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RESUMO

CARVALHO, Tereza Cristina de. Desafios e Possibilidades de um Trabalho Colaborativo
para a Formacdo Continuada com docentes do Ensino Médio Publico, 2018. 164f. Tese
(Doutorado em Educagdo) — Faculdade de Filosofia e Ciéncias, Universidade Estadual
Paulista, Marilia, 2018.

Esta pesquisa defende a tese de que uma formacéo continuada com docentes do Ensino Médio
sustentada nos principios do trabalho colaborativo viabiliza o trabalho educacional e inclusivo
dos estudantes do Publico-alvo da Educacéo Especial. Para isso, teve como objetivo analisar
os desafios e as possibilidades de um trabalho colaborativo para a formagédo continuada com
docentes do Ensino Médio publico, de uma cidade da Regido Noroeste do Estado do Parana.
A abordagem teorico-metodoldgica pautou-se na pesquisa qualitativa, fundamentada nos
pressupostos da pesquisa colaborativa. Os participantes foram cinco docentes do Ensino
Médio, uma pedagoga da Sala de Recursos Multifuncionais, uma pedagoga de Apoio
Educacional Especializado e uma Coordenadora Pedagdgica da Educacdo Especial com
formacdo em geografia. Para responder o objetivo proposto a formacdo continuada foi
realizada em trés etapas. Na primeira foi realizada uma entrevista semiestruturada com o
objetivo de identificar as dificuldades encontradas no trabalho que envolvia estudantes do
Publico—-alvo da Educacdo Especial. Na segunda etapa, a formacdo continuada foi planejada
por meio do trabalho colaborativo e os encontros realizados. Na terceira etapa foi realizada
uma nova entrevista semiestruturada a fim de analisar os resultados da formacgéo continuada
realizada. Para a coleta de dados foram utilizados: entrevista semiestruturada; anotacdes de
campo por meio de observacdo do contexto de coleta, gravacbes em audio das reunibes e
discussBes com o grupo de participantes; e, registro por meio do aplicativo WhatsApp. Com o
tratamento e a andlise dos dados foi possivel identificar os desafios e as possiblidades da
formacdo continuada e sistematizar quatro grandes categorias de analise: 1) As Politicas
Educacionais e sua organizacdo na escola publica; 2) Condigdes para operacionalizar uma
formacdo continuada a partir da abordagem colaborativa na escola publica; 3) As
necessidades formativas dos docentes do Ensino Médio para atuar com estudantes do Publico-
alvo da Educacdo Especial no Ensino Comum, e; 4) Formacdo Continuada Colaborativa: o
processo de adaptacdo e de mediacéo das avaliagdes para os estudantes do PAEE. Conclui-se
que, a formacdo continuada colaborativa possibilitou a aproximacao entre os docentes, 0
comprometimento com o trabalho proposto, a mudanga de olhar em relacdo aos estudantes do
PAEE. Porém, para que a proposta de trabalho colaborativo seja realizada sdo necessarios: 1)
voluntarismo; 2) adequacgédo na dinamica de trabalho que ocorre hoje entre o Ensino Comum e
a Educacdo Especial na propria escola; 3) que as equipes, gestora e pedagdgica, atuem em
parceria com os docentes para viabilizar, organizar e executar formagdes continuadas a partir
do trabalho colaborativo na escola e entre escolas.

Palavras-Chave: Formacdo Continuada. Trabalho Colaborativo. Ensino Médio. Estudantes
do Publico-Alvo da Educagéo Especial.



ABSTRACT

CARVALHO, Tereza Cristina de. Challenges and Possibilities of a Collaborative Work for
Continuing Education with Public High School Teachers 2018. 164f. Thesis (Doctorate in
Education) - Faculty of Philosophy and Sciences, Paulista State University, Marilia, 2018.

This research defends the thesis that a continuous formation with teachers of the Secondary
Education sustained in the principles of the collaborative work makes possible the educational
and inclusive work of the students of the Audience of the Special Education. For that, the
objective was to analyze the challenges and the possibilities of a collaborative work for the
continuous formation with professors of Public High School, of a city of the Noroeste Region
of the State of Parana. The theoretical-methodological approach was based on qualitative
research, based on the presuppositions of collaborative research. The participants were five
high school teachers, a pedagogue from the Multifunctional Resource Room, a Specialized
Educational Support teacher and a Special Education Pedagogical Coordinator with training
in geography. In order to respond to the proposed objective, continuous training was carried
out in three stages. In the first, a semi-structured interview was carried out to identify the
difficulties encountered in the work involving students of the Special Education Audience. In
the second stage, continued training was planned through collaborative work and meetings. In
the third stage a new semi-structured interview was carried out in order to analyze the results
of the ongoing training. Data collection was used: semi-structured interview; field notes by
observation of the collection context, audio recordings of the meetings and discussions with
the group of participants; and, registration through the WhatsApp application. With the
treatment and analysis of the data it was possible to identify the challenges and possibilities of
continuing education and to systematize four broad categories of analysis: 1) Educational
Policies and their organization in the public school; 2) Conditions to operationalize a
continuous formation from the collaborative approach in the public school; 3) The training
needs of the teachers of the High School to work with students of the Target Audience of
Special Education in the Common Teaching, and; 4) Collaborative Continuing Education: the
process of adaptation and mediation of assessments for PAEE students. It was concluded that
the collaborative continuous training made it possible to bring together the teachers, the
commitment to the proposed work, the change of look in relation to the PAEE students.
However, for the proposal of collaborative work to be carried out, it is necessary: 1)
voluntarism; 2) adequacy in the dynamics of work that occurs today between the Common
Teaching and the Special Education in the own school; 3) that the teams, manager and
pedagogical, work in partnership with the teachers to enable, organize and carry out
continuing training from collaborative work in school and between schools.

Keywords: Continuing Education. Collaborative work. High school. Special Education
Target Audience Students.
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1 APRESENTACAO

Esta pesquisa € fruto de uma caminhada encalcada na Educagdo Especial, cujo
objetivo sempre foi compreender o universo educacional e inclusivo de estudantes do
Publico-Alvo da Educagdo Especial (PAEE) .

Em 2005, com o curso de Especializacdo em Educacédo intitulado: Formacdo de
Professores para potencializar a Incluséo, pela FCT/UNESP - Campus de Presidente
Prudente, motivada a estudar os entraves que envolviam a formacdo docente e 0 processo
educacional e inclusivo das pessoas com deficiéncia, percebi que havia encontrado meu
caminho profissional, ja que estava envolvida de uma forma que me fazia sentir completa
profissionalmente.

Para a conclusdo desse curso, realizei pesquisas na area das tecnologias, autismo e
inclusédo, finalizando a Monografia intitulada: O uso do computador como ferramenta para
potencializar a aprendizagem e a inclusdo do Autista, orientada pela Prof. Dra. Elisa Tomoe
Moriya Schllinzen, que sempre acreditou em meu potencial. Com os resultados obtidos nesse
trabalho, compreendi que precisava investigar mais profundamente esse universo.

Em 2007, ingressei no Programa de PoOs-Graduacdo em Educacdo, também pela
FCT/UNESP — Campus de Presidente Prudente e, subsidiada financeiramente pela Capes, tive
a oportunidade de dar continuidade ao trabalho realizado anteriormente na especializacdo. A
pesquisa intitulada: Desenvolvimento e Avaliacdo de um Objeto de Aprendizagem para as
Pessoas com Autismo, vinculada a linha de “Tecnologias de Informac¢do e Comunicagdo ¢
Educagao” teve como objetivo analisar o processo de constru¢do de um Objeto Digital de
Aprendizagem (OA) para as pessoas com autismo, verificando se este recurso auxiliaria a
aprendizagem desses alunos por meio do conhecimento de mundo e de atividades de vida
diaria.

Contudo, durante toda a pesquisa de mestrado, 0 que me instigou, intrigou e
inquietou esteve diretamente ligado a formacgdo dos docentes na atuagdo com estudantes com
autismo, pois ao finalizar a dissertacdo, os dados mostraram que os docentes participantes ndo

possuiam concepcdes tedricas e praticas a respeito do trabalho educacional e inclusivo com

! A legislacéo brasileira propde: estudantes ou alunos Publico-alvo da Educagdo Especial (BRASIL, 2008, 2013,
2015), porém, encontramos também na literatura brasileira o termo: estudantes ou alunos “do” Publico-alvo da
Educagio Especial (VALADAO, 2013; LAGO, ALMEIDA, 2014; MENDES, MATURANA, 2016; GUALDA,
DUARTE, 2016). Levando em consideragdo a literatura brasileira, nesta pesquisa o termo utilizado sera:
estudantes ou alunos “do” Publico-alvo da Educagéo Especial (PAEE).
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esse publico, o que dificultou a aplicacdo do OA. Além disso, afirmaram que ndo obtiveram
em suas formagdes inicial e continuada, quaisquer direcionamento a esse respeito, sendo
identificada, portanto, uma grande lacuna no que se refere a formacdo de professores para o
trabalho com estudantes com autismo no Ensino Comum?.

Diante dessa perspectiva, constatou-se a necessidade de aprofundar os estudos que
buscassem analisar: 1) as lacunas formativas dos docentes; 2) formacdo continuada; 3)
trabalho educacional e inclusivo com os alunos com autismo; e, 4) possibilidade do trabalho
realizado em conjunto entre o Ensino Comum e a Educacgéo Especial.

Portanto, em 2014, ingressei como aluna regular de doutorado do Programa de Pos-
Graduacdo em Educacdo, da FFC/UNESP - Campus de Marilia, com meu objeto de estudo
pré-definido.

Surgindo de experiéncias profissionais, académicas e de campo realizadas
anteriormente por mim, como pesquisadora, 0 objetivo inicial desta pesquisa seria trilhar os
caminhos da Formacao Continuada de docentes que atuavam com estudantes com Transtorno
do Espectro do Autismo (TEA) no Ensino Médio, por meio do trabalho colaborativo,
propondo uma formagdo que pudesse analisar o trabalho realizado na sala de aula comum
com esse publico em especifico apartir da articulacdo entre a Educacdo Especial e o Ensino
Meédio.

A temética parecia ser ideal para iniciar uma pesquisa de doutorado, pois partiu do
pressuposto de que a maioria dos docentes que atuam no Ensino Médio com alunos com TEA
precisaria de uma formacdo continuada a partir das concep¢des do trabalho colaborativo,
trabalhando em conjunto com os docentes da Educacdo Especial a favor do processo
educacional e inclusivo desse publico em especifico. Ainda, que ao chegar com esta proposta
de trabalho, os docentes iriam “se agarrar” a essa oportunidade, visto que ha poucas
formacdes continuadas na escola publica direcionada principalmente aos docentes do Ensino
Médio para atuar com alunos com TEA.

