriquece e
torna as atividades mais dinamicas.

Outra analogia realizada foi a comparacdo da importancia das relacbes
(familia, escola, atendimentos especializados, AEE e outros), com o aluno com
Necessidade Educativa Especial (NEE), pois a Politica Nacional de Educacéo
Especial na perspectiva inclusiva - PNEEPEI (MEC, 2008), valoriza e incentiva a
interrelacdo entre essas instancias, o que demonstra a necessidade de todos os
profissionais, escola e familia trabalharem em “rede”, ou seja, articulando saberes e

acGes com os colegas.

Momento 2 — Relato de um caso em de roda de conversa - Nesse momento, foi
feita a leitura de um caso e discutidos os possiveis encaminhamentos para ele, todo
esse processo realizado pelas gestoras, em grupo.
Eixo 1 - Aspectos legais da incluséo - direito - interagéao alunos

O foco dessa discussdo deveria girar em torno da Politica Nacional de
Educacao Especial na perspectiva inclusiva (MEC, 2008), discutindo os direitos e
deveres relativos a escolarizagdo dos alunos PNEE e a relacdo com professores e
familias. Entretanto, como foi discutida toda a politica nacional de educacéo
inclusiva, surgiram outros assuntos dentro do tema, demonstrando como a politica é

ampla e seu estudo bastante abrangente.
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Caso 1 - Organizacédo da escola e da turma ao receber uma aluna com déficit
intelectual

‘Uma aluna com déficit intelectual, alfabetizada e com dificuldades de
socializar com o grupo, é transferida de escola. Ao chegar ao novo espaco escolar, o
grupo de alunos apresenta certa resisténcia de aceitagdo”. Como a PNEEPEI pode

embasar acdes para minimizar essa situacao?

Momento 3 — Discussdo dos temas de estudo embasados na PNEEPEI
(BRASIL, 2008). Essa discusséo foi mediada pela leitura da PNEEPEI (BRASIL,
2008), dividida entre os participantes e debatida pelo grupo para avaliar sua
pertinéncia, para auxiliar na resolucdo do estudo do caso.

Conforme ocorria a discussédo das diretrizes, foram sendo elucidados os
temas de estudo que eram identificados na politica. Tais situacfes como indicacdo
de atendimentos especializados, adaptacdes, uso da Lingua Brasileira de Sinais
(LIBRAS), pela comunidade escolar, disponibilidade de cuidadores, aspectos
presentes em nossa realidade, gerando identificacdo. Esse momento ratificou a
afirmacao de Jesus (2006), quando fala que: “Assim, faz-se necessario trabalhar
com os profissionais da educacdo, de maneira que eles, sendo capazes de
compreender as proprias praticas e de refletir sobre elas, sejam também capazes de
transformar logicas de ensino” (p. 97).

No aspecto referente a cuidadores, surgiu a discussao sobre a sua funcéo e
suas atribuicdes, esclarecendo que ndo é pela vontade da familia a disponibilizacéo
de cuidadores e nem para auxilio em atividade de cOpia, por exemplo, que ele deve
atuar, mas para auxiliar na locomocéao, higiene e alimentacdo do aluno. No decorrer
da conversa, o grupo foi elencando aspectos que a politica traz e que a escola
contempla, dentre eles: a adaptacdo fisica e pedagodgica, acessibilidade,
identificagéo do publico alvo do AEE e fungéo do atendimento especializado.

Ainda discutindo a politica referente a funcdo do AEE, surgiu a consideragéo
de que a escola compreende e trabalha com as familias a nomenclatura do AEE e a
perspectiva do trabalho como complemento e nédo reforgco, como € visto por muitas
pessoas. Nesse ponto, as gestoras, avaliaram que tem grande importancia na
construcdo dessa nomenclatura e de seu significado, a¢cdes que envolvam nao
somente o professor do AEE, mas a totalidade da escola.

Foram lidos e discutidos os objetivos da PNEEPEI e cada participante
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elencou aspectos que asseguram aos alunos, publicos da politica, estarem na
escola e participarem efetivamente de todas as atividades escolares. Essas trocas e
esses estudos contribuiram para que as gestoras apontassem os direcionamentos

possiveis a serem efetivados para o encaminhamento do estudo de caso.

Momento 4 — Avaliagcdo do encontro no portfélio - Os gestores fizeram seus
registros, nos portfélios, do que foi significativo, das suas aprendizagens.

Logo abaixo trago esquemas sintese que proporcionam a elucidacdo das
etapas da formacgao e dos eixos de interesse. Inicio com a imagem da figura 03, esta
traz um esquema que sintetiza a organizacdo dos momentos que nomeei de

“Formacao Colaborativa” e as etapas de execugdo desse processo.

Etapas da formacéao colaborativa

Figura 03: Esquema geral que descreve o esquema organizativo formagdes colaborativas.

Formacao 29)Discussao do
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colaborativa caso
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Ja a figura 04 representa os eixos de interesse que foram elencados pelo
grupo de gestoras, com o estudo de caso constituido a partir dos interesses de
estudo.

Figura 04 — Esquema da organizacdo dos eixos de interesse e tema dos estudos de casos.
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3.2 Avaliacao daintervencéo

No método de avaliacdo da intervencdo, deve ocorre um detalhamento e a
especificacdo dos instrumentos de coleta e andlise de dados. Todo esse processo
deve ser perpassado pelo rigor cientifico, com a intengdo de produzir um
conhecimento fiel (DAMIANI, 2012). Nesse momento trago o detalhamento dos
instrumentos que foram utilizados para a coleta de dados.

O primeiro instrumento foi a andlise documental. Segundo Lidke e André
(1986), este instrumento consiste em uma técnica coleta de dados. Nessa
abordagem, o pesquisador faz a anéalise de documentos, podendo ser qualquer
material escrito, servindo como fonte de informacdes do comportamento humano.
Dentre as suas caracteristicas, apresenta-se com uma técnica considerada estavel e
rica, que proporciona identificar as evidéncias que fundamentam as afirmagdes
feitas nas andlises do pesquisador, sendo uma fonte de informacdo contextualizada
(dentro do contexto). Nesta pesquisa, os documentos da analise documental foram
os portfélios.

O portfélio pode ser considerado como instrumento de coleta de dados, ja
que, para Ambrésio (2013), € uma ferramenta pedagdgica que propicia a
organizacdo de trabalhos, anotacdes e registros dos aprendizes, ao longo do
processo formativo. Ele foi utilizado com a intencdo de proporcionar uma Visao
ampla da aprendizagem dos sujeitos durante o processo de construcéo e troca de
saberes.

Os portfélios foram compostos por cadernos de registros que procuraram
identificar o percurso das aprendizagens das gestoras, foram distribuidos de forma
individual para cada participante. A formatagdo do registro ficou livre. Inicio com o
registro somente nos momentos de formacédo e, posteriormente, por solicitacdo das
gestoras, houve a possibilidade de leva-los para casa e fazer anotacfes adicionais.
A oportunidade de identificar o percurso do aprendizado dos sujeitos de forma

individual e a organizacdo das suas ideias e de sua escrita sdo aspectos bastante
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positivos desse instrumento. Porém, quando o registro é feito fora dos momentos de
formacao, pode ocorrer esquecimento de pontos importantes.

O diario de campo foi o segundo instrumento de coleta de dados. Ele se
constitui em registros em que o pesquisar descreve pessoas, situacdes e acoes,
além de relatar o que ouviu, viu e refletiu sobre os acontecimentos, as atividades do
percurso da pesquisa. A qualidade das suas observacbes esta na forma de
organizacao e registro, pois quanto mais detalhadas e precisas, mais ricas serao as
analises e interpretacdes dos dados observados. Portanto, conforme Bodgan e
Biklen (1994), as notas de campo representam uma riqueza de dados que podem
ilustrar situacdes e informacdes, podendo ampliar a qualidade da escrita das
analises. As notas devem ser claras e completas, descrevendo o que foi percebido
e visto no campo. Em geral, os diarios de campo apresentam-se com a seguinte
configuragcédo: um caderno, identificado com o nome dos participantes da pesquisa,
dados da instituicdo, projeto em que se insere, home do orientador, periodo dos
registros. Minayo (1993) aponta que o diario deve conter todas as informacdes extra-
fonte de pesquisa, ou seja, tudo aquilo que ndo esta nas fontes.

O terceiro instrumento para coleta de dados foi a entrevista semi-estruturada.
Esse instrumento procura coletar informagBes através de questbes previamente
definidas pelo pesquisador. Segundo Trivifios e Neto (1999), também permite a
realizacdo de exploracdes nao previstas, dando maior liberdade ao entrevistado.

Na pesquisa, a entrevista foi um recurso utilizado no final das intervencoes,
juntamente com 0S outros recursos. A sua realizagdo teve a intengcdo de captar
alguma informacdo que pudesse nédo ter sido coletada em outro instrumento.
Também, foi um momento de falas mais direcionadas com cada gestor, por meio das
quais pude explorar situacdes mais especificas de sua aprendizagem. Esse
instrumento foi bastante significativo e positivo para a pesquisa, pois, durante as
entrevistas, as gestoras puderam refletir e falar individualmente sobre o processo
das formacdes colaborativas, indicando os pontos que avaliaram como importantes
€ 0S gue precisavam ser revistos, além das suas aprendizagens. O roteiro da
entrevista aplicada aos participantes da formacgéo, consta no apéndice C.

Como recurso de analise de dados, utlizei a analise textual discursiva,
proposta por Moraes (2003). Esse método possibilita a analise de textos ja
existentes ou de material produzido durante a pesquisa, oriundo de entrevistas,

observacdes, anotacdes, diarios, relatérios, entre outros. Esse autor indica que “..
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recurso metodoldgico € muito utilizado em pesquisas qualitativas, pois tem o objetivo
de compreender fendbmenos de forma rigorosa, com possibilidade de elencar as
manifestacbes apresentadas no desenvolvimento da pesquisa. Trago a fala de
Moraes que afirma que: a pesquisa qualitativa pretende aprofundar a compreensao
dos fenbmenos que investiga a partir de uma analise rigorosa e criteriosa desse tipo
de informacéao, isto €, ndo pretende testar hipéteses para comprova-las ou refuta-las
ao final da pesquisa; a intencdo € a compreensdo. (MORAES, 2003, p.01).

Com a finalidade de sistematizar a analise textual, Moraes (2003) pontua
alguns de seus momentos Inicialmente, ocorre o desmonte, a desconstrugéao
(unitarizacao dos textos, por meio da qual identificam-se os elementos significativos
menores, chamados de unidades de andlise). Essas unidades sdo definidas
conforme os sentidos e significados buscados na pesquisa. As unidades irdo compor
as categorias, que podem ser constituidas a priori ou a partir da analise. As unidades
compdem as categorias conforme os temas destas. Portanto, desmontamos o0s
textos, causando uma desordem para, posteriormente, criar uma nova ordem com
novas relacbes e compreensdes diferentes, utilizando as teorias para contribuir e
enriquecer a analise dos fenbmenos.

E uma construcdo gradativa e pode sofrer ressignificacdes. Assim, vado se
aperfeicoando e apresentando maior precisdo, podendo apresentar subcategorias,
todas elas perpassadas pelo estudo de teorias que servem de suporte para essas
analises.

A analise dos fendbmenos € realizada por meio da construcdo de textos que
sdo chamados metatextos, esses expressam a compreensao do pesquisador sobre

a pesquisa.
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4 ANALISE INTERPRETATIVA E DISCUSSAO DOS DADOS

Os encontros consistiram na elaboracao e efetivacdo das formacdes com os
gestores, FormacGes Colaborativas. Esse processo foi bem aceito pelas
participantes, que demonstraram envolvimento e comprometimento com a proposta,
ja que era uma demanda das préprias gestoras. Assim, trago as consideracdes do
grupo de gestoras, que pontuam o seguinte: “O grupo reconhece a importancia, mas
também revela a ndo apropriacdo desses aspectos legais e solicita a apropriacédo
desses documentos, em forma de estudo e de material impresso para a escolar ter
como um recurso de apropriagcdo do assunto para contribuir na resolugcdo de
situacdes cotidianas, tais como: conversas com pais, argumentacfes referentes a
presenca de cuidadores para alunos com deficiéncia entre outras situacdes” (diario
de campo).