Acreditei também que esta tematica poderia ser direcionada para esta etapa da
Educacao Basica, ja que a literatura é carente em estudos sobre o trabalho realizado entre os

docentes que atuam no Ensino Médio, principalmente relacionados a Educagéo Especial.

2 Neste trabalho sera utilizado o termo Ensino Comum em alusdo ao Ensino Regular, conforme propde Brasil
(1994, 2008); Capellini (2004); Milanesi (2012); Miranda (2015).
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Porém, apesar de ter tracado o percurso da minha pesquisa abordando esta tematica, ao
iniciar a formacgdo continuada, me surpreendi com o fato de os docentes participantes
solicitarem a redefinicdo do tema a ser trabalhado na formacéo, pois de acordo com o0s
mesmos, era uma necessidade imediata e que os inquietava, havendo urgéncia em abordar
formas de adaptacdo das avaliagbes escolares para os cinco alunos do Publico-alvo da
Educacao Especial da turma em que lecionavam, modificando dessa maneira o caminho que
havia sido pré-definido, uma vez que as necessidades emergentes do grupo de docentes eram
diferentes da minha proposta inicial de trabalho.

No entanto, € necessario ressaltar que eu enquanto pesquisadora, por estar tdo
envolvida com a possibilidade de estudar mais uma vez aspectos relacionados aos estudantes
com Transtorno do Espectro do Autismo, me esqueci de algo primordial do percurso
investigativo que parte dos pressupostos da colaboracdo, que é partir das necessidades do
grupo de docentes participantes da pesquisa.

Por isso, a0 me dar conta de que esse caminho ia ao encontro da proposta de trabalho
para compor esta tese, as concepc¢des que fundamentam o desenvolvimento deste trabalho
foram redefinidas, com o resgate de discussdes tedricas que auxiliaram pensar sobre a
formacdo continuada de docentes para atuar com estudantes do Pdblico-alvo da Educacgédo
Especial no Ensino Médio e, Trabalho Colaborativo.

Portanto, a partir das experiéncias académicas e profissionais adquiridas ao longo de
minha jornada, associada ao constante esfor¢co e dedicacdo na constru¢cdo de novos
conhecimentos e da reformulacdo do caminho que seria pesquisado, surgiu o estudo que

segue.
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2 INTRODUCAO

Ao falar sobre o trabalho educacional e inclusivo dos estudantes do Puablico-alvo da
Educacdo Especial, os profissionais geralmente reportam-se aquilo que é realizado nas
Instituicbes Especializadas, na Educacdo Infantil, nos anos iniciais e finais do Ensino
Fundamental e no Atendimento Educacional Especializado (AEE).

No pais, ainda ha poucas discussdes a respeito do trabalho educacional e inclusivo
voltado a adolescentes com deficiéncia e que frequentam o Ensino Médio da escola publica,
por isso, refletir sobre a educacdo a partir desses aspectos, € uma trajetoria um tanto
desafiadora e foi por meio da vivéncia como pedagoga nos anos finais do Ensino
Fundamental e no Ensino Médio, de uma escola publica do Estado do Parand que surgiu o
interesse em direcionar a tematica da pesquisa para esta etapa da Educacgéo Baésica.

Observando o contexto educacional do Ensino Médio, viu-se a necessidade de
identificar o percurso que os docentes, dessa etapa da educacdo e os da Educacao Especial,
perpassam para articular praticas educacionais inclusivas, ja que a falta de preparo para
promover uma aprendizagem significativa aos estudantes do PAEE é apontada na literatura
(MANZINI, 1999; GLAT; NOGUEIRA, 2002; CAPELLINI, 2004; BEYER, 2006;
MARTINS, 2006; VITALIANO, 2007; QUEIROZ, 2010) como um dos entraves
relacionados ao processo inclusivo.

Porém, é necessario salientar que ha inimeros aspectos que contribuem para a falta
de preparo do docente, no que diz respeito a inclusdo e a toda a diversidade vista diariamente
na sala de aula, dentre eles estdo: a) a formacao inicial (PIMENTA, 1999; LIBANEO, 2003)
que geralmente apresenta a Educagdo Especial e Inclusiva de maneira muito genérica e
descontextualizada; b) o baixo valor da remuneracdo (GATTI, 2000; SAMPAIO et. al., 2002;
PINTO, 2009; GATTI; BARRETTO, 2009; GATTI et. al., 2010) que desmotiva o
profissional formado, em inicio de carreira, a pagar por uma formacdo continuada mais
especifica, visto que nem sempre o sistema publico de ensino oferece formacdes continuadas,
pautadas nas problematicas emergentes, como € o caso do processo educacional dos
estudantes do PAEE que estdo chegando ao Ensino Médio; c) jornadas extensas de trabalho
(DUARTE et. al, 2008; DAL ROSSO, 2010; NUNES, 2010) que impactam diretamente na
salde do docente, visto que em muitos momentos exercem a docéncia mesmo fora da escola,
dificultando assumir qualquer outro compromisso ligado a sua profissdo; d) condicOes
precrias de trabalho (SAMPAIO; MARIN, 2004; ASSUNCAOQ; OLIVEIRA, 2009; SILVA;
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GUILLO, 2015) ligadas as politicas educacionais, que incluem sempre mais tarefas
burocraticas ao docente, mudando o perfil do seu trabalho; e) falta de formagéo adequada para
dominar o mundo tecnoldgico apds a globalizacdo (VALENTE, 1999; MORAN, 2000;
FERNANDES, 2004) ja que muitos docentes ainda sdo analfabetos digitais, apresentando
muitas dificuldades em utilizar as tecnologias para fins educacionais e profissionais e; f) a
prépria escola mudou pouco mesmo apos as politicas inclusivas (BRASIL, 2008) os sistemas
de ensino universalizam o acesso, porém, ainda excluem da escola 0s sujeitos e grupos que
nao se encontram nos mesmos padrdes.

Além das questdes mencionadas, a dinamica educacional desta etapa também é
diferente da realizada nas anteriores, por isso, um dos grandes desafios ao desenvolver um
trabalho educacional, que possa atender as peculiaridades dos estudantes do PAEE, esta
relacionado a formacdo continuada de docentes, pois é evidente que os cursos de formacgéo
inicial tém utilizado abordagens mais superficiais ou descritivas das questdes educativas na
area da Educacdo Especial e com poucas referéncias as praticas, comprometendo as
habilidades profissionais para a atuacdo na sala de aula (GATTI, 2009; NUNES, 2009), por
isso, a necessidade de uma formacgdo continuada desses profissionais, que atenda as
exigéncias desse cotidiano, de sua atuacdo e a solicitacdo desses estudantes (CAPELLINI,
2012).

Os documentos nacionais e a legislacdo vigente asseguram a formacédo continuada
aos docentes de todas as etapas da Educacdo Béasica. A préopria Lei de Diretrizes e Base da
Educacdo Nacional 9.394/96 — LDBEN (BRASIL, 1996) expde tal questdo em seu Art. 63,
qguando propBe no inciso Ill, que os Institutos Superiores de Educacdo - IES mantenham:
“programas de educagdo continuada para os profissionais da educacdo dos diversos niveis”
(BRASIL, 1996), firmando o compromisso com a formag&o continuada.

A Resolucdo CNE/CP 01/2002 (BRASIL, 2002) em seu Art. 14, paragrafo 2° que
cada instituicdo formadora devera ofertar a formacdo continuada oportunizando o retorno
planejado e organizado dos docentes as agéncias formadoras, contudo, a Resolucdo CNE/CP
02/2015 reitera e complementa o que estabelecia a Resolucdo de 2002, propondo um
capitulo dedicado a formag&o continuada dos profissionais do magistério, reafirmando que, é
de responsabilidade dos sistemas de ensino, das redes e das instituicbes da educacdo basica,

garantir em conformidade com a legislacéo, a formacéao continuada.
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O préprio Plano Nacional de Educacdo — PNE (2014)%, com sua Meta 16, propde
formar 50% dos docentes da Educacdo Basica, em nivel de pds-graduacdo, até o Gltimo ano
deste plano, garantindo a esses docentes, formacdo continuada em sua area de atuacdo,
levando em conta as necessidades, exigéncias e o contexto dos sistemas de ensino. Essa lei
deixa mais claro que a formacéo continua deve estar voltada as necessidades do contexto
escolar.

O Estado do Parand adota as politicas de formacdo continuada, viabilizando
anualmente esses momentos, a todos os docentes do sistema publico de ensino, por meio de
portarias e de resolucdes, porém, alguns entraves dificultam a sua aplicabilidade, pois na
maioria das vezes as tematicas sdo pré-definidas pela Secretaria da Educacdo do Estado e,
geralmente, distintas do contexto vivenciado pelo docente, apresentando um formato pouco
dindmico e sem eficiéncia prética.

A esse respeito, Gatti (2008) salienta que os debates a respeito do conceito de
educacdo continuada nas pesquisas educacionais ndo contribui com a sua definicdo, por isso, é
muito dificil classificar cientificamente o significado de formacdo continuada, j& que em
muitos momentos sua aplicacdo ndo tem um impacto expressivo na educacdo e o docente
pode correr o risco de ter apenas um certificado que ndo colabora com a sua atuacao.

Ainda, sobre a formacéo continuada, Romanowski e Martins (2010, p. 339) afirmam
que geralmente, ndo ha:

() relagdo entre os programas de formag&o oferecidos pelas redes de ensino
com os realizados pelas escolas; (1) ndo ocorre a participacdo do professor,
pois esta participagdo é restrita a estar presente no evento de formagao, mas
sem envolvimento direto; (I1l) oferta de poucas propostas de formacéo
especifica para o Ensino Médio, agrava-se o desenvolvimento profissional
dos professores desse nivel de ensino, pois as condigdes objetivas de
trabalho desses professores tém implicagdes para a préatica docente. Essas
condi¢des ndo favorecem a formacdo continuada desses professores no
contexto da escola em que atuam.

Diante dessas questbes, é evidente a relacdo entre cursos de formacdo continuada
descontextualizados e o fracasso desse processo na pratica docente, porém, ndo ha um modelo
que garanta a sua eficacia. Existem sugestdes, possibilidades e caminhos a serem

considerados ao propor uma formagdo continuada, como 0s propostos por Candau (1996) que

% O Plano Nacional de Educacdo (PNE) é uma lei ordinaria com vigéncia de dez anos a partir de 26/06/2014,
prevista no artigo 214 da Constituicdo Federal. Ele estabelece diretrizes, metas e estratégias de concretizagdo no
campo da Educacdo. Municipios e unidades da federacdo devem ter seus planos de Educacdo aprovados em
consonancia com o PNE. Disponivel em:< http://www.observatoriodopne.org.br/pne/linha-do-tempo>. Acessado
em 08 ago. de 2018.



18

indica trés caminhos, sdo eles: 1) a escola como I6cus da formacéo; 2) a formacdo deve ter
como referéncia o saber docente, reconhecendo-o e valorizando-o; 3) adequar a formagéo
continuada aos diferentes momentos do desenvolvimento profissional, relacionando as
necessidades as fases e a cada docente. Para Candau (1996), ao considerar esses trés caminhos
em uma proposta de formacao continuada, a possibilidade de sucesso é muito maior.

Corroborando com tais concepcdes, Alvaro-Prada, Freitas e Freitas (2010, p. 373)
salientam que:

Os professores, como seres intimamente ligados aos processos de
aprendizagem na escola, ora alunos, ora docentes, vivenciam a realidade
escolar durante a maior parte de sua vida. E nesse contexto, e a partir dele,
que os profissionais da educagdo formam-se; em termos freirianos, leem o
mundo. Nesse sentido, a analise de seu espaco escolar € necessaria para
compreendé-lo e fazer o confronto com outras realidades, pois ler 0 mundo
implica ter conhecimentos que fundamentem essa leitura. O reconhecimento
deste espago como formador e seu estudo como processo de formacéo séo
atividades formativas, por sua vez, compostas de fundamentos para as
leituras necessarias a formacédo continuada de professores.

Portanto, € provavel que o envolvimento docente seja muito maior e o processo de
formacdo seja muito mais significativo, se a formacdo continuada for pautada nas
problematicas emergentes dos docentes e em suas vivéncias praticas, porém, € necessario que
haja “recursos e tempo para que os educadores possam compreender sua propria realidade
institucional, analisa-la e, consequentemente, transforméa-la. Assim, sera desenvolvido um
processo de formacdo que possibilite melhoria no fazer docente individual e coletivo”
(ALVARO-PRADA; FREITAS; FREITAS, 2010, p. 373).

Além dos aspectos mencionados, considerados importantes no processo de formagéo
continuada, € necessario também pensar no trabalho articulado em conjunto, pois, o professor
sozinho ndo consegue refletir sobre a pratica docente, sendo necessaria a discussdo em grupo
e de maneira colaborativa. Deduz-se, entdo, que o processo de formacdo do profissional deve
ser em ambiente escolar e coletivo, envolvendo todos os participantes do processo
(PIMENTA, 1999).

Diante disso, pensou-se como percurso para desenvolver esta pesquisa, uma

formacao continuada que partisse da premissa do trabalho colaborativo®, visto que ela tem

* Os termos: trabalho colaborativo, abordagem colaborativa, colaboracdo e ensino colaborativo, utilizados na
literatura nacional e internacional, serdo utilizados como sinénimos neste estudo, pois tém como preceito, 0
trabalho entre os docentes do Ensino Comum e os da Educacdo Especial em prol de um objetivo comum.
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como um de seus principios o trabalho em conjunto entre os docentes do Ensino Comum e 0s
da Educacéo Especial, a partir de um objetivo comum.

A abordagem pautada na colaboracdo (JOHN-STEINER, 2000; ZANATA, 2004,
CAPELLINI, 2004, 2008; NEVIN; THOUSAND; VILLA, 2009; MENDES; VILARONGA;
ZERBATO, 2014), tem sido utilizada nas duas primeiras etapas da educacdo basica,
justamente por ser considerada uma forma eficaz de trabalho entre os docentes do Ensino
Comum e os da Educacgdo Especial e por oportunizar momentos de reflexdo sobre a prética e
na pratica pedagogica em si. Para isso, 0s docentes precisam envolver-se para que 0S
objetivos especificos do ensino possam ser atingidos e que o trabalho entre eles seja
compartilhado de maneira interdisciplinar e colaborativa (ROPOLI et al., 2010).

Ainda sobre a abordagem colaborativa, Rolddo (2007) aponta que é um processo de
trabalho elaborado conjuntamente, que possibilita alcangar um resultado mais significativo,
uma vez que existe a relacdo entre maltiplos saberes especificos e inimeros processos
cognitivos em colaboracao.

Além disso, nessa abordagem, o professor do Ensino Comum atua diretamente em
parceria com o docente da Educacdo Especial, dividindo a responsabilidade de planejar,
instruir e avaliar o ensino dado a um grupo heterogéneo de estudantes [...] (MENDES;
VILARONGA; ZERBATO, 2014).

Por isso, quando se trata de uma formacao continuada, que atenda aos estudantes do
PAEE, é fundamental que haja o envolvimento dos docentes do Ensino Comum e os da
Educacdo Especial, pois como destaca Ropoli et al. (2010) a proximidade entre o Ensino
Comum e a Educacdo Especial se constroi, a partir das necessidades que alguns estudantes
apresentam, favorecendo a troca de experiéncias e a procura por situagdes que melhore o
desempenho académico desses estudantes.

A partir do que foi apresentado, houve a necessidade de encontrar caminhos que
possibilitassem uma formacdo continuada, com os docentes do Ensino Médio, por meio do
trabalho colaborativo, para conseguir responder algumas inquietagdes:

e Como a escola publica tem realizado as formagdes continuadas, com os docentes que
atuam no Ensino Médio?

e As formagdes continuadas ofertadas pelo estado do Parand, tém abordado questBes
relacionadas ao processo educacional e inclusivo dos estudantes do publico-alvo da Educacéo
Especial?

e O trabalho colaborativo pode ser realizado no Ensino Médio? De que maneira?



20

e Quais os desafios e as possibilidades do trabalho colaborativo no processo de formacéo
continuada dos docentes do Ensino Médio?

As inquietacOes referidas amparam a pergunta deste estudo, a saber: De que maneira
a Formacdo Continuada com docentes do Ensino Médio, por meio do Trabalho Colaborativo
no sistema publico de ensino pode contribuir na atuacdo com estudantes do Publico-alvo da
Educacéo Especial?

Por fim, é fundamental complementar que esta pesquisa, defende a tese de que apesar
dos desafios, que dificultam o desenvolvimento do trabalho colaborativo no sistema publico
de ensino, h& possibilidades de utilizagdo dessa abordagem no processo de formacéo
continuada dos docentes do Ensino Médio, para viabilizar o trabalho com os alunos do
Publico-alvo da Educacdo Especial.

Portanto, a partir das questdes que alicerca a pesquisa o objetivo geral foi proposto a

sequir.
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3 OBJETIVO

3.1 Objetivo geral

Analisar os desafios e as possibilidades de um trabalho colaborativo para a formacao
continuada com docentes do Ensino Médio publico.
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4 FORMACAO INICIAL E CONTINUADA DE PROFESSORES E A EDUCACAO
INCLUSIVA: ALGUNS APONTAMENTOS

A formacdo inicial de docentes, em nivel superior, para atuar na educacdo basica
tem sido tema de debates e de pesquisas (FREITAS, 2002, 2007; LIBANEO, 2010; GATTI,
2010; TARDIF, 2012) ao longo dos altimos anos, principalmente, pelos impasses em relacao
ao curriculo.

A legislacdo brasileira é bem expressiva quando trata da finalidade e dos critérios
dos cursos de formacéo inicial de docentes, porém, o processo formativo ainda esta longe de
preparar 0 docente para identificar, compreender e atender a diversidade encontrada no
cotidiano escolar.

Na formacdo de docentes é fundamental que haja uma mudanca nas organizacGes
formativas e em seus curriculos, pois as reformas ja sdo muitas e a fragmentacao da formacéo
é visivel, por isso, é necessario que as formacdes tenham curriculos integrados e direcionados
a esse objetivo principal. (GATTI, 2010). Ainda, a mesma autora coloca que a formacdo de
docentes ndo pode ser eclaborada “a partir das ciéncias e de seus diversos campos
disciplinares, como adendo destas areas, mas a partir da funcdo social prépria a escolarizacao
qgue é o de ensinar as novas geracfes o conhecimento acumulado e consolidar valores e
préticas coerentes com nossa vida civil” (GATTI, 2010, p.1375).

Por isso, Alarcdo (2004) ressalta que, enquanto ndo houver um avango em relagao a
essas questdes, que ainda estdo enraizadas em um pensamento dicotdmico, nada pode ser
feito. E evidente a falta de articulacfo entre a teoria e a préatica docente, quando os futuros
docentes vivenciam primeiramente a teoria sem correlaciona-la a prética e na pratica,
mostrando a falta de possibilidade em refletir sobre as inGmeras variaveis e encontrar
caminhos para 0s possiveis entraves.

Pimenta (1999) afirma que as pesquisas estdo mostrando que, quando a formacéo
desenvolve um curriculo convencional, com contetdos e atividades fora do contexto escolar,
com uma Vvisdo puramente burocratica, ndo consegue compreender a dificuldade que existe na
pratica social de educar e ndo favorece a construgdo de uma nova identidade docente.

Complementando as concepgdes de Pimenta (1999), Libaneo (2001) esclarece que,
atualmente:

Em boa parte dos cursos de licenciatura, a aproximacdo do futuro professor a
realidade escolar acontece apds ter passado pela formagdo “tedrica” tanto na
disciplina especifica como nas disciplinas pedagdgicas. O caminho deve ser
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outro. Desde o ingresso dos alunos no curso, € preciso integrar os contetidos
das disciplinas em situacGes da pratica que coloquem problemas aos futuros
professores e lhes possibilitem experimentar solugfes. A auséncia de uma
coesdo entre teoria e pratica nos cursos de licenciatura, capaz de retratar a
realidade do cotidiano escolar e promover reflexdes em busca de alternativas
eficientes e eficazes para os problemas enfrentados, tornou-se um dos
grandes entraves na formacdo de professores. (p.192)

Quase duas décadas depois e essa realidade ainda se perpetua em muitos cursos de
licenciatura do pais, porém, a falta de coeréncia entre a teoria e a prética é agravada se
relacionada a vivéncia, seja ela teorica, pratica ou teodrico-pratica que atenda ao Publico-alvo
da Educacdo Especial.