Inicio a discussdo dos dados que sera apresentada logo a seguir e sera
composta por duas grandes categorias. Essas categorias foram permeadas por
subcategorias que direcionam as analises dos dados coletados com o0s teoricos
pertinentes a cada assunto elencado.

A primeira categoria foi intitulada como “Aprendizagens a partir do processo
de intervencdo pedagdgica sob a perspectiva das formagdes colaborativas” e a
segunda categoria como “Limitagbes das formagbes que nao trabalham na

perspectiva colaborativa”.

4.1 Aprendizagens a partir do processo de intervencéo pedagodgica sob a
perspectiva das formacgdes colaborativas

Essa categoria aborda questfes referentes aos processos de aprendizagens
apresentados pelos sujeitos, perpassado por assuntos que interferem de forma

direta ou indireta a educacao inclusiva. As dificuldades apresentadas no
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desenvolvimento da educacdo inclusiva, as necessidades e possibilidades
apresentadas através das formacdes colaborativas. As formagfes colaborativas
identificaram alguns aspectos que dificultam o desenvolvimento da educacéo
inclusiva, dentre eles; a falta de conhecimentos dos professores e gestores,
formacOes que desconsideram o0s contextos, falta de tempo dos professores e
gestores para conversarem e refletirem suas praticas, falta de pessoal
especializado, acessibilidade deficitaria e necessidade de ampliacdo do publico das
formac0es, entre outros.

Dentro da categoria inicial, emergem seis subcategorias que a compdem e
elucidam de forma sequencial as discussdes: Préaticas pedagdgicas inclusivas, A
profissionalizacdo e participacdo dos sujeitos na Educacdo inclusiva; Educacao
Inclusiva e a qualificacdo dos profissionais e espacos, Formacdo colaborativa:
avaliando a intervengéo, Trabalho colaborativo como instrumento potencializador da

inclusao.

4.1.1 Educacgéo inclusiva: entraves e possibilidades

A construcdo da educacdo inclusiva pressupbe a ruptura de praticas
pedagdgicas, de acdes e de concepcgbes que nado valorizam a diferenca. Apresenta-
se como uma nova forma de conceber a educacéo, forma essa que representa a
valorizacdo das diferencas no ambito no processo de ensino de todas as criancas.
Figueiredo (2002) reforca o direito de que todas as criancas devem se favorecer de

uma educacao da diversidade, assim afirma que:

E repensar uma educacdo que minimize os mecanismos de exclusio,
assegurando a todas as criancas o direito de dela se beneficiar. E
essencialmente um novo paradigma que resgata a educagdo como bem
social e enfrenta as dificuldades da pratica escolar, compreendendo a
deficiéncia sob uma nova perspectiva... (FIGUEIREDO, 2002, p.67).

Por apresentar tal caracteristica, constitui-se em processo de construcéo e é
perpassada por inumeras dificuldades. Alarcdo (2011) diz que “[...] a escola nunca
esta verdadeiramente feita. Encontra-se sempre em construgdo, em
desenvolvimento [...]". Para a gestora 1, uma educacao inclusiva esta em processo
de construgdo: “Nesse encontro o ponto mais significativo, foi a reflexdo de que

muitas vezes, temos que nos desacomodar, para procurar novas estratégias para os
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mesmos caminhos” (portfélio 3).

Algumas dessas dificuldades sdo expressas por Borowsky (2011), tais como a
maneira como as formacdes sobre educacao inclusiva estdo sendo implementadas
pelo MEC/ SECADI e as resisténcias que os proprios professores tém em funcao da
maneira como esta ocorrendo esta implementacdo. As entrevistadas da pesquisa
também pontuam o aspecto citado acima, mas enfatizam sobre a falta de tempo de
estudo, de formacBes que atendam suas demandas e de mais momentos de
discussédo com colegas sobre assuntos que todos poderiam aprender. A gestora 4
afirma essa dificuldade com o tempo, [...] sentar, conversar, porém um dos
limitadores é tempo, eu sinto essa necessidade de ter essa conversa’(gestora 4,
entrevista 4).

Considerando estas dificuldades, o processo de desenvolvimento da
educacédo inclusiva requer a revisao e transformacdo de acBes pedagdgicas e de
concepgdes. A inclusdo de alunos com deficiéncia, transtorno do espectro do
autismo e altas habilidades/superdotacdo no ensino regular pressupde ndo somente
a mudanca de praticas pedagodgicas, mas de adaptacdes arquitetdnicas, de
espacos, numero de alunos, posturas, concepcles, gestdo de pessoal
especializado, formacado inicial e continuada e rompimento com preconceitos.
Mendes (2006) reforca que a inclusdo ultrapassa as questdes de aprendizagem,

indo além do acesso, pois:

Entretanto, s6 o acesso nado € suficiente, e traduzir a filosofia de inclusdo
das leis, dos planos e das inten¢Bes para a realidade dos sistemas e das
escolas requer conhecimento e pratica. E preciso, portanto, questionar:
Qual a pratica necessaria? (MENDES, 2006, p.16)

Para que essas reflexdes sejam efetivadas, é importante mais momentos de
estudo. Assim, na fala da gestora 3 e na fala da gestora 4, percebo essa
necessidade quando reivindica por mais tempo de estudo, reflexdo e formacao

continuada para todos os professores:

“Eu acho a necessidade de inserir elas, ndo s as prof?, mas as gurias
também, sentar, conversar, porém um dos limitadores é tempo, eu sinto
essa necessidade de ter essa conversa.” (Gestora 4, entrevista 4) “Como a
gente tem essa corrida do dia a dia, entdo ndo se tem esses momentos de,
poucos momentos para parar, pensar e refletir, entdo o que mais assim, &”
(Gestora 3, entrevista 3)
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A constante busca por uma escola inclusiva, sem duvida, demanda de
comprometimento e a criagdo espacos de estudo significativos que contribuam para
a construcdo de praticas inclusivas. Esses espacos de estudo esbarram em varias
dificuldades, dentre elas a restricdo de tempo para a organizacdo de estudo dentro
dos contextos escolares, a falta de formacdes que correspondam aos seus
interesses, profissionais qualificados, entre outros aspectos. Enfim, ndo € somente
pela garantia de mais periodos de estudo que a educacgdo inclusiva sera
assegurada, mas a sua falta € um grande limitador.

Com a intencionalidade de romper esses limitantes, o conhecimento pode ser
um instrumento que apresenta possibilidades de construgcdo de uma educacgao

inclusiva:

E o conhecimento necessario para fundamentar a pratica? E este é, sem
ddvida nenhuma, um exercicio para a pesquisa cientifica. Assim, a ciéncia
sera essencial para que a sociedade brasileira busque contribuir, de
maneira intencional e planejada, para a superagdo de uma educagdo que
tem atuado contra os ideais de inclusdo social e plena cidadania. E
necesséario que se faga uma pesquisa mais engajada nos problemas da
realidade e que tenham implicacbes préticas e politicas mais claras
(MENDES, 2006, p.16).

A prospeccédo de modificar as praticas pedagogicas também é constada pela
gestora 1 (entrevista 1) quando relata que “A teoria é importantissima para tu
aplicares a pratica”. Entretanto a necessidade de formagao continuada consistente e
gue contemple os interesses e necessidades dos professores € uma demanda
importante e solicitada pelos professores que trabalham com a educacdo inclusiva.
Assim, Alves (2009) nos fala que devemos entender que a formacdo continuada
precisa responder as demandas que emergem das situacdes produzidas pelos
sujeitos nas ac¢oes educativas.

Para que as formacdes na area da educacgédo inclusiva produzam subsidios
gue contribuam para superar esses entraves, a analise do contexto escolar deve ser
valorizada, pois pode proporcionar a compressdao das demandas que sé&o
fundamentais para as escolas, revelando a necessidade de amparar suas praticas
com conhecimentos tedricos e legais da educacdo inclusiva. Assim, o sujeito da
entrevista 3 relata aspectos positivos das formacdes que consideram as realidades

das escolas e valorizam a pratica pedagodgica:
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A diferenca é que, por exemplo, tu estando na escola e tu observando
situacBes préticas, fica mais proximo né e tu ta debatendo, tu escreve a
respeito do assunto, tu ta aprendendo e t4 conversando. Entdo, ele fica
mais proximo, tu consegue enxergar isso (Gestora 3, entrevista 3 3).

A formagdo continuada na area da educacdo inclusiva € uma demanda
necessaria para a qualificacdo dos estudos nas escolas. O estudo aprofundado
sobre a inclusédo proporciona a melhor compreensdo e aceitacdo das diferencas e
das deficiéncias, subsidiando que os profissionais da educacdo melhore suas
praticas. Jesus (2007) nos traz essa reflexdo sobre as mudancas, dizendo que
“trata-se, portanto, de uma nova forma de estar na profissdo, entendendo que a
imprevisibilidade e a mudanca constantes dos contextos de atuacdo exigirdo dos
profissionais da escola, uma formagéo ao longo da vida” (JESUS, 2006 p.99).

Também, ressalta-se a criagdo e ampliacdo de espacos de discussao e
estudo referentes a educacéo inclusiva, por meio dos quais todos os funcionarios,
professores e gestores possam participar de forma continuada e ndo somente o
professor do AEE. Desta forma, evidencio a importancia na remodelagem das
formacdes, ou seja, a mudanca de foco desses momentos de estudo:

E necessaria a criagdo de espacos socializadores e colaborativos de estudo
no contexto da escola entre os professores e demais membros da
comunidade escolar, no sentido ndo so de formacao tedrica, para cumprir as
determinac¢des instituidas ou burocratizar as diferencas, mas de exercicio
de reflexdo situado que proporcione autonomia para transgredir regulagdes
e sugerir novas alternativas formas de conformacdo do tempo/espaco
educacional. (DORZIAT, 2011, p. 152).

A relevancia que as formagdes e criacdo de espacos de estudo assumem sao
elementos fundamentais para a consolidacdo do processo de inclusdo. E essas
formacbes ampliadas para a gestdo, potencializam mais a educacao inclusiva.

Reiterando essas afirmacoes, cito Mendes (2005), que afirma que:

Uma politica de formacdo de professores € um dos pilares para a
construcdo da inclusdo escolar, pois a mudanca requer um potencial
instalado, em termos de recursos humanos, em condi¢des de trabalho para
que ela possa ser posta em pratica (MENDES, 2005, p.160).

Para que novas propostas de ensino e aprendizagem sejam elaboradas,



67

tornam-se fundamentais momentos de estudo, reflexdes e troca de experiéncias de
encaminhamentos possiveis; essas acdes podem ser proporcionadas nas

formacdes, encontros e reunides:

A aprendizagem implica em processo de compreenséo da realidade que nos
leva a passar do nivel concreto da experiéncia ao nivel abstrato da
conceptualizacdo a que se associa um processo de interiorizacdo que, da
reflex&o, nos leva a acdo. (ALARCAOQ, 2012, p. 85; apud Kolb (1984).

Partindo dessa desse momento inicial de reflexdo os professores e gestores
podem se organizarem de forma colaborativa para discutirem situacdes de seus
contextos, estudarem teéricos e fazerem leituras que poderado subsidiad-los nas suas

realidades. Essa atitude, segundo a autora, pode contribuir da seguinte maneira:

Aprofundando mais essa nocéo e tentando operacionaliza-la, proponho-me
agora refletir como uma gestdo integrada de pessoas e processos, uma
gestao realizada com pessoas e a bem das pessoas, trazendo assim para o
centro da arena educativa ndo apenas o aluno, mas todo elemento humano
que constitui a escola. (ALARCAO, 2012, p.87).