Mesmo sendo um assunto discutido hd algumas décadas, a inclusdo ainda causa
desconforto entre os docentes, pois seu percurso formativo revela uma realidade bastante
comum: a falta de contetdos especificos relacionados a Educagdo Especial, porém, é preciso
cautela, pois incluir no curriculo dos cursos de formacdo inicial, conteddos que abordem a
Educacdo Especial também ndo garante uma pratica adequada, conforme pontua Bueno
(2001, p.18):

A insercdo de uma disciplina ou a preocupacdo com conteudos sobre
criangas com necessidades educativas especiais, pode redundar em praticas
exatamente contrarias aos principios e fundamentos da educacéo inclusiva: a
distincdo abstrata entre criancas que possuam condicfes para se inserir no
ensino regular e as que ndo possuam, e a manutencdo de uma escola que,
através de suas préaticas, tem ratificado os processos de exclusdo e de
marginalizacdo de amplas parcelas da populacéo escolar brasileira.

Por isso, articular o curriculo a realidade escolar dos estudantes do PAEE, durante a
formacdo inicial, pode ser um dos caminhos necessarios para reiniciar os debates a respeito
das concepgdes acerca da Educacdo Inclusiva e dos fundamentos que regem a Educacdo
Especial, pois sera por meio da construcdo desses conhecimentos que os docentes deverdo ser
capacitados para identificar a diversidade de seus alunos e suas necessidades educacionais
especiais, bem como valorizar a educacgdo inclusiva, flexibilizando sua pratica pedagdgica
(OLIVEIRA, 2009; PIMENTEL, 2012).

Sobre esse aspecto, € importante ressaltar que muitos documentos que abordam o
curriculo dos cursos de formacdo inicial, que tratam sobre a Educacdo Especial no pais,
apontam caminhos, porém, de maneira bastante genérica.

A Declaracao de Salamanca (1994) por exemplo, propds em seu topico 39, algumas

orientagcdes para os programas de formacao incial de cursos de Pedagogia, em relacdo a
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Educacao Especial. Ainda, 0 mesmo tdpico sugere que a formacéo de todos os docentes deve
propiciar que “exercitem sua autonomia e apliqguem suas habilidades na adaptacdo do
curriculo e da instrucdo no sentido de atender as necessidades especiais dos alunos, bem como
no sentido de colaborar com os especialistas e cooperar com os pais” (BRASIL, 1994, p. 11),
porém, ndo deixa claro o direcionamento do curriculo de formacéo inicial para atender ao
publico-alvo da Educacédo Especial.

O mesmo ocorre com a Portaria n® 1.793 que também recomendou, em dezembro
de 1994, a inclusdo de uma disciplina que relacionasse 0s aspectos éticos, politicos
educacionais e de integracdo da pessoa com necessidades educacionais especiais,
preferencialmente, nos cursos de Pedagogia, Psicologia e em todas as Licenciaturas
(BRASIL, 1994), porém, tais recomendacdes sdo vagas, permitindo inimeros vieses.

Em 1996, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDBEN 9.394/96
(BRASIL, 1996) foi aprovada e o paragrafo 8°, do Art. 62, em relacdo ao capitulo que trata
sobre os profissionais da educacdo, estabeleceu que os curriculos dos cursos de formacéo de
professores irdo ter a Base Nacional Comum Curricular como diretriz. J& no capitulo dedicado
a Educacdo Especial, o paragrafo 3°, do Art. 59 determinou que os sistemas de ensino deverao
assegurar, além de docentes com especializacao, docentes do ensino comum, preparados para
incluir esses estudantes no ensino comum (BRASIL, 1996), contudo, em nenhum dos dois
artigos ha uma orientacdo especifica.

A Resolucdo CNE/CP 01 de 18 de fevereiro de 2002 instituiu as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da Educacdo Béasica, em nivel
superior, cursos de licenciatura e graduacdo plena, também estabeleceu que o projeto
pedagogico dos cursos de formacdo docente deve contemplar saberes a respeito da infancia,
adolescéncia, jovens e adultos, incluindo as particularidades dos estudantes do publico-alvo
da educacdo especial (BRASIL, 2002), no entanto, ndo indica quais conhecimentos sdo esses.

J4 em 2015, a Resolugdo CNE/CP n° 2° de 1° de julho define as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a formacdo inicial, em nivel superior, e para a formacao
continuada, e determinou em seu Art. 15, paragrafo 3°, do capitulo V, que trata da formagéo
inicial do magistério da educacdo béasica, em nivel superior, que os cursos de formacédo
precisardo garantir em seus curriculos, contetdos especificos [...] relacionados & Educacéo

Especial (BRASIL, 2015), porém, também ndo estabelecem quais contetdos especificos

® O artigo 22 é alterado pela Resolugido CNE/CP n° 1 de 9 de agosto de 2017.
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seriam, uma vez que no pais ha uma grande quantidade de contéudos relacionados a Educacao
Especial.

Portanto, apesar do que prevé a legislacdo, a realidade é que a grade curricular dos
cursos de formacdo inicial ainda € muito imprecisa, concisa e pouco especifica, mostrando a
sua precariedade, pois geralmente é pautada em competéncias, habilitando e ndo oferecendo
condicdes especificas de atuacdo, principalmente a Educacdo Especial. Por isso, conforme
relata Zeichner (1993), independentemente do que se faz, e como se faz os cursos de
formacéo de professores, na melhor das hipdteses, eles sdo instruidos apenas para comegarem
a lecionar.

Para Prieto (2003), hd uma grande contradi¢do entre o que as politicas propdem e a
realidade, tornando inviavel o que determina a legislacdo, principalmente em relacdo a
formacdo de professores. Para ele, ha uma cobranca a respeito do profissional da educacao
que estaria desenvolvendo um trabalho com os alunos com necessidades educacionais
especiais, porém, ndo garantindo padrdo de qualidade a cursos de formacdo inicial e
continuada.

Além disso, a formacdo inicial de docentes é considerada um desafio para as
instituicGes de ensino superior, pois 0 objetivo atualmente ndo € apenas desenvolver com 0s
futuros profissionais atividades educacionais que respeitem a diversidade e favorecam a
inclusdo. A necessidade € muito mais complexa e exige que sejam desenvolvidas
competéncias, conhecimentos e habilidades que ultrapassem as barreiras do acesso a educagéo
e a participacdo dos estudantes do PAEE possibilitando refletir a respeito de suas praticas, se
profissionalizando, atuando em parceria e com projetos, buscando a emancipacdo e a
responsabilidade sucessiva, além de pedagogias distintas (PERRENOUD, 2000).

No entanto, a formagdo inicial ndo tem atendido mais as necessidades do cenéario da
Educacao atual, em especial no que se refere ao paradigma da educacdo dos estudantes do
PAEE, portanto, é fundamental que se invista na formacdo continuada docente, pois é
consenso na literatura que esse tipo de formagao favorece a reflexdo sobre a pratica (NOVOA,
1992, PERRENOUD, 2000; CHARLIER, 2001) e ainda contribui para o desenvolvimento da
identidade docente, principalmente dos docentes recém-formados, pois, tende a ser mais
eficiente que a propria formagcdo inicial (OLIVEIRA, 2013).

Por isso, a seguir serdo contemplados alguns aspectos, considerados importantes para

a formacdo continuada dos docentes.
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4.1 A necessidade da Formacao continuada de professores na perspectiva da Educacdo

Inclusiva

O interesse em estudar a Formacdo Continuada de professores ganhou forcga no final
do século XX, principalmente apos as reformas educacionais. H4 uma grande atencdo em
torno desse tema, pois 0s sistemas de ensino, em todos os niveis, tém investido com mais
frequéncia em formacg6es continuadas, cujo objetivo € o de encontrar alternativas para atender
ao novo publico que tem chegado as escolas, com perfis muito diferentes no que se refere a
aprendizagem. Alem disso, a literatura (CANDAU, 1997; NASCIMENTO, 2000; PIMENTA,
2002; GATTI, 2008, 2013; VEIGA, 2012) apresenta varias discussdes sobre essa tematica,
enfatizando principalmente as politicas de formacdo docente do Ensino Comum e da
Educacéao Especial, na perspectiva da Educacéo Inclusiva.

Em relacdo aos documentos e leis que abordam a formacdo continuada de
professores para a Educacdo Especial no Brasil, ha os de carater propositivos e normativos e,
dentre eles estdo: a LDBEN 9.394/96 (BRASIL, 1996); a Resolugdo CNE/CEB n° 02/01, que
institui as Diretrizes Nacionais para a Educagdo Especial na Educagdo Bésica (BRASIL,
2001); o Plano Nacional de Educacdo (BRASIL, 2001) e a Politica Nacional de Educacéo
Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva (BRASIL, 2008).

A LDBEN n° 9304/96, por exemplo, em seu Art. 67, inciso Il determina que o0s
sistemas de ensino devem valorizar os profissionais da educacgéo, garantindo, inclusive por
meio dos estatutos e dos planos de carreira do magistério publico, dentre outras questdes, 0
aperfeicoamento profissional continuado, inclusive com licencacia periddica remunerada para
realizd-lo (BRASIL, 1996, online).

Esse mesmo documento também estabelece no Art. 87, paragrafo 3°° de suas
disposicdes transitorias, que o Distrito Federal, os Estados, Municipios, e,
complementarmente a Unido, deverdo “realizar programas de capacitagdo para todos os
professores em exercicio, utilizando também, para isto, os recursos da educacao a distancia”
(BRASIL, 1996, online).

Ja em relacdo a formacgdo continuada, para atuar na ou com a educagdo especial, o
inciso 111 do Art. 59 desta mesma lei, estabelece que os sistemas de ensino deverdo assegurar

aos estudantes do PAEE “ professores com especializagdo adequada em nivel médio ou

S«Caput” do paragrafo com redagio dada pela Lei n° 11.330, de 25/07/2006.
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superior, para atendimento especializado, bem como professores do ensino regular
capacitados para a integracdo desses educandos nas classes comuns” (BRASIL, 1996, online).

No ano de 2001, a Resolucdo n°® 02/01 propds em seu artigo 8° que os sitemas de
ensino regular devessem “prever e prover na organizagdo de suas classes comuns: I-
professores das classes comuns e da Educacdo Especial capacitados e especializados,
respectivamente, para o atendimento as necessidades educacionais dos alunos [...]” (BRASIL,
2001).

No mesmo ano, o Plano Nacional de Educacdo — PNE (BRASIL, 2001a) estabeleceu
diretrizes, metas e estratégias de concretizacdo no campo da Educacgéo, propondo em sua meta
16: formar, em nivel de pds-graduacédo, 50% dos professores da educacao basica, até o Gltimo
ano de vigéncia deste PNE, e garantir a todos (as) os (as) profissionais da educacdo basica
formagdo continuada em sua area de atuagdo, considerando as necessidades, demandas e
contextualizacdes dos sistemas de ensino.

Esse mesmo documento ressalta a importancia do “preparo” dos profissionais que
atuam com os estudantes do PAEE, propondo que “ndo ha como ter uma escola regular eficaz
qguanto ao desenvolvimento e aprendizagem dos educandos especiais, sem que Seus
professores, demais técnicos, pessoal administrativo e auxiliar seja preparado para atendé-los
adequadamente” (BRASIL, 2001a, p.4).

No ano de 2008, a Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da
Educacdo Inclusiva além de outras questfes, prop0s o seguinte direcionamento, em relacdo a
formacéo continuada:

Para atuar na educacdo especial, o professor deve ter como base da sua
formag&o, inicial e continuada, conhecimentos gerais para 0 exercicio da
docéncia e conhecimentos especificos da area. Essa formacdo possibilita a
sua atuacdo no atendimento educacional especializado e deve aprofundar o
carater interativo e interdisciplinar da atuacdo nas salas comuns do ensino
regular, nas salas de recursos, nos centros de atendimento educacional
especializado, nos nucleos de acessibilidade das instituicGes de educagdo
superior, nas classes hospitalares e nos ambientes domiciliares, para a oferta
dos servigos e recursos de educagdo especial. Esta formacdo deve
contemplar conhecimentos de gestéo de sistema educacional inclusivo, tendo
em vista o desenvolvimento de projetos em parceria com outras areas,
visando & acessibilidade arquitetbnica, os atendimentos de saude, a
promocao de agdes de assisténcia social, trabalho e justica. (BRASIL, 2008,
p. 13)

E notério que a legislacio brasileira propde mudancas, estabelece metas e diretrizes

para a formacéo continuada de professores para atuar na e com a incluséo, poréem, apesar do
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avanco e do que recomendam as leis, ha ainda muitas divergéncias entre o0 que € proposto pela
legislacdo e 0 que os docentes, que atuam no ensino comum, asseguram sobre a formacéo
continuada que visa garantir um ensino de qualidade a todos os estudantes do ensino comum,
como tornar realidade o que os docentes afirmam como necessidade urgente (SILVA; BOAS,
2012).

Além disso, ha outros aspectos que devem ser considerados, pois é necessario que
além da garantia de uma formacgdo continuada adequada, sejam ofertadas condi¢des de
trabalho e de valorizagdo para que os docentes tenham vontade de estar na sala de aula
(GATTI; BARRETO, 2009).

No entanto, o processo de formacdo continuada no contexto escolar € complexo e
deve levar em consideracdo inumeras variaveis, como: as condi¢es precérias de trabalho, a
desvalorizacéo do trabalho docente, a falta de autonomia pedagdgica, gestdo autoritaria, carga
extensa de trabalho, burocracia do sistema educacional, salas de aula superlotadas, falta de
conhecimento no atendimento a diversidade, falta de apoio do proprio sistema, entre outros.

Contudo, algumas caracteristicas devem ser consideradas, quando o assunto €
formag&o continuada de professores, como: clima de colaboragédo entre os docentes, respeito
as diferentes formas de pensar e agir; participacdo dos docentes no planejamento da formacéo,
na sua execucdo, avaliacdo, que suas concepcdes sejam consideradas; e que os docentes
sintam-se apoiados pelos colegas e responsaveis externos, ao inserir novas formas de trabalho
na sala de aula (IMBERNON, 2010).

O mesmo autor ressalta a importancia em relacdo a pratica da formacéo continuada,
propondo que ela deve pautar-se naquilo que é de dentro para fora, isso quer dizer que a
formacdo deve ter como objetivo analisar e atender as necessidades ou as situages-problemas
do grupo de professores e, ainda, analisar criticamente 0s casos, pois podem ser um meio de
desenvolvimento profissional e pessoal, além de diagnosticar durante o processo de formacéo,
as situacdes consideradas problematicas do grupo e isso deve ser feito com o objetivo de
melhorar o desenvolvimento dessas situacOes, deve ser realizada mediante acordo inicial entre
0s participantes, precisam de tempo para se reunir, recursos financeiros para ter acesso a
outros materiais, além de direco e orientagdo (IMBERNON, 2010).

Além disso, € necessario que a formagéo continuada possa romper com a perspectiva
individualista (GARCIA, 1992; IMBERNON, 2010) e que supere as deficiéncias da formagéo
inicial (SACRISTAN, 1998; LIBANEO; PIMENTA, 1999; TARDIF, 2000; NOVOA, 2008)

por isso, é essencial que haja um rompimento com 0 pensamento tecnicista, que se perpetua
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até os dias de hoje, para ter uma formacdo continuada com concep¢fes pautadas na
compreensdo da realidade de seu momento historico. Essa formacdo deve desenvolver nos
profissionais em carreira uma consciéncia critica que permita identificar as problematicas da
sociedade atual e, sobretudo, transformar as condicdes da educacdo e da sociedade como um
todo.

Para que o docente possa ter ou desenvolver essa consciéncia critica, considerada
importante na docéncia, a reflexdo ou a prética reflexiva’ é vista na literatura (ALARCAO,
1998; NOVOA, 1992, 2000; TARDIF, 2000; CONTRERAS, 2012; HERNANDEZ-
HERNANDEZ, 2014) como o meio pelo qual se criam possibilidades de pensar sobre um
trabalho coletivo que propicie atitudes reflexivas na escola. Ndo é somente refletir sobre a sua
propria pratica, mas assumir um papel importante como protagonista do processo, mudando
seu modo de pensar e de fazer, compartilhando e aprendendo com o outro, num processo
continuo e transformador da pratica docente.

O pensamento reflexivo baseado nas concepgdes de John Dewey (1859-1952) leva
em consideracdo a unidade da teoria e da préatica e a sua eficiéncia quando aplicada, dando
inicio as concepgdes que subsidiam o pensamento reflexivo e a epistemologia da prética.
Além disso, o pensamento reflexivo € o elemento que estimula a progresso das praticas
docentes (DEWEY, 1979).

Ainda, sobre o pensamento reflexivo, Carneiro (2012) relata que o docente com
pensamento reflexivo tem uma maneira muito especifica de ver o ensino, sendo capaz de
observar a propria pratica, as circunstancias em que ela ocorre, identificar situac6es diversas
de ensino, de decidir por elas e ser responsavel por suas aces. Ainda, é o profissional que
precisa saber quem € e quais sdo as razdes pelas quais esta atuando, se conscientizando do seu
papel na sociedade (ALARCAO, 2005).

Para Schon (2000), a préatica reflexiva organiza-se em um movimento chamado
fenomenologia da prética, que faz com que a reflexdo aja sobre a reflexdo na acdo da pratica.
Isso quer dizer que a atuagdo profissional ndo depende somente do pensamento racional
técnico, mas da capacidade de reflexdo e de resolucdo de problemas complexos que estdo

inseridos ou que fazem parte de um contexto real.

” Sobre os termos reflexdo ou reflexiva, Dewey (1979) utiliza a expressdo “pensamento reflexivo”, Zeichner
(1993, 1997) utiliza a expressdo “ensino reflexivo” e Schon (2000) utiliza a expressdo “pratica reflexiva”. Os
trés termos sdo associados a investigagdo da pratica docente.
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Nesse sentido, é importante que as formacgbes continuadas realizadas a partir da
perspectiva reflexiva, viabilizem agdes educativas que perpassem o cotidiano da sala de aula,
pois os professores tém a responsabilidade de desempenhar junto a outras pessoas um papel
ativo na elaboracdo do escopo de seu trabalho, comandando as reestruturacfes escolares
(ZEICHNER, 2008).

Assim, para que o professor possa se apropriar-se da concepcdo de que precisa
analisar a sua pratica, refletir sobre ela e transforma-la, é fundamental que a formacao
continuada de professores ndo considere apenas sua pratica pedagégica, mas sim 0
movimento intencional e dialdgico entre o conhecimento cientifico e académico e sua
vivéncia pratica e ideoldgica. Além disso, as teorias da educacdo tém um papel fundamental
nos debates a respeito do processo de formacdo continuada, pois somente com a articulacéo
da teoria com a préatica docente, seré possivel vivenciar a reflexdo critica dessa pratica.

Sobre isso, Pimenta (2005) ressalta que:

O saber docente ndo é formado apenas da pratica, sendo também nutrido
pelas teorias da educagdo. Dessa forma, a teoria tem importancia
fundamental na formacdo dos docentes, pois dota os sujeitos de variados
pontos de vista para uma acdo contextualizada, oferecendo perspectiva de
analise para que os professores compreendam os contextos histéricos,
sociais, culturais, organizacionais e de si proprios como profissionais (p. 24).

Além disso, o processo formativo deve possibilitar a compreensédo de que a reflexdo
realizada de maneira individualizada e isolada ndo esta de acordo com as exigéncias atuais da
educacdo, assim como ndo estabelece um vinculo com as necessidades dos alunos e com a
prética do trabalho com seus pares.

Ainda, é necessario que haja um alargamento do “practicum” para além do conjunto
de técnicas e passos docentes, devendo ir além da sala de aula, por meio de vivencias
colaborativas, pois a pratica aliada ao pressuposto da reflexdo é vista como um meio de
modificar a acdo docente (ZEICHNER, 1993).

Por isso, o contexto da formacdo continuada na escola precisa ir além do treinamento
ou capacitacéo, ultrapassando o entendimento que se tinha a respeito da educagdo permanente
(PIMENTA, 2005), pois a Unica saida possivel para a formacgdo continuada € que se invista na
construgdo de redes de trabalho coletivo (NOVOA, 2010), onde seria possivel trocar
experiéncias e estudos entre os docentes embasando as praticas e a¢des formativas.

Complementando tais concepcdes, Jesus (2008) afirma que, o processo de formagéo

continuada do profissional deve ser em ambiente escolar e coletivo, envolvendo todos os
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participantes do processo e que possa capacitar os professores para transformarem logicas de
ensino, tanto no ambiente escolar quanto na elaboracéo de politicas educacionais.

Por isso, conforme apontam Zeichner (1993); Névoa (2010) e; Jesus (2008) sobre a
formacéo continuada realizada de maneira coletiva, acredita-se que a abordagem colaborativa
estd de acordo com a perspectiva inclusiva, pois os docentes do ensino comum e os da
Educacao Especial refletem juntos a respeito de suas praticas com o intuito de modifica-las,
transformé-las ou reestrutura-las.