A fala de Alarcdo (2012) demonstra que nao s6 os assuntos pedagdgicos sdo
importantes nas formacdes, mas assuntos referentes a escola, as formas de
encaminhamento das suas demandas e a troca - compartihamento dessas
informac@es, podem gerar um comprometimento e responsabilizacdo das acdes por

todos.

4.1.2 Praticas pedagogicas inclusivas

A educacao inclusiva necessita de propostas que contemplem a todos os
alunos: esse é o pressuposto da inclusédo. E para que todos os sujeitos aprendam
independente da sua condicéo fisica ou intelectual, € fundamental pensar e construir
propostas pedagoégicas que alcancem as diferencas apresentadas em sala de aula e

nas escolas. Assim Jesus (2007) afirma que:

E preciso que a escola, como organizacéo, repense a sua fungéo curricular,
a sua forma de gestéo, as formas de aprendizagem a partir das inovacdes
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metodologicas e didaticas na sua organizacdo das turmas, dos tempos e
dos espacos da escola, com vistas a atender criancas e jovens provenientes
de culturas cada vez mais diversificadas nas complexas sociedades atuais.
(JESUS, 2007, p.98).

Respaldando essa acdo, necessitamos de conhecimentos variados, de
reflexdes e trocas, pois € através do estudo que encontramos novos caminhos.
Assim, trago o registro do portfélio 01 que revela que: “A conversa foi bastante
produtiva, pois, pudemos compartilhar nossas dificuldades, nossos anseios, nossas
duvidas em relacdo ao nosso cotidiano” (Portfolio da gestora 01).

Essas novas estratégias pedagogicas podem ser apoiadas pelo
desenvolvimento do conceito de ZDP desenvolvido e estudado por Vygotski (2007)
gue aponta como uma das alternativas para superar as dificuldades e tracar novas
alternativas pedagogicas (ENGESTROM, 1987 apud DAMIANI, 2013) nos traz a
seguinte definicdo da ZDP: “distancia entre agdes cotidianas do presente e as novas
formas histéricas de atividades sociais que podem ser geradas coletivamente como
solugdes das contradicdes embutidas nessas agdes cotidianas”. (DAMIANI, 2013, p.
61). Essa fala proporciona a reflexdo de que o conceito de Vygotski (2007) de ZDP
pode ser bastante aplicado as nossas realidades escolares, assumindo a
compreensao que as alternativas sdo possiveis encaminhamentos a solucdo de
problemas, o qual precisa ser mediado pelo didlogo e troca. O que demonstra o

valor das formacdes colaborativas.

4.1.3. A profissionalizacao e participacéo dos sujeitos na Educacéo inclusiva

O trabalho na perspectiva inclusiva pressupde que todas as pessoas da
comunidade escolar estejam envolvidas e participando do processo. Desta forma, a
cada sujeito se definem funcdes que estéo interligadas por um objetivo Unico, ou
seja, o desenvolvimento da educacdo inclusiva. Conforme afirma a gestora 3
(entrevista 3) “da responsabilidade de cada um porque nao se faz inclusdo sozinho e
nao soO a equipe sabendo ou sé a sala de recursos”.

Em muitas realidades, esse processo de participacdo e comprometimento do
grupo escolar, inicialmente, precisa ser uma conquista e de certa forma, forcado a
acontecer, pois muitas vezes ele ndo acontece se ndo houver um acompanhamento

mais direto. Essa foi também a constatacdo da gestora 3 (entrevista 3).“Entdo, s6 se
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a gente fizer isso, né e tipo assim, forcar mais, forcar que isso aconteca se ficar
esperando, isso nao vai acontecer”. Portanto, a importancia de trabalhar na
perspectiva de definir estratégias e acdes que compdem a educacdo inclusiva,
partindo de uma tomada e construcdo de consciéncia de todos fazerem parte do
processo de aprendizagem.

Conscientes de que a educagéao inclusiva parte de uma construgédo coletiva,
posso identificar o trabalho colaborativo como potencializador das acdes e praticas
inclusivas, podendo trazer beneficios para as escolas, bem como para o0s
professores e gestores que compartilham interesses, dificuldades e possibilidades
de encaminhar suas demandas, gerando agcbes mais seguras e respaldadas por
maior conhecimento. As possibilidades da organizacdo do trabalho, na perspectiva
de colaboracédo séo discutidas por Mendes (2005) como sendo uma experiéncia ja

utilizada em outros paises e com grande potencial.

[...] e a literatura cientifica de paises mais experientes em praticas de
inclusdo escolar aponta o trabalho colaborativo no contexto escolar como
uma estratégia em ascensdo, que tem se mostrado efetiva, tanto para
solucionar problemas diversos relacionados ao processo de ensino-
aprendizagem de alunos com necessidades educacionais especiais quanto
para promover o desenvolvimento pessoal e profissional dos educadores.
(MENDES, 2005, p.165)

A discussao anterior reafirma a importancia do trabalho colaborativo nas
escolas, bem como para o desenvolvimento da educacédo inclusiva, contribuindo
para a construcdo de acdes mais compartilhadas, discutidas e democraticas;
envolvendo a todos os profissionais da educacao nas acdes escolares.

4.1.4 Educacéo inclusiva e a qualificacdo dos profissionais e espagos

A garantia de profissionais qualificados para contribuir com a evolucéo do
processo de educacdo inclusiva é um fator que pode determinar 0 sucesso ou
fracasso do processo, pois o professor do AEE ndo € o Unico responsavel pela
educacao inclusiva. Conforme afirma a gestora 3, também € responsabilidade de
todos: “O papel de cada participante na escola” (portfélio 3) e a gestora 4 reafirma a
importancia do trabalho colaborativo de todos pertencentes da comunidade escolar,

assim fala que “E importante potencializar as habilidades de cada membro da
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escola” (portfélio 4).

O servico do AEE tem como objetivo fomentar e auxiliar praticas inclusivas
nas escolas. Esse servico também busca uma identidade, atribuindo significado a
sua pratica e ampliando suas acfes, dentre elas: a formacdo com professores,
seguindo a Resolugdo n°4 de 2009 que Institui Diretrizes Operacionais para 0
Atendimento Educacional Especializado na Educacgéo Bésica, modalidade Educacao
Especial (BRASIL, 2009).

Além, de fomentar todo esse processo, precisa atender a demanda de alunos
no espaco do AEE, trabalhar de forma colaborativa com o professor do ensino
regular, fazer as adaptacdoes e formagdes com a comunidade escolar. (BRASIL,
2009). Portanto, a carga horaria desse profissional ultrapassa os momentos de
atendimento nas salas de recursos multifuncionais. Reforgcando essa ideia, a gestora

2 (entrevista 2)afirma que:

“A garantia de uma educacgédo inclusiva perpassa pelos profissionais que
contribuem com esse processo, assim, assegurar professores
especializados do AEE com horarios que contemplem as necessidades das
escolas € um aspecto extremamente relevante” (GESTORA 2).

Para a construcéo e consolidacédo da educacao inclusiva, ndo basta somente
boa vontade, € preciso investimentos nos aspectos referentes a recursos humanos e
fisicos, tais como adaptacdes arquitetbnicas dos espacos escolares. Essas
adaptacdes precisam ser pensadas, planejadas e executadas ndo somente quando
os alunos ingressam nas escolas, mas de forma gradativa em todos esses espacos,
a fim de tornarem esses locais acessiveis. Para Mendes (2005) essas a¢fes podem
garantir a educacgao inclusiva, portanto; “A inclusdao bem-sucedida, que vai garantir
Nao apenas 0 acesso, mas também a permanéncia e 0 sucesso escolar envolvera
necessariamente a provisao de apoios” (MENDES, 2005, p.160).

Portanto, posso dizer que apés as leituras e analise dos dados, conforme o
diario de campo (DC14, DC15), as gestoras afirmam que: “A escola precisa se
organizar, nao tem espaco. Escola tem que dar jeito. Nao d&o estrutura, joga o dever
do estado para as politicas”. Essas falas demonstram a importancia de acdes

colaborativas ndo somente entre os profissionais, mas também entre as esferas
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(Federal, Estadual e Municipal) de educacdo para atuarem em regime de
colaborag&o. Assim como, o compromisso das mantenedoras em fornecer recursos
fisicos, pessoal especializado e outros recursos necessarios para manter o

desenvolvimento e ampliacdo da educacao inclusiva.

4.1.5 Formacgao colaborativa: avaliando a intervengéao

As formacdes colaborativas apontaram como uma proposta potencializadora
e propulsora de aprendizagens e do trabalho colaborativo na educacao inclusiva,
contribuindo para que o0s gestores e professores percebam que o estudo das
politicas publicas de educacao inclusiva amplia seus conhecimentos e acfes. Assim,
a colaboracdo valoriza a tomada de decisdo em conjunto, sendo mais aceito e
significativo para o grupo escolar. A confirmacdo desses aspectos respalda-se na
fala da gestora 3, quando afirma que : “Na verdade € isso, eu me identifico mais com
a formacao colaborativa, esses minicurso, com essas oficinas, com trabalhos de
pequenos grupos, justamente por isso faz 0 comprometimento, eu observo isso tu
fica mais comprometido com o estudo, com a pessoa que t4 ali, com o debate com a
conversa, com tudo que ta acontecendo, tu fica mais proximo. Tu busca o coletivo,
aquele coletivo que ta do teu lado te d4 uma ideia, surge coisas, tu ja aproveita,
anota. Entdo esse tipo de curso que a gente fez € mais produtivo mesmo”.
(entrevista 3).

Durante as formacdes colaborativas, 0s gestores evidenciaram o0
descontentamento com a configuragéo das “formacgdes tradicionais” oferecidas, além
de identificarem a pouca oferta de cursos e espacgos de formacado continuada. Isso €
evidenciado com as falas das gestoras: Gestora 3 - “as vezes quando tu vai numa
palestra, digamos assim, ou ver alguma coisa com autor, ah ai tu chega l4, tu ouve,
ouve as vezes tu sai de 14, alguma ideia fica e daqui uns dias ja ndo fica mais nada”.
(entrevista 3).

Reafirmando essa constatacao, trago a narrativa da Gestora 2 — “Geralmente
agente vai para a palestra, a gente ndo tem o conteudo, tem a fala, tem os slides,
mas nao ali no papel mostrando realmente, alguns outros sdo mais aspectos legais,
mas sao raros. Entdo acho que foi, e outra que foi muito presente aqui”. (entrevista

2) e da gestora 1 —“geralmente, tu € mais ouvinte, mais ouve e muito superficial.
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Olha essas palestras, seminario que tu participa, muitas vezes 2, 3 dias, mas vem
assim, b4 meu Deus ndo é bem a prética da gente. S6 vem falam, falam, mas néo
dao solucbes para nossas necessidades”. (entrevista 1).

Entretanto, quando oferecida, essas formacdes desconsideravam as
especificidades dos contextos escolares, eram organizadas como palestras por mera
transmissdo de conhecimentos, ndo fazendo um link entre teoria e préatica, nao
possibilitando a reflexdo e tomada de decisdo, ou seja, 0s participantes nao
conseguiam se apropriar dos conhecimentos, ndo podendo, assim, aplica-los e
multiplicé-los.

A formacédo colaborativa apresentou-se como uma possibilidade de
transformar a realidades das formacfes, constituindo-se no trabalho de aspectos
legais da educacdo inclusiva de forma dindmica e em colaboracdo com o0s
participantes. Trago as falas das gestoras que confirmam a validade das formagdes
colaborativas. A gestora 4 afirma que essas formagdes propiciaram que: “Te da
mais respaldo, a gente podendo Ié, tendo um pouco mais de conhecimento nas
situacdes que acaba a escola te colocando, as proprias professoras em relacdo a
encaminhamento, gurias tem que ter mais cautela, vamos observar um pouco mais
de vez, sabe entdo, sempre pode usar. Vai dar um suporte, € diferente, pode botar
segundo a lei, o decreto tal, entdo faz essa associacdo, esse regimento, PPP, ja tem
um outro foco”. (entrevista 4).