Sobre a formacdo continuada, na perspectiva da Educacdo Inclusiva, apontada por
Novoa (2011) é importante ressaltar que, a préatica reflexiva é um dos aspectos fundamentais
do processo de formacdo continuada, cujo propdsito é ressignificar a pratica pedagdgica
docente, porém, constatou-se também que o professor sozinho ndo reflete acerca de sua
pratica e que para que isso ocorra € necessario que a formagdo continuada seja realizada
coletivamente. Desse modo, o proximo capitulo tratara a respeito da formagdo continuada, a
partir da abordagem colaborativa, que tem como um de seus preceitos refletir, conjuntamente,
sobre a pratica. Também seré abordado o processo de formacdo continuada dos docentes, que
atuam no Ensino Médio e como essa formacdo influencia o trabalho docente com o0s
estudantes do PAEE.

4.2 A formacao continuada dos professores do Ensino Médio e a Educacéo Inclusiva

Um dos focos relacionados aos debates sobre a formacéo continuada de professores € a
necessidade de estabelecer a articulacdo entre a teoria e a préatica, em seguida verificar a sua
aplicabilidade e refletir sobre ela a fim de adequé-la, ja que a formacdo inicial dos docentes,
gue atuam na educacdo basica, ndo tem dado subsidios a esses profissionais para atender a
diversidade da atual conjuntura educacional.

Por isso, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacdo inicial em nivel
superior e para a formagédo continuada (2015), abordam em seu art. 16°, como a formacéo

continuada de professores deve ser direcionada.

A formacéo continuada compreende dimensdes coletivas, organizacionais e
profissionais, bem como o repensar do processo pedagdgico, dos saberes e
valores, e envolve atividades de extensdo, grupos de estudos, reunides
pedagdgicas, cursos, programas e acGes para além da formagdo minima
exigida ao exercicio do magistério na educacao basica, tendo como principal
finalidade a reflexdo sobre a pratica educacional e a busca de
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aperfeicoamento técnico, pedagogico, ético e politico do profissional
docente (BRASIL, 2015, p. 13).

Apesar do que é estabelecido pela Resolu¢cdo CNE/CP n° 2 de 2015 (BRASIL, 2015)
quando se pensa na formacdo continuada de professores do Ensino Médio para atender os
estudantes do PAEE na sala de aula comum, os debates ainda estdo longe de chegar a um
consenso. Primeiro porque além de toda a problematica relacionada a formacéo continuada de
professores e da articulagdo com a Educacdo Especial, que é igual em todas as etapas da
educacdo basica, o Ensino Médio apresenta algumas particularidades, principalmente em
relacdo a sua dinamica de trabalho, como o objetivo de conduzir o jovem a Universidade e ao
mundo do trabalho.

Sobre esse primeiro ponto, a propria LDBEN 9.394/96 (BRASIL, 1996) aponta para
esse caminho, quando estabelece em seu Art. 35° que o Ensino Médio é a ultima etapa da
educacdo bésica e tem como finalidade, consolidar e aprofundar os conhecimentos que foram
adquiridos na etapa anterior, preparar o aluno para o trabalho e a cidadania, desenvolver a
autonomia intelectual e o pensamento critico, além de possibilitar o entendimento dos
principios cientifico-tecnoldgicos associando-o0s ao ensino de cada disciplina.

Em relaca ao segundo ponto, porque com a jornada que na maioria das vezes é dupla
ou tripla, aliada a falta de incentivos na carreira, intrinca o envolvimento dos docentes em
qualquer atividade extra que vai além do que necessita realizar diariamente. Sobre esse
segundo ponto, é necessario ressaltar que a extensa jornada de trabalho dedicada a docéncia, é
um agravante quando se pensa na qualidade do trabalho ja que, muitas vezes, esse docente
atua em mais de uma escola e necessita lecionar em mais de um periodo, com salas de aula
superlotadas e com quase nenhuma infraestrutura (COSTA, 2013).

Ainda, segundo Costa e Oliveira (2011), a grande quantidade de deveres e obrigagdes
que os docentes tém resulta em sequelas ao corpo e, principalmente, a mente, desenvolvendo
a autointensificacdo. Além disso, a precarizacdo e a intensificacdo do trabalho docente, de
acordo com Costa (2013), manifestam-se geralmente em quatro circunstancias: formacao
ineficaz, infraestrutura inadequada, remuneracdo inapropriada e jornada de trabalho extensa.

Essas quatro circunstancias, apontadas por Costa (2013) acerca da precarizagdo do
trabalho docente, complementam as ideias de Kuenzer (2014) a respeito da formacgéo
continuada de professores de Ensino Médio no pais, em que se destacam, “a escassez de

professores, notadamente em algumas areas e regides, a insuficiéncia e a inadequacdo das
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politicas e das propostas para esta formagdo e seus severos impactos sobre a qualidade de
ensino” (p. 667). Ainda, o resultado dos estudos dessa autora mostra que 53% dos docentes
que trabalham no Ensino Médio ndo tém formacdo especifica para atuar na disciplina que
lecionam (KUENZER, 2014).

Esses dados demostraram uma realidade preocupante, ja que a falta de qualificacéo
adequada acaba comprometendo uma das finalidades estabelecidas pela propria LDBEN
9.394/96 (BRASIL, 1996) que é a da consolidacdo e o aprofundamento dos conhecimentos
que foram adquiridos na etapa anterior, pois se 0 docente ndo possui a qualificacdo necessaria
para trabalhar com os contetdos especificos de uma determinada area do conhecimento, pode
influenciar significativamente na formacéo do aluno.

Apesar do crescimento do Ensino Médio, no Brasil durante os anos de 1990, e com o
aumento considerdvel das matriculas desta etapa, por causa dos niveis de aprovacdo e
conclusdo do Ensino Fundamental (CORTI, 2016), os problemas oriundos daquela etapa da
educacdo béasica ndo eram vistos como urgentes, pois a preocupacdo das politicas
educacionais estava centrada no acesso ao Ensino Fundamental.

No entanto, com a globalizacdo que comecgou a ocorrer no final dos anos 1990 e
inicio dos anos 2000, houve a necessidade de democratizar o acesso ao Ensino Médio. De
acordo com o Relatorio Final da Reunido Internacional de Especialistas sobre o Ensino Médio
no Século XXI realizado na Republica Popular da China, em maio de 2001, é fundamental
redefinir os objetivos e as funcdes desta etapa da educacao no século XXI (UNESCO, 2003).

Foi durante esse periodo que se estabeleceu alguns direcionamentos para a Educacao
Inclusiva, visto que os estudantes do PAEE tinham direito a frequentar o Ensino Comum,
conforme propds a Constituicdo Federal de 1988 quando determinou em seu Art. 205 que a
Educacdo é um direito de todos e dever do Estado (BRASIL, 1988). Além disso, 0 movimento
da educacdo inclusiva comecou a ganhar forca nessa época com a aprovacao das politicas
publicas de educacdo que reivindicavam o direito das pessoas com deficiéncia a terem acesso
ao Ensino Comum.

Com a publicagdo de alguns documentos e legislacfes, alguns principios e metas
foram estabelecidos principalmente a partir da Resolu¢do CNE/CEB n° 2/2001 que instituiu
as Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na Educacdo Bésica ao propor, em seu Art.
2°, que “os sistemas de ensino devessem matricular todos os alunos, cabendo as escolas

organizar-se para 0 atendimento aos educandos com necessidades educacionais especiais,
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assegurando as condi¢des necessarias para uma educacao de qualidade para todos” (BRASIL,
2001, p.1).

Em 2008, com a aprovagdo da inclusdo a partir da Politica Nacional de Educagdo
Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva (BRASIL, 2008), o niumero de matriculas de
estudantes do PAEE aumentou, significativamente, no Ensino Comum, inclusive no nivel
médio, prova disso sdo os dados do Censo Escolar MEC/INEP de 2016 que apontam um
nimero de 67.022 estudantes incluidos® no Ensino Médio no Brasil, contra 23.272 de alunos
matriculados no ano de 2010, sendo que desses, 6.504 estudantes com deficiéncia estavam
matriculos somente no Estado do Parand (MEC/INEP 2017).

Apesar de toda a movimentacdo favoravel as politicas educacionais de inclusdo,
durante a década de 1990, Corti (2016) ressalta que a amplia¢do do acesso ao Ensino Médio
ndo foi assistida por politicas publicas educacionais e a¢des governamentais que amparassem,
com a devida qualidade, esta etapa da educacdo. Porém, apesar da falta de amparo ao Ensino
Médio, os estudantes do PAEE comecaram a chegar mais rapidamente a esta etapa, contudo,
apesar do nimero crescente de jovens que comecaram a chegar nesta etapa da Educacédo
Bésica, ainda ha& inimeros fatores que contribuem para a desigualdade no nimero de alunos
que finalizam o Ensino Fundamental Il e iniciam o Ensino Médio e:

Entre os fatores que contribuem para essa desigualdade destaca-se a propria
estrutura do Ensino Médio, que em muitas instituicGes ainda esta associado a
uma formagédo medida apenas pela produtividade intelectual ou profissional.
Como consequéncia, falta espaco nos curriculos para uma preocupagdo
devida com a inclusdo. Somam-se a isso 0s problemas ja conhecidos de
infraestrutura escolar voltada ao atendimento a esses alunos, comuns em
todas as etapas da Educacdo Basica (GARCIA; DINIZ, MARTINS,
2016, p.1005).

Alem disso, o proprio Relatério Final da Reunido Internacional de Especialistas
sobre 0 Ensino Médio no Século XXI (UNESCO, 2003) revelou que ndo faz sentido
transformar os alicerces da aprendizagem ou dos cursos, sem que se tenha uma mudanca na
formacé&o docente.

Portanto, uma das questdes centrais a respeito do processo educacional e inclusivo
dos estudantes do PAEE, no Ensino Médio, esta ligada diretamente a formacao continuada de
professores que atuam nessa etapa da Educacdo Basica, porém, realizar uma formacéo

continuada por si s6 ndo garante que esses profissionais atuem de maneira significativa com

8 Alunos com deficiéncia, transtorno global do desenvolvimento ou altas habilidades matriculados em classes
comuns do Ensino Médio regular (INEP, 2016).
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esses alunos, além disso, hd muitas formacbes continuadas que sdo organizadas para 0s
docentes, todavia, ndo com eles ou por eles (FULLAN; HARGREAVES, 2001).