Esse trabalho rendeu algumas caracteristicas positivas apontadas pelas
gestoras, tais como: a proximidade do trabalho com a préatica pedagdgica e do
material apresentado, momentos de discussdo, troca, dialogo, relacdo com o
contexto escolar e com os estudos de casos.

As formacdes colaborativas produziram reflexbes a cerca da necessidade de
organizacao dos tempos de estudo nas escolas, a revisdo de documentos escolares
de forma mais critica e com maior propriedade. Enfim, o estudo mais aprofundado
das politicas publicas de educacéo inclusiva também gerou uma andlise cautelosa
das leis e assim, a compreensdo de que podemos encontrar brechas nesses
documentos em favor da educacéo inclusiva nas escolas, sendo que a Gestora 3
afirma a importancia dos momentos de estudo dizendo que: “entdo nédo se tem
esses momentos de, poucos momentos para parar, pensar e refletir, entdo o que
mais assim, € a importancia de dar essa parada né, e pensar e refletir o processo,

discutir”. (entrevista 3) e também nos diarios de campo - “tem coisas na politica que
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nao gostei’(D.C 13) “a politica afunila e abrange” (D.C 16). Gestora 2 fala que :
“‘Achamos importante que determinados pontos deveriam ser mais claro e que o

amparo legal existente € amplo” (portfélio 2).

4.1.6 Trabalho colaborativo como instrumento potencializador da incluséo

Essa segunda categoria apresenta as seguintes subcategorias: A construcéo
de novos espacos de discussdo e estudo tedrico, Aspectos apresentados no
aprendizado com as formagOes colaborativas e Reflexdes a partir das formacoes
colaborativas.

Como fomentador do processo de educacdo inclusiva, trago as falas das

gestoras, referentes as formacdes colaborativas. A gestora 3 afirma que:

“Tu busca (sic) o coletivo, aquele coletivo que estd do teu lado te da uma
ideia, surge coisas, tu ja aproveita, anota. Entdo esse tipo de curso que a
gente fez é mais produtivo mesmo” e “ porque se a gente dialogar, observar
0 que é melhor para aquela crian¢a, dependendo da situacdo, cada crianca
tem uma forma de responder, entdo a gente precisa estar atendo a isso e
ficar adequando essa necessidade da crianga”. (GESTORA 3, entrevista 3).

J& a gestora 2 fala que: “Entdo acho que foi, e outra que foi muito presente
aqui”. E reafirmando as possibilidades do trabalho colaborativo, as gestoras afirmam
que “Nao tem como trabalhar sozinho, € um conjunto. Ndo consegue se enxergar
sozinho. Grupo que esta na frente, precisa de ajuda, troca ideia”.

As formacdes na perspectiva colaborativa definiram caracteristicas que foram
apreciadas pelo grupo de gestoras e também demonstraram que o trabalho nessa
perspectiva trouxe qualidades para os momentos de encontro e estudo. Foram
destacados aspectos tais como: a possibilidade de trabalhar com pequenos grupos,
0 contato, troca, dialogo, compartilhamento de ideias, apropriagdo, proximidade com
0 conteudo, fortalecimento do grupo, elaboracdo de solugcdes e ideias novas e a
corresponsabilidade de acdes. As caracteristicas acima citadas foram o diferencial
das formacfes colaborativas que procuraram trazem uma proposta de formacéo e
estudo que respondesse a demanda real das escolas, apostando no conceito de
colaboracdo para qualificar esse processo. Damiani (2013) fala da importancia do

trabalho colaborativo nas escolas. “[...] o trabalho colaborativo entre professores
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apresenta potencial para enriquecer sua maneira de pensar, agir e resolver
problemas, criando possibilidades de sucesso a dificil tarefa pedagdgica” (DAMIANI,
2008, p.6).

As avaliacbes das formacbes apresentaram relevancia positiva, pois as
formacdes colaborativas apresentaram uma nova proposta de trabalhar os aspectos
legais da educagdo inclusiva, tomando como ponto de partida as situacdes
vivenciadas pelas escolas através de estudo de casos, situacdes especificas das
escolas e assim, fomentar o estudo para respondé-las de forma colaborativa com os
outros sujeitos. A satisfacdo é evidenciada na fala da gestora 4 quando fala sobre as
formacdes “Eu sou mais de qualidade e ndo de quantidade, entdo essa forma tu
acaba ficando mais atenta com o que ta sendo passado bem mais valido”. Também,
contamos com dinamicas que introduziram o assunto de forma que o grupo
precisava refletir sobre suas analises e trocar ideias com o colega. Com essas
constatacdes, o grupo de gestores avaliou que a validade das formacfes esti na

sua organizacao e caracteristicas, e ndo no seu tempo de duracéo.

4.2 Limitacdes das formacdes que nao trabalham na perspectiva colaborativa

O descontentamento apresentado pelos professores e gestores referente as
formacdes oferecidas fomentou a reflexdo de como e de que forma poderiam ser
ofertados momentos de estudo que contemplassem o interesse dos professores e
gestores, bem como proporcionassem levar a compreensao de suas realidades. O
relato da gestora 2 fala sobre o distanciamento das formagdes com as realidades e
interesses dos participantes. “Acho que a realidade, vivéncia, é facil eu ir |a escutar e
todo mundo participar, € uma coisa e a pratica € outra” (Gestora 2, entrevista 2).

Dentre as caracteristicas que os desmotivavam para a pratica de formacdes em
formatos que néo o que foi apresentado, foi relatado a falta de dindmicas de estudos
tedricos. Embasada nessa argumentacgéo, trago o estudo Lacerda (2002), em um
grupo de professoras do estado de Minas Gerais que falam sobre as formagdes que
desconsideram os profissionais da educagéo como produtores e pertencentes desse
processo, assemelhando essas formacdes a brincadeira do “telefone sem fio” que a
informacéo sao “passadas”, reproduzidas sem reflexdo ou apropriacdo das mesmas.

Ainda nos fala que:
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Sem utilizar a experiéncia docente como recursiva, a Rede Estadual vem
promovendo a formacdo continuada de suas professoras de curso
formatado a partir do modelo de instrugdo programada...Nao é permitido as
professoras a participagdo em aspectos tais como organizacdo e
elaboracdo do curso, escolha de temas a serem discutidos, formato etc.
(LACERDA, 2002,p. 26).

A busca por novas alternativas de formagcdo que considerassem suas
realidades e que ndo abandonassem o estudo tedrico assumiram a relevancia para
as gestoras, visto que a formacado é uma demanda necessaria e solicitada. A gestora

3 relata sobre os aspectos que nédo valoriza nas formacoes, dizendo que:

As vezes tu vai nas formagdes, assim 6, 0 que que acontece nas formacdes
. eles relatam , relatam mas nao dao ideias, sugestdes de como resolver, s6
gue aqui no dia a dia a gente tem que resolver, tu ndo pode ficar s6
relatando, conversando, pois é porque € assim , mas tu tens que achar uma
forma, um caminho de tu conduzir aquelas situagfes ali, e todos os dias
(GESTORA 3).

7

Utilizar a proposicdo expressa por Vygotski € oriunda de minhas opcbes
tedricas, especialmente a de que 0s encontros presenciais, de simples transmisséo
de conhecimentos, com palestras sobre a educacgéo inclusiva para os gestores da
area da educacdo, ndo sao suficientes para estabelecer o desenvolvimento da
aprendizagem dos sujeitos. O processo de aprendizagem dos sujeitos €,
fundamentalmente, influenciado quando determinado pela colaboracdo entre as
pessoas, com a ajuda mutua entre 0s participantes/alunos, uma vez que se
concorda com Vygotski (1998), quando o autor coloca que “o aprendizado desperta
varios processos internos de desenvolvimento, que sdo capazes de operar somente
quando a crianga interage com pessoas em seu ambiente e quando em cooperagao”
(p. 117-118).

Lacerda (2002) enfatiza que formacdes que atendam o interesse dos
professores e que valorizem a participacdo do conjunto, tornando-os coautores
desse processo, apresentam maiores possibilidade de resultados positivos.
Resultados da sua pesquisa nos direcionam a compreensdo de que todos os

profissionais da educacéo, levando em consideracdo suas concepcdes, trajetérias
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pessoais e conhecimentos, podem se organizar e construir seu proprio processo de
formacéo continuada.

As formacdes colaborativas despertaram e desencadearam a importancia e
valorizacdo dos momentos de estudo referente aos aspectos legais da educacéo
inclusiva para todos os profissionais das escolas. Essa importancia foi mencionada
na fala da gestora 3; “Quantas coisas agente aprendeu a mais, ali falando sobre a
legislacdo, pensando de como adequar, como poderia ser, o papel de cada um”

(Entrevista 3, gestora 3).

4.2.1 Aintervengcao como espaco para construir novos espacos de discusséo e
estudo tedrico

A falta de formacgao evidencia-se pela necessidade, elucidada pelas gestoras,
de construir e ampliar os espacos de estudos. E que essas formagdes atendam suas
demandas e anseios, envolvendo todos os profissionais das escolas. “Falta
formacgao continuada” (gestora 2, portfolio 2).

Durante as formacdes colaborativas, as gestoras refletram sobre a
importancia do estudo tedrico para subsidiar suas praticas, tornando suas acfes
mais segura e benéfica para a escola e a inclusdo. “E bem isso que a gente estava
conversando tu consegue argumentar melhor, né tu ouve e tu argumenta”. (gestora
2, portfélio 2).

A nova configuracdo das formagbes colaborativas contribuiu para a
construcdo e consolidacdo de conceitos e de aspectos legais relacionados a
educacao inclusiva com os gestores. Assim, a gestora 1 fala que : “muitas vezes tu
vai fazendo no mecéanico , do dia a dia, mas tu tem que ter os respaldo das leis;
daquilo que realmente te ampara” (gestora 1, entrevista 1). Essa possibilidade de
transformacao das formacdes € apontada por Jesus (2012) como uma estratégia de
potencializar esses encontros: “Outra situacdo que merece ser problematizada é a
possibilidade de se construir processos, outros desenhos metodologicos para as
dindmicas formativas” (JESUS, 2012,p.272 e 273).

Nessa discusséao fica evidente a importancia do estudo para desenvolver e
ampliar préticas inclusivas, devido ao fato da educacdo inclusiva ser muito
especifica a cada contexto, as formagfes que partem da realidade do aluno e

escola, aliadas as teorias, assumem maior significado e possibilidade de aceitacao.
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Além da valorizacdo da possibilidade de pararem suas demandas diarias para
estudar. Assim, como fala a gestora 3“Foi principalmente o parar, o tempo para
pensar, né” e ainda “ a importancia de dar essa parada né, e pensar e refletir o
processo, discutir’(gestora 3, entrevista 3). Portanto, o conhecimento pode
proporcionar a criagdo de alternativas educacionais e contribuir para resolver a
demandas escolares. Assim, esses momentos de reflexdo sobre as acbdes da escola,
qualificam os processos inclusivos, contribuindo para a construcdo de conceitos,
aprimoramento de praticas e transformacdo de concepcdes e acdes, remodelando

praticas escolares.

4.2.2 Aspectos apresentados no aprendizado com as formagdes colaborativas

Na tentativa de fazer uma pratica pedagodgica dos aspectos referentes a
educacdao inclusiva, a proposta de uma formacédo em colaboracdo com os colegas
que utilizava situacdes vivenciadas para discutir e dindmicas vivenciais, foram
aspectos que contribuiram para a reflexdo e o aprendizado de forma positiva das

gestoras, reforcado quando a gestora 1 fala que:

Muito bom, porque tinha a introducdo depois o estudo. E sempre bom fazer
esse paralelo, tu coloca uma histéria, por exemplo, ai tu busca para a tua
realidade, como tu fazia, e fica fazendo essa comparacéo, esse paralelo,
esse ir e vir (gestora 1, entrevista 1).

Segundo Pantaledo (2009) os processos formativos sdo mais efetivos quando
partem e atendem as necessidades cotidianas vividas no contexto escolar.
Reconhecendo suas vozes através das suas demandas e indicativos, a fim de

servirem de subsidios para propor planejamentos e formacdes.

Entdo, eu acho melhor assim, ele € mais proximo, tu t4 debatendo, tu ta
escrevendo, tu consegue pontuar alguma coisa, né é importante tu ouvir
palestras sim, mas como forma de estudo aprendizado eu acho melhor
assim, até em pequenos grupos, né fica melhor, tu consegue ver o resultado
mais pratico e te obriga, tu no grande grupo tu € mais um, tu pertinho
mesmo gue tu ndo t4 afim, mas por favor vamos fazer o trabalho. Entéo,
praticamente te obriga a tu tomar uma atitude. (gestora 3, entrevista 3).

Esse momento foi bastante rico porque o grupo discutiu e relatou bastantes

situacbes que ja foram vivenciadas, os direcionamentos e atitudes que foram
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tomadas. Instante de reflexdo e de trocas de experiéncias, o que gerou uma
avaliacdo de como a educacdo inclusiva esta organizada, suas potencialidades e
seus pontos frageis. Conforme a autora afirma, os estudos de casos podem gerar a

reflexdo e formacao.

Dado o carater altamente contextualizado e complexo da atividade
profissional do professor, a analise casuistica de episodios reais apresenta-
se-me como uma estratégia de grande valor formativo. Permite desocultar
situagBes complexas e construir conhecimento ou tomar consciéncia do que
afinal ja se sabia (ALARCAO, 2011, 56).

As formacdes colaborativas demonstraram caracteristicas que tornaram a
diferenca desejada nos momentos de estudo, discussao e reflexdo. Esses aspectos
referem-se proximidade da teoria com a realidade, a disponibilidade de matérias
para discutir, o fato de desenvolverem-se no proprio ambiente escolar, o estudo de
casos, momentos de debate e troca de ideias de forma colaborativa, o trabalho com
pequenos grupos, a disponibilidade de criar um momento para refletir as préaticas e a
valorizagdo do grupo nos encaminhamentos. “O conjunto faz que o processo
acelere, melhor faca que acrescente um desenvolvimento neste processo de ensino-
aprendizagem”. (Gestora 2, entrevista 2)

Apoiada no conceito de colaboragédo, Costa apud Damiani (2008) posso dizer

que:

“[...] a o trabalhar juntos, os membros de um grupo se apoiam, visando
atingir objetivos comuns, negociados pelo coletivo, estabelecendo relagbes
gue tendem @& né&o-hierarquizacdo, lideranca compartilhada, confianga
mutua e co-responsabiliade pela producéo das acdes. (p. 2).

O grupo de trabalho pontuou a validade de desenvolver formacdes na
perspectiva colaborativa, conforme a fala “mas eu acho que foi super valido”
(gestora 2, entrevista 2), pois julgam que o aprendizado ocorre de forma mais
significativa, além de desenvolver a proposta de forma bastante prazerosa utilizando
as dinamicas vivenciais e os estudos de casos. O estudo baseado em casos, para

Alarcéo (2011) nos revela que:

Dado o carater altamente contextualizado e complexo da atividade
profissional do professor, a analise casuistica de episodios reais apresenta-
se como uma das estratégias de grande valor formativo. Permite desocultar
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situagOes complexas e construir conhecimento ou tomar consciéncia do que
afinal ja se sabia. (ALARCAO, 2011, p.56).

O aprendizado gerou efeitos na postura e acdo das gestoras, evidenciaram
maior seguranga nas tomada de decisdes e assumiram uma postura mais ativa nos
direcionamentos referentes a educagao inclusiva, “e se ndo € argumentado dentro
da lei, do que manda de verdade”... “Entao tu pega a parte tedrica, a lei que é o que
vai mandar , que vai te embasara até para tu argumentar com um pai”. (gestora 1,
entrevista 1).

Jesus (2012) nos fala a importancia dessempoderamento de conhecimento
por parte da gestdo, pontuando que: “Essa situacdo revela a necessidade do
profissional que exerce a gestdo de politicas publicas dominar alguns
conhecimentos que a propria gestdo demanda para poder dialogar com seus pares”
(JESUS, 2012, p. 277). Também relata a consequéncia dessa apropriagdo: “Sao
conhecimentos que empoderam esses sujeitos e os coloca como conhecedores de
uma area, por isso argumentam pela necessidade de algumas agdes” (JESUS,
2012, p. 277).

O estudo das politicas publicas possibilitou as gestoras compreenderem e
analisarem de forma mais critica e profunda a legislacdo referente a educacéo
inclusiva, percebendo que muitos textos legais sdo abrangentes, deixando brechas a
diversas interpretacfes. Essa constatacdo foi elucidada pelas gestoras, quando
falam que “Politica fala, mas nao diz” (Gestora 4, entrevista 4) e “Nao é s6 aspectos
bons das politicas, se identificam contradicdes e ao mesmo tempo, que garante,
delega fungdes para as escolas que nao tem e dependem dos sistemas” (Gestora 3,
portfélio 3).

As formacgdes colaborativas apresentaram como eixo central de estudo as
politicas publicas de educacdo inclusiva, seus aspectos legais associados as
realidades escolares, o que possibilitou a utilizacdo desse recurso para procurar
superar os entraves da educacgao inclusiva, subsidiando esclarecimentos para as
familias dos direitos e deveres dos alunos e na producéo de documentos legais com
maior reflexdo e propriedade sobre o assunto. Conforme as falas das gestoras 2 e 1,
respectivamente.

“Com certeza vao ajudar muito né, agora tu tem o amparo legal, ndo € so6 a fala”

(Gestora2, entrevista 2) “e se nao € argumentado dentro da lei, do que manda de
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verdade’... (Gestora1, entrevista 1).

Também contribuiram para construir um conhecimento tedrico que rompeu
com medos e mitos. A fala da gestora 1 expressa a importancia da formacéo quando
pontua que: “Politica precisa ser muito bem esclarecida por alguém. Ultrapassar o
conhecimento do senso-comum (dizem, sabe-se...) “somos leigos”. Amparo legal
mais facil lutar” (Gestora 1, nota de campo 2).repetido

As formacOes colaborativas também apresentaram algumas consequéncias
gue indicaram que as tomadas de decisGes apoiadas no grupo e na valorizacdo do
estudo possam contribuir para a agdes sejam mais bem direcionadas.

O conhecimento sobre aspectos legais, articulados a analise de situacfes do
cotidiano, subsidiaram as acdes e encaminhamos, bem como a revisdo de alguns
documentos escolares e esclarecimentos sobre outros, de forma bastante critica e
analitica. Conforme a fala de uma das participantes das formacbes, esses
conhecimentos irdo trazer contribuigbes para suas praticas “Com certeza vao ajudar
muito né, agora tu tem o amparo legal, ndo é s6 a fala né”. (Gestora 2, entrevista 2).

Compartilho com Miranda (2011), quando relata a necessidade de que as
formacdes elenquem a participacéo dos professores como atores, construindo novas
bases teorico-metodoldgicas, possibilitando a reflexdo de saberes e préticas,
constituindo assim, a identidade, pertencimento e comprometimento com o estudo.

As formacfes colaborativas geraram inumeras reflexdes, aprendizados e
algumas acdes, dentre elas, podemos citar: a conscientizacdo de que € necessaria a
multiplicacdo dessas formacdes para os profissionais da educacdo com a intencéo
de disseminar os conhecimentos das politicas publicas de educacao inclusiva, a
implantagcdo de reunides, momentos de didlogo com os pais sobre o assunto,
estimular a continuidade das discussoes, a elaboracdo de material impresso com
todas as legislacdes estudadas, ampliar os momentos de discussdes com outros
assuntos, repensar e reformular documentos como o PPP e o0 regimento escolar;
imbuidas de maiores informagBes e conhecimentos legais, a fim de assegurar
algumas garantias necessarias ao processo de educacdo inclusiva; a gestora 3
também percebeu essas possibilidades, quando pontua a necessidade de
“‘Reformular o Projeto Politico Pedagogico da escola, principalmente no aspecto que
se refere ao numero de alunos por turma e outros aspectos discutidos nas
formacdes colaborativa” (gestora 3, entrevista 3).

Os efeitos das formacgdes colaborativas ampliaram-se para além da formacao
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com as gestoras. Foram propostos que essa configuracado de formagéo colaborativa
fosse ofertada para outros publicos da &area da educacdo, tamanho foi a sua
importancia.

Essa proposta desencadeou a reflexdo da importancia dos momentos de
estudo e a necessidade de desenvolverem propostas de formacdes que
contemplassem seus anseios e realidades.

Concordo com Alarcdo (2011) quando nos fala da potencialidade e

abrangéncia das formacdes, com efeitos locais e gerais. Ela nos fala que:

As estratégias de formacdo referenciadas tém como objetivo tornar os
professores mais competentes para analisarem as questdes do seu
guotidiano e para sobre elas agirem, ndo se quedando apenas pela
resolucdo de problemas imediatos, mas situando-os num horizonte mais
abrangente que perspectiva a sua fungéo e a da escola na sociedade em
que vivemos. (ALARCAO, 2011, p.63).

O estudo desvelou a necessidade de mais formacfes para os profissionais da
educacao referentes a educacéao inclusiva, principalmente dos aspectos das politicas
publicas. Entretanto, ficou evidente a recusa por formac¢des que desconsiderassem

seus contextos e anseios.

4.2.3 Reflex®es a partir das formacgdes colaborativas

A aceitacdo e identificacdo com as formacfes colaborativas constituiram-se,
principalmente pelo seu carater inovador de proposta de formacdo que ouviu a
necessidade e interesse dos participantes e construiu-se a partir desse foco, sempre
relacionando com seu contexto e de forma colaborativa. As afirmacdes das gestoras
2 e 3 revelam a importancia e o valor atribuidos as formacdes colaborativas: “Acho
gue a realidade, vivéncia, é facil eu ir |a escutar e todo mundo participar, € uma coisa

e a pratica é outra” (Gestora 2). Para a gestora 3:

Na verdade € isso, eu me identifico mais com a formacéo colaborativa,
esses minicurso, com essas oficinas, com trabalhos de pequenos grupos,
justamente por isso faz o comprometimento, eu observo isso tu fica mais
comprometido com o estudo, com a pessoa que ta ali, com o debate com a
conversa, com tudo que ta acontecendo, tu fica mais proximo. (GESTORA
3, entrevista 3).
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Os relatos das gestoras demonstram a identificagdo com as formacgdes
colaborativas, evidenciando que o trabalho nessa perspectiva amplia as interacoes,
a mediacao (implicita e explicita), bem como, a aprendizagem referente as politicas

de educacéo inclusiva.

“ Olha a forma como tu apresentou foi bem dindmica, bem legal, eu acho
até que nao mudaria, porque foram coisas praticas, foram histérias, foram
coisas interessantes que chamaram a atencdo. Acho que ndo mudaria, acho
até quem sabe continuar com isso, acrescentar, mas ndo mudaria porque
ela toca, no momento que tu coloca uma histéria, tu consegue identificar, na
pratica, vivencia. Eu achei interessante, acho que nédo teria nada para
modificar’. (GESTORA 3,entrevista 3)

A relagdo com a prética e a importancia de identificar os interesses dos
participantes sdo apontados como fatores determinantes para as formacdes
apresentarem relevancia. Além, de utilizar o conceito de colaboracdo que se definiu
como uma estratégia valorosa para enfrentar as dificuldades do cotidiano escolar.
Na tentativa de reafirmar essa importancia do trabalho colaborativo trago Vygotsky
(1989) apud Damiani (2008) quando fala que as atividades desenvolvidas no grupo
dentro da escola trazem enormes vantagens. O autor relata que as relacdes, de
aprendizado entre os sujeitos dentro da escola estdo mediadas, podendo gerar

comportamentos e significados de forma compartilhada.