Assim, sabe-se que a educacéo inclusiva € um tema que ndo deve ser debatido afastado
da realidade escolar, mas que, precisa ser refletido no chdo da escola, principalmente pelas
politicas de formacdo continuada e que as formacBGes denominadas “continuadas” sejam
continuas de fato, e ndo apenas dentro de cada ano letivo, de maneira isolada, esporadica e
fragmentada da realidade escolar, como ocorre no Estado do Parana, mas que possam ser
continuadas no ano subsequente e, que as escolas que fazem parte do sistema estadual partilhe
das mesmas concepgdes no que se refere a Educacdo Especial, pautando nas problematicas
vivenciadas pelos docentes do Ensino Comum, em relacdo ao trabalho que € realizado com os
estudantes do PAEE, para que haja uma mudanca substancial no que ¢ realizado em sala de
aula.

Contudo, para atender a essa nova realidade de estudantes do PAEE que comecam a
chegar a Gltima etapa da educacdo bésica, o Ensino Médio, é fundamental que se pense na
sistematizacdo da formacdo continuada de docentes do Ensino Médio e que se estudem
estratégias para superar os desafios vivenciados pelos docentes desta etapa de ensino, visto 0s
inimeros entraves no cotidiano escolar, os quais dificultam a efetivacdo do trabalho
educacional inclusivo, dentre eles: a organizacdo técnico-administrativa’, dos sistemas de
ensino, o que dificulta as relacBes entre os profissionais, estimula o isolamento, incentiva a
falta de articulacdo entre o Ensino Comum e a Educagdo Especial (dificultando as relagdes
entre docentes do Ensino Comum e os da Educacdo Especial; entre gestores e docentes,
coordenadores e gestores, coordenadores e docentes, docentes e estudantes, docentes e
familia) fragmentando dessa forma, escola e educacéo.

Além dos desafios enfrentados pelos docentes no dia a dia, o que podem inviabilizar as
praticas inclusivas, é necessario mencionar que os docentes que atuam em areas distintas, na
Educacdo Basica, perpassam por caminhos parecidos no que diz respeito a formacéo inicial e
0 que os difere, é apenas a etapa da educacdo em que irdo atuar, afinal cada uma delas
apresenta suas peculiaridades e particularidades. Esses aspectos, também estéo relacionados a

formacdo continuada, desde os docentes da Educacdo Infantil até os do Ensino Médio, pois €é

° O termo técnico-administrativa seré utilizado neste trabalho para fazer a relagdo com as politicas internas do
sistema de ensino. Para Libaneo, Oliveira e Toschi (2012) as a¢Ges de natureza técnico-administrativa englobam
dentre outras questdes: a legislacdo escolar, as normas administrativas da escola, a direcdo e administracdo como
um todo.
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durante esse processo, que poderao relacionar e redimensionar a sua pratica pedagdgica com a
realidade na qual est& inserido.

Pelo fato de os docentes de todas as etapas da educagdo basica vivenciarem
problematicas muito proximas relativas a formacdo inicial e continuada, deduz-se que é
possivel utilizar a abordagem colaborativa para a formacao continuada de docentes do Ensino
Médio, visto que tem se mostrado eficaz nas etapas anteriores da Educacdo Basica.

A abordagem colaborativa (CAPELLINI, 2004; CAPELLINI; MENDES, 2007,
ROLDAO, 2007: DAMIANI, 2008; MENDES; ALMEIDA; TOYODA, 2011; PINTO:;
LEITE, 2014) é um modelo de formacéo continuada que tem sido pouco utilizado nas escolas
brasileiras , porém € uma possibilidade eficiente a educacao, cuja funcdo é a de que docentes
do Ensino Comum, em conjunto com os da Educacdo Especial, reflitam a respeito das
probleméaticas em comum, a fim de atingirem um objetivo coletivo, por isso, essa tematica

sera abordada no capitulo a seguir.

5. O TRABALHO COLABORATIVO E A FORMACAO CONTINUADA DE
PROFESSORES: POSSIBILIDADES E DESAFIOS

Ja é conhecido o discurso de que a Educacdo Especial necessita de profissionais
preparados para atuar na e com a diversidade, que compreendam as peculiaridades
individuais, que valorizem as potencialidades de cada aluno e favorecam, dessa maneira, a
aprendizagem de todos.

A legislacdo tem apontado, em varios momentos para a importancia do trabalho em
conjunto. A propria Resolugdo CNE/CEB n° 2/2001, que instituiu as Diretrizes Nacionais
para a Educacdo Especial na Educacdo Basica (BRASIL, 2001) dispds sobre o trabalho em
conjunto, entre Educacdo Especial e Ensino Comum, porém, essa perspectiva sé ganhou forca
apos a Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva (2008)
estabelecendo que a Educacdo Especial, dentre outras atribuicdes, deve, no ambito de uma
atuacdo mais ampla na escola, orientar a organizacdo de redes de apoio, a formacao
continuada, a identificacdo de recursos, servicos e o desenvolvimento de praticas
colaborativas.

Além da legislacédo, a qual ja aponta ha algum tempo a necessidade de os docentes
trabalharem em conjunto, a literatura reforca a necessidade da colaboracdo entre o Ensino

Comum e a Educacdo Especial, por isso, a abordagem pautada na colaboracdo, tem sido
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utilizada nas pesquisas que envolvem a Educacéo e a Educacdo Especial, como uma proposta
eficaz de trabalho em conjunto entre os professores do Ensino Comum e os da Educacéo
Especial.

No entanto, para que essa proposta seja efetivada é necessario que haja reciprocidade
entre os participantes do processo, pois a intencionalidade do trabalho em “conjunto” esta
diretamente ligada a organizacdo de um espaco que contribua para a reflexdo das
problematicas comuns, a fim de encontrar caminhos que ndo seriam possiveis
individualmente, impulsionando desse modo a pratica de uma nova cultura de planejamento,
de intervencao, de execucdo e de avaliacdo do trabalho colaborativo (RABELO, 2012).

Para Mendes; Almeida; Toyoda (2011), os docentes do Ensino Comum e os da
Educacéo Especial compartilham na realiza¢&o do trabalho colaborativo a responsabilidade de
planejar, implementar e avaliar o que foi produzido com o aluno, incluindo e viabilizando o
prosseguimento dos estudos no Ensino Comum. Para Degasgné (2007), o trabalho
colaborativo visa realizar um trabalho planejado, cujo objetivo € o éxito dos estudantes, em
uma dindmica onde todos os participantes tem sua importancia.

Ainda, o trabalho colaborativo proporciona a parceria entre os docentes do Ensino
Comum e os da Educacdo Especial para que juntos possam planejar, refletir, potencializar as
relacBes interpessoais e a analisar criticamente a sua pratica docente (NONO; MIZUKAMI,
2001; MENDES, 2004).

Complementando tais concepcdes, o trabalho colaborativo possibilita que as acdes do
docente do Ensino Comum, ao serem relacionadas aos da Educacdo Especial facilitem a troca
de experiéncias e a resolucdo de problemas relacionados a aprendizagem ou ao
comportamento e tem sido consideradas mais uma possibilidade de servico de apoio a
inclusdo dos estudantes do publico-alvo da Educacdo Especial no sistema de Ensino Comum
(CAPELLINI, 2004), além disso, correlacionar as acdes e as estratégias didatico-pedagogicas
entre 0 Ensino Comum e a Educacdo Especial € fundamental para desenvolver praticas
educacionais colaborativas (ZANATA, 2004; CAPELLINI, 2004; ROLDAO, 2007;
DAMIANI, 2008, MENDES; ALMEIDA; TOYODA, 2011).

Ao pensar sobre a articulagdo da formagdo continuada ao processo de incluséo escolar
dos estudantes do PAEE, Nogueira (2012, p. 141) relata que o trabalho colaborativo como
estratégia de formacéo, visa ao trabalho em equipe, porém de maneira mais integradora. Para

essa autora, trabalhar colaborativamente exige que:
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Todos os membros da equipe estejam simultaneamente implicados e
comprometidos com o sucesso do projeto em que estdo envolvidos. As
finalidades sdo comuns a todos os elementos e h&d uma constante avaliagdo
do processo, podendo, através do feedback recebido, voltar-se atrds e
reestruturar o desenvolvimento desse mesmo processo. A responsabilidade é
coletiva e interativa, na medida em que todos os elementos da equipa
assumem o compromisso de participar e de conduzir todo o processo de
modo a atingir as metas estabelecidas, a partida, através da negociacdo e da
reflex&o conjunta.

Para Martins (2012), o trabalho coletivo possibilita que os processos de formacgéo
resultem em praticas diversificadas e transformadoras no cotidiano da escola. Desse modo,
ressalta-se a importancia da instituicéo escolar ser o l6cus da formacéo, pois é considerado um
espaco que possibilita, por meio da formagdo continuada em conjunto a mudanca nas praticas
didatico-pedagdgicas, no processo de ensino e aprendizagem de todos os alunos,
proporcionando ao professor a investigacdo de seus proprios saberes-fazeres (JESUS;
EFFGEN, 2012).

A respeito do propdsito do trabalho colaborativo, de acordo com Mendes, Vilaronga
e Zerbato (2014), além da atuacdo em parceria entre o professor do Ensino Comum e o da
Educacdo Especial, que pressup@e dividir a responsabilidade de planejar, instruir e avaliar o
ensino dado a um grupo heterogéneo de estudantes, colabora e direciona o processo de
dialdgico e criativo, de modo que, cada participante se responsabiliza por sua aprendizagem e
coparticipa do desenvolvimento da equipe (ALMEIDA, 2005).

Em se tratando do planejamento € importante pontuar que, para que o trabalho
colaborativo seja realizado com eficiéncia, deve-se levar em consideracdo a real conjectura do
planejamento em conjunto, que é o didlogo, a negociacdo e o respeito matuo (CAPELLINI,
2004) e deve seguir trés passos: 1) o que se quer alcangar; 2) a que distancia se esta do que se
quer alcancar e, 3) o que se faz para que esta distancia diminua (GANDIN, 2000). Porém, o
planejamento do trabalho colaborativo ndo se restringe unicamente a reunir um grupo de
pessoas em frente a um propdsito coletivo a ser desenvolvido, uma vez que o didlogo, as
trocas experienciais dos participantes, em relacdo a uma determinada problematica, e o
direcionamento das acOes a serem compartilhadas em comum levam os participantes a
refletirem a respeito dos interesses comuns (FULLAN; HARGREAVES, 2001; FRIEND,
2008).