“Eu aprendi assim, a ver, como vou te dizer, a gente leu assim essa parte
de lei com mais atenta, porque no pés foi passado batido, a professora ndo
para pegar certos pontos, ler com atencdo e se ndo faz naquele momento
na aula, em casa s6 por uma necessidade, que tu tenha que pesquisar.
Entdo foi bom para ver certos pontos que passam oculto, entdo cada vez
que a gente vai ler , depois ler pela segunda vez a tua percepgédo € outra,
bah ndo tinha me dado conta disso e uma palavra faz a diferenca. E essa
parada que € importante né, de conseguir dar uma esquecida e parar para
trocar ideias, a gente reciclar, ver a opinidao da outra, outro enfoque”.
(GESTORA 4, entrevista 4)

Dentro do contexto de valorizagdo das formacdes colaborativas com enfoque
nas politicas publicas de educacéo inclusiva, o estudo proporcionou o desvelamento
de que a apropriagdo de conhecimentos legais sobre inclusdo pelos gestores
contribui para que suas praticas sejam mais inclusivas e atuantes, sendo
influenciador de condutas, praticas e concepc¢des. Conforme nota de campo 6 afirma

a “Importancia da equipe gestora contribuir na construgdo da identidade do que é o
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AEE, o que significa” (DC.6).

Assumindo uma postura atuante, o gestor apropriado desse conhecimento
pode ser um fomentador de transformacdes no contexto educacional, como Beyer
(2005) aponta:

“[-..] porém o chamado mais forte que se faz é para os gestores dos projetos
politicos-pedagogicos, nas diferentes esferas do poder publico, passem a
ocupar-se mais detidamente com as estratégias necessarias para a
operacionalizacao de tais projetos [...]” (BEYER, 2005, p.58).

A atuacdo do gestor é de extrema importancia para o desenvolvimento da
educacéo inclusiva, pois a sua posi¢cao de articulador das estratégias de ensino com
os professores, podem definir e influenciar determinadas condutas, porém o trabalho
da educacéo inclusiva ndo se faz sozinho, portanto, somente o gestor também nao
transformara as realidades escolares, mas sem duvida, a atuacao colaborativa entre
os profissionais envolvidos com a educacdo assumem grande potencial de

mudancas.
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CONSIDERACOES FINAIS

Este Relatorio Critico-Reflexivo é resultado de uma pesquisa que teve como
objetivo planejar e implementar um processo de formacédo colaborativa de gestores
escolares, baseado no referencial vygotskiano e centrado no estudo e na discussao
das politicas publicas voltadas a educacao inclusiva. A metodologia utilizada para a
realizacdo dessa pesquisa foi a pesquisa tipo intervencdo pedagogica que se define
como uma abordagem que pressupde o0 planejamento e a implementacdo de
mudancas nos espacos de atuacdo, buscando a melhoria desses espacos,
qualificacd@o da pratica pedagdgica e a aprendizagem dos sujeitos envolvidos.

Os sujeitos foram gestores (diretoras, supervisora e orientadoras) de duas
escolas municipais de Bagé/ RS. O estudo consistiu na identificacdo dos interesses
desses sujeitos referentes as politicas publicas de educacdo inclusiva e assim,
desenvolvidas atividades de estudo e reflexdo. Essas atividades de estudo e
reflexdo foram denominadas de formacdes colaborativas. Essas formacdes
assumiram uma rotina de trabalho, que consistia em iniciar com uma dinamica
vivencial para introduzir o assunto, passando para o compartilhamento e discusséo
do estudo de casos, o estudo da politica publica que poderia responder a situacéo
discutida amparada pelas normativas legais e finalizava com a avaliagdo das
aprendizagens do grupo na forma de portfélios individuais.

Para contribuir com o estudo, utilizei diversos autores que compuseram 0
referencial teorico, esses ajudaram a embasara as discussdes, analises e
subsidiaram as formacgdes. Esses autores contribuiram nas discussoes referentes a
colaboracdo, a mediacdo, a ZDP, aprendizagem, sobre as pesquisas tipo
intervencdo pedagogica e 0s processos de colaboracgéo.

Na continuidade do referencial tedrico, trouxe uma breve discussdo da
constituicdo da educacdo especial, resgatando a historia entrelacada com as
politicas publicas. Nessa etapa, outros estudiosos contribuiram nessa reconstituicao
da educacéo especial e suas etapas.

Como o publico foco do trabalho era composto por gestoras da educacéo,
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apresento um referencial sobre a gestdo na perspectiva inclusiva. Nesse espaco,
pontuo as diferentes abordagens que a gestdo pode assumir, focando na gestéao
democratica. Na caracterizacdo da gestdo democratica, pontuo semelhancas com a
educacao inclusiva, bem como, discuto sobre as diversas esferas da gestao (na sala
de aula, no trabalho do AEE) e a influéncia que a postura democréatica pode
desencadear em todo o espaco escolar. Termino com a relevancia do trabalho
articulado do professor do AEE e da supervisdo escolar no desenvolvimento de uma
escola inclusiva.

Como o objetivo principal da pesquisa foi planejar e desenvolver formacdes
de forma colaborativa, seguindo a teoria de Vygotski, com gestores, aprofundando o
estudo das politicas publicas de educacéao inclusiva, posso dizer que esse objetivo
foi cumprido. Como foi um estudo inicial, talvez possa servir de reflexdo para a
organizacdo de formacdes com professores/gestores, a fim de proporcionar a
remodelagem dos momentos formativos, ja que a abordagem de formacéo
colaborativa com grupos pequenos, dentro dos contextos escolares e ouvindo suas
necessidades, foram aspectos pontuados como positivos.

O fato de trabalharem de forma colaborativa na busca por ampliar seus
conhecimentos das politicas publicas através de estudos de casos, proporcionou
uma aprendizagem com aplicacdo dessa aprendizagem em suas realidades. Apés a
elaboracdo das informacfes coletadas, a pesquisa alcancou seu proposito, porém
com possibilidade de ampliacdo, ja que o periodo de aplicacdo das intervencdes foi
limitado e utilizado para avaliar se o processo tem possibilidade de ampliacéo.

Para ampliar a discusséao, apresento as duas categorias que foram nomeadas
como “Aprendizagens a partir do processo de intervengdo pedagdgica sob a
perspectiva das formacdes colaborativas”, a qual abordou as aprendizagens dos
participantes, qual foram os efeitos produzidos pelas formacdes colaborativas nos
participante. JA na segunda categoria, nomeada de “Limitagées das formagdes que
ndo trabalham na perspectiva colaborativa” fiz um didlogo com autores e
participantes da pesquisa sobre como essa pratica de formacdo colaborativa
contribuiram no encaminhamento de suas demandas escolares referentes a
educacao inclusiva.

Estas discussdes desencadearam algumas reflexdes sobre esses achados da
pesquisa, revelando que é possivel elaborar uma formac¢do pautada no trabalho

colaborativo, ou seja, ele ndo se constitui por mera transmissao de conhecimento,
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mas que se baseia na troca, didlogo, escuta e discussao de ideias entre colegas e a
partir dessas acdes, elaborarem tomadas de decisdes compartilhadas. Também as
formacdes que se constituem com foco inicial o interesse de seus participantes,
momentos de estudo relacionados com a realidade (uso de estudo de casos),
assumem lugar de destaque para os gestores, cumprindo 0 seu propadsito inicial, a
formacdao, construcao de novas aprendizagens.

A andlise das formacdes colaborativas evidenciaram que o0s aspectos
positivos foram apresentados por meio das falas das participantes e estes se
referem: a organizacao das formacodes, a execugcao e assuntos; portanto, a utilizagao
dos conceitos de colaboracdo, mediacdo, ZDP, o uso de estudos de casos, a
identificacdo de seus interesses.

Essas formacdes colaborativas desencadearam caracteristicas especificas
gue desenvolveram construgdes e aprendizagens, proporcionando que os gestores
se sentissem mais seguros e que assumissem uma postura mais ativa nas
demandas da educacéo inclusiva.

O que se refere aos aspectos que podem ser revistos, elenco a dificuldade de
organizar e disponibilizar tempo para momentos de estudo. As formacdes
colaborativas ocorreram dentro das escolas, apesar de ser um espaco bastante rico,
também, assumiram certa fragilidade, devido as demandas nos dias das formacdes,
sendo necessario a troca de dias, de horério e passiveis a interrupcdes nesses
momentos.

A escrita do Relatério Critico-Reflexivo € o0 momento de elencar todas as
informacdes e estudo, reunir os achados da pesquisa, além de possibilitar a
discusséo dessas informag¢des com os autores que respaldam a tematica estudada.
E um desafio para o pesquisador, elencar as informacées e lapidar, compondo a sua
escrita e suas andlises. Na analise o pesquisador torna-se mais atuante na sua
escrita, embasado teoricamente faz suas ponderacdes e demonstra aspectos da sua
pesquisa que podem contribuir para a comunidade académica e escolar e identifica
pontos que podem ser melhores trabalhados na pesquisa por outros estudiosos.

Todo o processo que envolve a pesquisa tipo intervencédo pedagodgica propoe
a reflexdo de que, enquanto pesquisadora € possivel ser mais atuante e trazer as
demandas reais das escolas para a academia e assim, estabelecer um dialogo mais
préximo e produtivo. Sem duavida, que € um processo bem mais complexo, tanto

para a academia como para o pesquisador, mas um processo de colaboracdo entre
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ambos 0s espacos, onde essa atuagdo de troca, mediacao, pode trazer beneficios
para os dois espacos. Essa caracteristica e diferenca do mestrado profissional
definiram a qualidade, a aprendizagem e a relevancia da proposta e me sinto muito

privilegiada de fazer parte desse processo.
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Locais de pesquisa Autor e ano Tema Objetivos
Revista Brasileira de | Rosalba Maria | Politicas para a )Apresentar elementos
Educagéo Especial Cardoso GARCIA. | educacéo especial e as  |tedrico-metodolégicos

5 formas organizativas do |utilizados para
006 (v.3) trabalho pedagdgico. compreender as politicas
educacionais e 0s
subsidios nas pesquisas
de educacao especial.
SciELO\Revista Brasileira | Enicéia Gongalves | Aradicalizacdo do Debater o processo de

de Educacéo

Mendes, 2006

debate sobre inclusdo
escolar no Brasil

incluséo escolar no Brasil,
com objetivo de assegurar
qualidade na educacéo
para todos.

SciELO\Revista Brasileira

de Educacéo

Maria Helena

Michels,2006

Gestéo, formacéo
docente e incluséao:
eixos da reforma
educacional  brasileira

que atribuem contornos
a organizacao escolar.

Revista de
Especial UFSM

Educacao

Claudia Pereira Dutra

Claudia
MaffiniGriboski,
edicdo: 2005 - N° 26

Gestéo para a incluséo

ANPAE-simpésio

Alexandro Braga
Vieira,Ariadna Pereira
Siqueira
Effgen,Juliana de
Oliveira

Nogueira,Mariangela
Lima de Almeida, 2011

Formacao de Gestores
de Educacéo
Especial:desafios e
possibilidades

Fonte: constituida através da busca realizada nos sites indicados.
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APENDICE B- Descricéo das formagdes colaborativas

Figura 05: Imagem do filme “Circo Borboleta”

Fonte: (acesso em www.youtube.com/watch?v=5yf-td9 _vs)

Formacéao Colaborativa 03

Momento 1 — Técnica vivencial

Iniciamos a formacdo com a exposi¢cao da sinopse de um filme “O circo
Borboleta”. O video retrata a histéria de um grupo que compde um circo inovador e
com propostas de levar ao publico um espetaculo com o de melhor que seus artistas
possam fazer. Dentre as suas andancgas, o apresentador e “chefe” do circo, conhece
um rapaz que nao possui 0s membros inferiores e superiores, esse é alvo de risos e
€ chamado de aberracédo; em outro estilo de circo da época. O apresentador aposta,
desafia e ajuda o rapaz a ver o seu potencial, além de organizar o grupo de forma
gue todos contribuam uns com 0s outros, evidenciando que o trabalho em grupo tem
grande valor. A forma do apresentador conduzir e gerenciar os conflitos, problemas
e 0sS sujeitos contribui para demonstrar que as a¢gdes compartilhadas sdo melhores
aceitas e conduzem para 0 sucesso do grupo.

As gestoras apontaram como importante que o circo borboleta apostava nas
pessoas que foram de alguma forma excluidas e proporcionava uma nova

oportunidade, acreditando nas suas potencialidades. Essa discussao trouxe a
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reflexdo de situagBes problema da escola, na qual percebemos que € preciso ir livre
de preconceitos e estigmas a priori, proporcionar situagcdes para que 0s alunos
possam mostrar o que tem de bom, positivo. Segundo as gestoras, em algumas
situagdes, é preciso “tirar as vendas”, os roétulos para que possamos melhorar
nossas praticas pedagogicas nas escolas.

Apébs a exposicdo do video, foi solicitada a explanagcédo da interpretacdo da
mensagem e as relacbes da escola com a educacéo inclusiva. Para conduzir essa
discusséo foram lancados alguns registros com imagens e solicitado ao grupo lancar
as suas impressoes e tragar algumas analogias das imagens.

Iniciamos com o logo do circo que foi feito a analogia com a escola, por meio
da qual foi questionado sobre quais as qualidades e preceitos que a imagem
representava. Foi relatado que a escola na perspectiva do circo borboleta,
apresentaria as seguintes caracteristicas: acreditar, agregar e proporcionar. As
participantes da formacao acreditam que as pessoas do filme representam seus

alunos e que o apresentador, a equipe gestora.

Momento 2 — Relato do estude de caso através de rodas de conversas

Eixo 2 - Direitos e deveres - Papel da familia na educacdao inclusiva.

Caso 2 — Aluno autista na escola: adaptacdes necessarias e relacdes

necessarias para seu desenvolvimento

Um aluno com autismo ingressa na escola e apresenta grandes
comprometimentos; para que o processo de inclusdo se desenvolva da melhor
forma, é necessério adaptagdes de matérias, recursos e espacos, planejamento de
atividades em conjunto com o AEE, conversas com a familia, comprometimento da
comunidade escolar e o compromisso da familia em frequentar os atendimentos
clinicos necessarios. Como podemos responsabilizar e conscientizar a familia da
importancia dessa articulagcdo e complementacdo da escola com a familia e os

profissionais da saude e terapias.

Momento 3 — Discussado dos temas de estudo embasados na Politica.
Para o estudo da politica, disponibilizei fragmentos das seguintes politicas:
Constituicdo Federal (BRASIL, 1988), LDBE/ 96 (BRASIL, 1996), Estatuto da
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Crianca e do Adolescente- ECA (BRASIL,1999), Resolugdo CNE/CEB N°2/2001
(BRASIL, 2001), Decreto n° 6.094/2007 (BRASIL, 2007) e Parecer CME n°. 10/2009
(BRASIL, 2009), para que o grupo lesse e discutisse quais documentos subsidiariam
de melhor forma o tema de estudo.

Apés esse estudo e discussdo, foi solicitado que registrassem quais as
normas que julgavam mais importantes para respaldar o estudo. As normas
escolhidas foram: O decreto n°7611, n° 6.094 (BRASIL, 2007) e resolucdo CNE/CEB
n® 2 (BRASIL, 2001) — artigo 2°. Como principal eixo de discussédo, os documentos
apontam que os sistemas deverdo garantir espacos de aprendizagem adequados,
firmando a educacdo inclusiva, as parcerias e articulagdes com a familia e outros
setores para o pleno desenvolvimento dos sujeitos. Ressaltam a importancia de
identificar e especificar o publico do AEE, a fim de constituir a concepcao de que as
dificuldades dos alunos devem ser de responsabilidade de toda comunidade escolar.

Finalizamos a dindmica com a elaboracdo de um mapa conceitual que é
composto por imagens que representam a escola, familia, o aluno e as politicas
publicas de educacao inclusiva. O grupo montou um esquema com setas que se
inter-relacionam com todas as imagens, demonstrando que todos o0s aspectos e a
apropriagdo desseS sao importantes para desenvolver uma escola na perspectiva
inclusiva.

Momento 4 —Avaliacdo do encontro com portfélio

Solicitado que o grupo registrasse suas impressdes e aprendizado sobre o

encontro.

Figura 06: Imagem boneco articulado

Fonte: http://plusgoogle.com/photos.
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Formacdo Colaborativa 04

Momento 1 — Técnica vivencial

Iniciamos a atividade com a Dinadmica “Montando um boneco”, cada
participante recebe partes de um boneco de encaixe, porém é necessario perceber
que sO é possivel montar esse boneco se as pessoas trabalharem de forma
colaborativa, pois cada uma recebeu algumas partes e consegue efetivar a
montagem se juntarem as pecas. Quando terminaram a montagem, perceberam que
faltavam pecas. Essa auséncia de um braco do boneco era proposital, pois a
intencdo € de propor atividades que seriam pensadas pelo grupo para resolver e
adaptar a necessidade do sujeito.

Passamos para as situacdes que o grupo deveria resolver com o boneco,
atividades tais como: em uma aula de educagéao fisica, (vOlei) como o “boneco”
representando um aluno com deficiéncia, poderia fazer; como o professor e escola
poderiam adaptar. As alternativas encontradas pelo grupo foram que um colega
poderia jogar a bola para o aluno sacar somente com uma méo, também se pensou
gue ele poderia ficar na mesma posicéo para efetuar o saque, poderia ser proposto
0 jogo somente com uma mao para todos. Enfim, surgiram varias alternativas de
adaptacao de atividades para que o aluno participasse plenamente das atividades.
Demonstrando que € importante a equipe gestora se apropriar de conceitos e

praticas da educacéo inclusiva.

Momento 2 — Relato do estude de caso através de rodas de conversas

Eixo 3 — Professores - aspectos legais (compromisso e planejamento)

Nesse estudo de caso trazemos situagbes que revelam a dificuldade do
professor compreender e aceitar o processo de inclusao, justificando-se em nao ter

a formacéo adequada e assim, ndo planeja pensando no aluno com deficiéncia.

Caso 3 -Dificuldade doProfessor em planejar aulas para aluno incluido.

Em conversa com o professor do AEE, com professores e supervisado, solicita-
se o material com antecedéncia para as adaptacfes necessarias. Porém, alguns
professores negam essa responsabilidade alegando muitas atividades e justificando

a ndo execucdo dessa acéo pelo fato de ndo estarem preparados para atender os
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alunos com deficiéncia pelas falhas ou auséncias de formac¢des. Como podemos

utilizar as politicas da educacdo inclusiva para contribuir com essas questdes?

Momento 3 — Discussao dos temas de estudo embasados na Politica.

Para respaldar essa discusséo, foi oferecido para estudo o documento da
RESOLUCAO CNE/CEB N° 2, (BRASIL, 2001)- Institui Diretrizes Nacionais para a
Educacédo Especial na Educacédo Basica. Foi disponibilizado esse recurso para que o
grupo pudesse ler e posteriormente discutir. Apds a leitura individual, foi solicitado
gue trouxessem apontamentos que direcionassem as questdes apontadas no estudo
de caso, referindo-se a formacdo de professores, a adaptacdo de contetdos e o
compromisso com a educacao inclusiva. Essa discussao foi conduzida em forma de
apoiar o trabalho colaborativo, pois foi feita com a ajuda de ambos 0s componentes,
onde elencavam os aspectos e cada uma justificava sua escolha, fazendo com que
algumas escolhas fossem trocadas, substituidas e outras permaneceram por via da
discusséo e argumentacao.

Assim, foram pontuadas diversas questdes, iniciando com o art.4° (BRASIL,
2001) que garante que as pessoas com deficiéncia o acesso ao estudo sem
discriminacédo, a valorizacdo de suas potencialidades e respeito as suas diferencas.
Esses aspectos foram tomados pelo grupo como sendo primordiais e indispensavel
para garantir uma escola inclusiva.

Prosseguindo o estudo, o grupo aponta o artigo 8° (BRASIL, 2001) que
evidenciam a importancia de todos os itens, porém ressaltando o item que fala sobre
a adaptacdo de materiais e aulas, flexibilizagcdes no desenvolvimento dos contetdos
e avaliacbes. Neste momento o grupo discute e respalda sua fala, em situagdes que
possam ocorrer a resisténcia de alguns professores em atender os alunos com
deficiéncia. Nesse estudo, percebem que sua fala pode ser mais “forte” respaldada
na politica.

Art. 18°inciso 1° (BRASIL, 2001) que fala sobre a formacao do professor e as
suas peculiaridades, ja no, inciso 4°, do mesmo documento citado acima, sobre a
responsabilidade de ofertar formacéo continuada, em nivel de especializagdo sob a
responsabilidade da unido, do estado, distrito federal e dos municipios. Esse
aspecto resultou em reflexdes, pois ndo menciona a insercdo dos gestores,

deixando bastante ampla essa interpretacdo, o que pode ser compreendido que é



104

somente os professores que necessitam de formacdo da &area da educacao
inclusiva.

A analise da politica em contexto local evidencia a formacao, tomando como
exemplo, o seminario educacéao inclusiva: direito a diversidade. Porém, para o grupo
a selecdo efetuada para a participacdo desse evento é um processo de excluséo,
pois ndo é ofertado a todos os professores. Entretanto, é relatado que quando o
professor realmente sente a necessidade de aprender pode procurar meios para

melhorar a sua pratica.

Momento 4 —Avaliacdo do encontro com portfélio
Solicitado que o grupo registre suas impressfes e aprendizado sobre o
encontro.

Figura 07: Imagem da capa do livro “Nicolau teve uma ideia”.

NICOLAU

TINHA UMA IDEIA

Fonte: Livro Ruth Rocha (1999)

Formacdo Colaborativa 05

Momento 1 — Técnica vivencial

O ultimo encontro comegou com o relato de uma histéria chamada “Nicolau
teve uma ideia” de Ruth Rocha, a histéria consiste em um menino, Nicolau que
chega um determinado lugar que todas as pessoas tinham ideias, porém elas ndo se
comunicavam e cada um ficava com sua ideia para si. No momento que Nicolau
comeca a interagir e articular seus conhecimentos com os da comunidade, as a¢goes
comecaram a surgir e fica o aprendizado da importancia de compartilhar as ideias e
acOes, o0 que pode potencializa-las em todos os ambientes.

Momento 2 — Relato do estude de caso através de rodas de conversas
Eixo 4 — Funcionérios - relagcdo com a educacdao inclusiva
O estudo da situagao consiste em um aluno que por uma determinada

situacdo enfrenta um descontrole em um ambiente da escola e é solicitado ajuda
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dos funcionérios, porém, acreditam ser melhor uma pessoa especializada tomar uma
atitude. Entdo, a responsabilidade deve ser compartihada ou é somente do

professor especializado.

Caso 4 — Situacao de descontrole de aluno com deficiéncia, presenciada pelos
funcionarios da escola.

Quando um aluno com deficiéncia intelectual com comprometimentos de
comportamento sai da sala de aula, discute e se altera com um colega pelo fato de
uma brincadeira mal compreendida. Como ele esta no saguéo da escola, de quem €&

a responsabilidade de direcionar uma acéo imediata? Por qué?

Momento 3 — Discusséo dos temas de estudo embasados na Politica.

Para contribuir com o aprendizado das politicas, foi oferecido o parecer
homologado pelo decreto municipal n°001 (BAGE, 2010) parecer CME n°10 (BAGE,
2009) uma politica local que traz um guia de normalizacdo da educacao inclusiva
municipal. Foi feita a leitura do documento e solicitado que fosse apontado os
aspectos relevantes.

O grupo iniciou pontuando com o item 2.1.5 (BAGE, 2010) que relata a
importancia da articulagdo dos professores na elaboracdo de estratégias para
promover a participacdo em todos os espacos escolares, assim foi identificado que é
necessario o trabalho com toda a comunidade escolar. Como registro do grupo,
temos como importante estabelecer articulagbes com professores, funcionéarios, AEE
a fim de realizar um trabalho em parceria.

A sequéncia do estudo apontou o item 2.2 que foi ressaltando o seguinte
trecho “A construcido de uma escola democratica e um curriculo que contemple a
diversidade implica em repensar as estruturas e o funcionamento dos sistemas de
ensino como um todo”. Na sequéncia, o documento pontua a necessidade de
praticas e posturas democraticas.

O trabalho foi concluido considerando que uma escola democratica € um
escola que valoriza e respeita todos os seus alunos, por consequéncia, respeitando

as suas diferencas.

Momento 4 —Avaliagdo do encontro com portfélio

Solicitado que o grupo registre suas impressbes e aprendizado sobre o
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encontro.
Acdbes na Escola Municipal de Educacéao Infantil
Os encontros das formacdes colaborativas na escola de educacao infantil
seguiram as mesmas etapas de desenvolvimento, apenas diferenciaram-se nos
eixos de interesses e na abordagem das politicas publicas estudadas que serédo
apresentadas a seguir.

Figura 08- esquema com eixos de interesses da EMEI.

Carga-horaria
do professor
do AEE

Numero de
alunos
incluidos

Formagao

continuada

Fonte: Borba (2014).

APENDICE C: Entrevista
ENTREVISTA

Data da entrevista:
Horéario inicial:
Horario final:
Tempo total:
Identificacéo
Data de nascimento:

Idade: Sexo:
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Dados profissionais:

Graduacgéo:

Instituicao:

Ano de obtencéo do titulo:

Atividade atual:

Po6s-graduacéao:

Instituicao:

1)

2)

3)

4)

5)

6)

O que tu aprendeste nas formacgdes colaborativas desenvolvidas nesse projeto, pode
relatar?

O que e como mudou, a tua pratica, a partir das formacdes? Podes relatar um caso
que tenha usado esse conhecimento (as politicas).

Com base no que discutimos e estudamos que tipos de acdes desencadearam?

Na tua trajetdria profissional ja participastes de outros cursos e palestras. Bem como,
da formacéo colaborativa com estudos de casos, podes apontar quais foram as
principais diferencas observadas?

Fazendo uma analise reflexiva das formagfes colaborativas que participou, tu podes
relatar se o teu aprendizado ocorreu de melhor forma nesses momentos ou em
outros (palestras, seminarios e cursos)?

Na tua opinido, tens alguma sugestdo de mudangas na organizacao da formacao
colaborativa com estudo de casos para estudar as politicas publicas de educagéo

inclusiva (etapas da formagéo)? Caso sim, qual seria a tua proposta?

APENDICE D: Termo de consentimento livre e esclarecido

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Titulo do projeto: Formacdo colaborativa na gestdo em educacgdo: interpretando e

implementando as politicas publicas de educacao inclusiva

Pesquisador responsavel: Valéria Urdangarin Borba
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Instituicdo: Universidade Federal do Pampa — Unipampa
Telefone celular do pesquisador para contato: (53) 99758690 ou a cobrar 909099591729

A Sr.2 estd sendo convidado(a) para participar, como voluntario, em uma pesquisa
intitulada de Formacéao colaborativa na gestdo em educacao: interpretando e implementando
as politica publicas de educacdo inclusiva, essa pesquisa € desenvolvida no mestrado
profissional em educacéo e politicas publicas, UNIPAMPA — campus Jaguardo, que tem por
objetivo avaliar uma proposta de recomposicdo da formacdo dos gestores no que diz
respeito a articulagdo e compreensdo das politica publicas de educagéo inclusiva e do
servi¢co do AEE realizado nas escolas; e se justifica pela necessidade de um repensar sobre
a maneira como esta ocorrendo o processo de formagdo continuada na area da educacgdo
inclusiva, principalmente dos gestores, em articulacdo com os professores do AEE e
também pela necessidade de um aprofundamento teérico no que diz respeito a temética da
educacdao inclusiva, em interlocucdo com a formacéo de gestores, que utiliza como base a
teoria historico-cultural. Essa necessidade foi sentida quando da realizacdo de um
levantamento sobre pesquisas, no ambito citado, divulgadas em diferentes bases de dados.
O levantamento que realizamos constatou que sdo poucos os trabalhos produzidos no Brasil
gue levaram em consideracao tal tematica.

Por meio deste documento e a qualquer tempo a Sr2 podera solicitar
esclarecimentos adicionais sobre o estudo em qualquer aspecto que desejar. Também
podera retirar seu consentimento ou interromper a participacdo a qualquer momento, sem
sofrer qualquer tipo de penalidade ou prejuizo.

Apos ser esclarecido (a) sobre as informacdes a seguir, no caso de aceitar fazer
parte do estudo, assine ao final deste documento, que esta em duas vias. Uma delas é sua
e a outra serd arquivada pelo pesquisador responsavel.

O projeto consiste em desenvolver atividades praticas na forma de encontros para
discutir, estudar e aprofundar questBes referentes as politicas publicas de educacdo
inclusiva, utilizando-se o marco tedrico da teoria de Vygotski. Esses encontros ocorrerao nas
escolas com a pesquisadora e a equipe gestora das escolas, poderdo ocorrer em conjunto
com outras equipes gestoras da rede. A pesquisa ira exigir dos sujeitos 0 compromisso de
participar da formacgéo colaborativa com o pesquisador e de desenvolver atividades durante
esses encontros, porém podera trazer beneficios para a sua pratica pedagdgica, pois a
proposta € de construir saberes e ampliar conhecimentos referentes as politicas de
educacao inclusiva, recursos que irdo subsidiar a sua pratica.

Como a pesquisadora pertence ao grupo escolar, o acompanhamento ocorrera por
meio de observacoes participantes e de portfolios.

Para participar deste estudo a Sr.2 ndo tera nenhum custo, nem recebera qualquer
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vantagem financeira.

Seu nome e identidade serdo mantidos em sigilo, e os dados da pesquisa seréo
armazenados pelo pesquisador responsavel. Os resultados poderdo ser divulgados em
publicagbes cientificas, revistas, periddicos, sites e (ou outra forma de divulgacao).

Devido o trabalho consistir em um trabalho de intervencéo, o retorno e beneficios da
proposta ocorrerd concomitante ao seu desenvolvimento. Entretanto, o pesquisador ird
incluir nas suas acfes a divulgacdo da conclusdo do relatério final aos participantes da

pesquisa.

Nome do Participante da Pesquisa / ou responsavel:

Assinatura do Participante da Pesquisa

Nome do Pesquisador

Responsavel:

Assinatura do Pesquisador Responsavel

Bagé, 11 de dezembro de 2013.

Se vocé tiver alguma consideracdo ou duvida sobre a ética da pesquisa, entre em contato: Comité de Etica em Pesquisa —
CEP/Unipampa — Campus Uruguaiana — BR 472, Km 592, Prédio Administrativo — Sala 23, CEP: 97500-970,
Uruguaiana — RS. Telefone: (55) 3413 4321 - Ramal 2289 ou ligacGes a cobrar para 55-84541112. E-mail: cep@un
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APENDICE E: Modelo de registro do portfélio final das atividades

Encontros Temas de estudo Aprendizagens
12Encontro
N S—
% Discussdo e escolha dos temas de O que aprendi em cada formagao
§>—) estudo colaborativa

Normas utilizadas para
embasar o tema de estudo

22 Encontro

Aspectos legais da inclusao - direito -
interacdo alunos

Normas utilizadas para
embasar o tema de estudo

Politica Nacional de Educagdo Especial
na perspectiva Inclusiva

32 Encontro

Direitos e deveres - Papel da familia na
educacao inclusiva.

Normas utilizadas para
embasar o tema de estudo

Constituicdo Federal de 1988, LDBEN 9,
Constituicao do Estado do Rio Grande
do Sul, Lei n29.394, Lei n2. 8.069/9.
Estatuto da Crianca e do Adolescente/
ECA, Resolugdo CNE/CEB N2 2/2001,
Decreto n2 6.094/2007 e Parecer CME
ne. 10/2009.

42 Encontro

Professores - aspectos legais
(compromisso e planejamento)

Normas utilizadas para
embasar o tema de estudo

RESOLUCAO CNE/CEB N2 2, DE 11 DE
SETEMBRO DE 2001- Institui Diretrizes
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Nacionais para a Educacao Especial na
Educacdo Basica.

52 Encontro

'NICOLAU |

UMA IDEIA )

Funcionarios - relacdo com a educagao
inclusiva

Normas utilizadas para | Parecer homologado pelo decreto
embasar o tema de estudo municipal n2001 de 04/01/2010 parecer
CME n210/2009

APENDICE F: Modelo de registro da atividade desencadeada a partir da técnica

vivencial — Sinopse do filme “circo borboleta”.

Programa de P4s-Graduacdo em Educacéo - PPGEdu
Mestrado Profissional em Educacgéo

Caracteristica do Circo

Borboleta

Vocé associa a sua escola fazendo analogia a que tipo de circo?
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Circo tradicional
circo borboleta

Associe essas imagens as pessoas que compdem a sua escola:
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APENDICE G: Modelo de registro da atividade de estudo de casos e estudo das
politicas publicas de educacdo inclusiva.

unipampa

Universidade Federal do Pampa

Programa de P4ds-Graduacédo em Educacéo - PPGEdu

Mestrado Profissional em Educacéo

Estudo das Politicas Publicas a partir das situacdes do cotidiano escolar
(casos)
Relato do caso: Aluno com deficiéncia incluido no ensino regular, que requer da escola
adaptacOes de espaco, recursos e de atividades. Para tanto, a escola necessita reunir recurso e
trabalho colaborativo para o pleno desenvolvimento e participacdo em todos seus espacos e
atividades.
Para que o aluno possa ampliar suas aprendizagens e intera¢des, torna-se necessdrio a

participacdo de toda a comunidade escolar, da familia e dos atendimentos especializados.

Analise dos fatos acima respaldados nas politicas publicas de educacdo inclusiva:

Norma/ Politica Descricao
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Aluno com deficiéncia

Familia
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APENDICE H: Modelo de registro da técnica vivencial — video a “velha a fiar”.

unipampa

Universidade Federal do Pampa

Programa de Pés-Graduacédo em Educacéao - PPGEdu

Mestrado Profissional em Educacéo

Representacdo do video

v' De que fala?

v" Que relacédo o video tem com a escola?

v Que relacao o video tem com a educacao inclusiva?

Norma e Politicas de Educacdao Inclusiva (utilizadas)
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2013
JIFIM|A| M| J|J|A|S| O|N|D
Descricdo da Atividade A|lE|A|B|A|IU|U|G|E|U|O]|E
N|V]|R]|R I N|L|O|T|T|V]|Z
Descricdo da Atividade 1: Elaborag&o do projeto
de pesquisa (escolha do tema, definicdo dos X | X | X | X | X | X | X |X
objetivos, definicdo do método investigativo
De;s'crl(;ao da Atividade 2: Pesquisa do referencial xIxIx!Ix!lx!x!|x!x
tedrico
Descricdo da Atividade 4: contato com sujeitos e % | x
encaminhamento de termo de consentimento
2014
J FITM|A | M]|J J A|S|O|N|D
Descricdo da Atividade A|lE|A|B|A|lU|lU|G|E|U|O|E
N|V]|R]|R | N L|O|T|T|V|Z
Descricdo da Atividade 5: Revisao tedrica X I x I xIx!I x| x| x!|x!| x| x
Descricdo da Atividade 6: Qualificag&o projeto X
Descrigdo da Atividade 8: Aplicacdo do método
de intervencao XX XX X
Descrigéo da Atividade 9: Analise dos dados
Descricdo da Atividade 10: Redacao x| x| x| x| x
2015
M| A M| J A|S|O|N|D
Descricdo da Atividade A|B|A|J|U|JU|G|E|U|O|E
R |R | N L|O| T | T|V|Z

Descricdo da Atividade 11: Ampliacao do
referencial teérico

Descrigdo da Atividade 12: Andlise dos dados

Descricdo da Atividade 13: Redacéo final

X | X | X 2P
X | X | X |[<mm

Descrigéo da Atividade 14: Elaboracéo do
relatério de pesquisa para a UNIPAMPA

x
x