Para que o trabalho colaborativo seja efetivado na escola, além de considerar a
conjectura do planejamento em conjunto, apontado por Capellini (2004) e dos passos que
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devem ser seguidos, propostos por Gandin (2000), ha algumas condi¢des fundamentais para
sua realizacéo, que sdo elencadas por Friend e Cook (1990), dentre elas estdo: a) existéncia de
um objetivo comum; b) equivaléncia entre participantes; c) participacdo de todos; d)
compartilhamento de responsabilidades; €) compartilhamento de recursos, e; f) voluntarismo.

Partindo dos pressupostos apresentados, o Trabalho Colaborativo ndo tem como
intuito apenas reunir um grupo de profissionais diante de uma problematica, mas solicitar a
colaboracéo para encontrarem meios de resolvé-la. Por isso, para que o trabalho colaborativo
seja realizado, ele requer:

compromisso, apoio mutuo, respeito, flexibilidade e uma partilha dos
saberes. Nenhum profissional deveria considerar-se melhor que outros. Cada
profissional envolvido pode aprender e pode beneficiar-se dos saberes dos
demais e, com isso, o beneficiario maior sera sempre o aluno (CAPELLINI,
2004, p. 89).

Por isso, a pratica docente envolvendo o trabalho colaborativo s6 poderd ser
efetivada se os profissionais envolvidos nesse processo se despirem do paradigma do trabalho
docente isolado, pois o individualismo e a competitividade “sdo prejudiciais as culturas de
colaboracdo, podem ocasionar a interpretacdo de que a abordagem colaborativa pressupde a
uniformizacdo do pensamento e a supressao das individualidades” (PINTO; LEITE, 2014, p.
147).

Desse modo, o trabalho colaborativo, pressupde um trabalho integrado e continuo,
elaborado em parceria, com o intuito de atingir resultados mais significativos, sugerido pelo
dinamismo entre saberes especificos e processos mentais em colaboracdo (ROLDAO, 2007).

Além disso, o trabalho colaborativo entre docentes tem como potencialidade,
enriquecer o modo de pensarem, agirem e de resolverem as problemaéticas, além de gerar
condicdes de obterem éxito na ardua tarefa pedagogica (DAMIANI, 2008).

Porém, além das concepgOes supracitadas acerca do trabalho colaboratico, Gately;
Gately (2001) definem trés estagios como meios de interacdo e colaboracdo entre os docentes,
considerados fundamentais, sdo eles:

e Estagio inicial: nesse estagio os docentes conversam de maneira superficial,
estabelecendo limites e buscando relacionar-se profissionalmente, porém, o dialogo é formal e
sem frequéncia, correndo o risco de estagnarem nesse estagio.

e Estagio de comprometimento: o didlogo entre os docentes torna-se mais
frequente, aberto e com interacdo, possibilitando a construcdo de uma confianca mutua,

quesito fundamental para a efetivacdo da colaboragéo.
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e Estagio colaborativo: os docentes dialogam e tém uma interacdo aberta e
constante, em que a comunicacgdo, a disposicdo e o alto grau de conforto sdo vivenciados
pelos docentes ao trabalharem juntos, compelementando seus trabalhos.

Levando em consideracdo 0s pressupostos apresentados, € importante ressaltar neste
momento que as concepgOes utilizadas nesta pesquisa, a respeito do trabalho colaborativo,
embasaram-se em estudos relacionados as primeiras etapas da Educacdo Basica, porém, a
realidade relacionada a articulacdo desta abordagem, entre o Ensino Médio e a Educacéo
Especial, € um pouco diferente, visto o enfoque e a perpectiva desta etapa da educagdo bésica,

necessitando de uma reorganizacéo, para ser incorporada nesse novo universo educacional.

5.1 Possibilidades do Trabalho Colaborativo na Educacéo

O processo de inclusdo escolar ainda continua sendo um grande desafio nos dias atuais
e um deles esta relacionado ao trabalho docente, pois atuar de maneira individualizada e
isolada tem mostrado que ndo auxilia na reflexdo sobre a préatica, sendo fundamental partilhar
e discutir as problematicas individuais e coletivas de maneira conjunta e a abordagem
colaborativa tem sido uma das propostas mais promissoras na area da educagdo, por
possibilitar que o trabalho entre os docentes promova além do aperfeicoamento profissional,
mudancas técnico-administrativas, educacionais e curriculares.

Para Fullan; Hargreaves (2001) a colaboracdo auxilia o docente a diminuir o
sentimento de impoténcia que sente inUmeras vezes. Para esses autores, desse modo, SO
aumenta a possibilidade de éxito, além disso, partilhar ideias e experiéncias pode ser o
caminho para sair do isolamento.

A colaboracdo é considerada uma importante possibilidade na educacéo, pois de acordo
com Boavida; Ponte (2002) viabiliza:

I) A reunido de varias pessoas empenhadas em objetivos comuns, concentrando
assim uma quantidade maior de energia consolidando, dessa maneira, a forma de agir.

I1) A reunido de vérias pessoas que partilham suas experiéncias, competéncias e
perspectivas diversificadas favorecendo, desse modo, a conclusdo de uma determinada tarefa,
promovendo assim inovagdes e mudangas.

1) A reunido de varias pessoas que poderdo interagir, dialogar e refletir em

conjunto, criando por meio da cooperacao possibilidades de aprendizagem mutuas, indo além,
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pois desenvolveram melhores condi¢Ges para encarar as incertezas e as dificuldades que
surgirem.

Hargreaves (1998) salienta algumas vantagens da colaboracéo docente, apresentando
alguns principios, como o apoio moral, que auxilia a ultrapassar fracassos, a eficiéncia
acrescida, que permite o rompimento de redundancias no trabalho em conjunto, a eficacia
melhorada, a partilha de ideias, experiéncias e responsabilidades, o que leva o docente a ser
mais eficiente, a sobrecarga de trabalho reduzida, partilha de ideias e de circunstancias
reduzindo o excesso de trabalho e aumentando a criatividade; a certeza situada, o trabalho em
conjunto reduz a inseguranca, a capacidade de reflexdo acrescida possibilita a reflexdo e
promove o didlogo sobre as préprias praticas curriculares, melhorando-as, as oportunidades
de aprendizagem proporcionam aos docentes o aprendizado mutuo, e ao aperfeicoamento
continuo, a colaboragdo incentiva 0s docentes a encararem a mudanga como um processo de
aprimoramento constante em que poderdo encontrar respostas aos problemas diagnosticados.

Para Roldao (2007) o trabalho colaborativo tem como finalidade nortear tarefas
relacionadas ao ensino, além de sistematizar os procedimentos dentro daquela equipe, 0s
quais possibilitem:

I) Atingir com maior rapidez as aprendizagens gque se pretende;

I1) Despertar 0 mais rapido possivel as distintas potencialidades de todos os docentes,
garantindo que a atividades produtivas ndo se restrinjam a um pequeno grupo;

[11) Alargar o conhecimento construido individualmente a partir da inser¢do de
elementos que foram adquiridos na interacdo com outros.

Hargreaves (1998) e Day (2001) ressaltam que em longo prazo, o desenvolvimento
profissional € uma das vantagens do trabalho colaborativo. Ainda pontuam que o trabalho em
conjunto quando ultrapassa o que foi proposto inicialmente, viabiliza o aperfeicoamento
profissional individualizado, pois auxilia a transpor fracassos; aumenta a confianca para
inovar e mudar; possibilita aprender de maneira reciproca; consegue partilhar a partir de
outras perspectivas; consolida a independéncia e a autonomia; amplia a capacidade de refletir;
aumenta a capacidade de arriscar.

Nesse sentido, € possivel considerar que uma das vantagens de desenvolver o
trabalho colaborativo na escola é proporcionar ao docente, momentos em que possa aprender
uns com 0s outros a encontrar novos caminhos de atuacdo frente as mudancas educacionais
deste novo século, onde a diversidade de estudantes do PAEE tem sido uma das grandes

preocupac0es, principalmente dos docentes do Ensino Médio.
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5.2 Desafios do Trabalho Colaborativo na Educagdo

O trabalho colaborativo € visto como uma possibilidade eficaz no desenvolvimento de
praticas educacionais inclusivas entre o docente do Ensino Comum e o da Educacdo Especial,
porém, se o trabalho colaborativo é considerado eficiente para a inclusdo escolar, porque
incorpora-lo na escola é uma tarefa tao dificil?

Alguns entraves prejudicam a efetivagdo do trabalho colaborativo na escola, como a
falta de consonancia entre as politicas educacionais e inclusivas; a gestdo escolar e a
coordenacdo pedagdgica do Ensino Comum e da Educacdo Especial, a coordenacdo
pedagogica do Ensino Comum e a da Educacdo Especial; a coordenacdo(des) e os docentes e
o0s docentes e os estudantes do PAEE.

Além dos entraves apontados, outras questdes prejudicam a pratica da cultura
colaborativa dentro da escola, e o trabalho diario do professor € uma delas, pois os docentes
geralmente se encontram na escola de maneira superficial e segmentada, como na entrada —
antes de iniciar as aulas, na sala dos professores, nas atividades que s&o comuns por
disciplinas especificas, na Hora-Atividade - HA®, nas semanas pedagdgicas e formacdes
continuadas™, nos planejamentos e replanejamentos ou nos conselhos de classe ndo tendo um
horario em comum para o planejamento de ac¢Ges inclusivas.

A auséncia de tempo associada a incompatibilidade de horérios dos docentes € um
dos desafios mais preocupantes no desenvolvimento da cultura colaborativa na escola
(THURLER, 1994; LEITHWOOD et al. 2000; PEREIRA; COSTA; NETO-MENDES, 2004;
HERNANDEZ, 2007; ABELHA; MACHADO; COSTA-LOBO, 2014).

O planejamento e a reflexdo sobre novas acfes sé é exercitado e praticado quando ha
tempo para fazé-los, além disso, o0 tempo € necessario para que se possa analisar, compreender
e avaliar (GOODLAD, 1984). Ainda, o tempo ¢é primordial para que se possam desenvolver
essas praticas em conjunto com seus pares (HARGREAVES et al, 2002).

Para Hargreaves (1994) e Hargreaves et al (2002), disponibilizar tempo durante o
horéario de trabalho do docente para que trabalhem em conjunto fora da sala de aula ndo é um

desperdicio, mas fundamental para melhorar e aprimorar 0 ensino em um mundo que esta

19 De acordo com o plano de carreira docente do Estado do Parana, eles tém direito a 1/3 de sua carga horaria
para realizarem seus planejamentos semanais, corrigirem provas, desenvolverem atividades e atenderem os
alunos.

| embrando que no caso do Estado do Parana, as semanas pedagégicas e os dias especificos de formagoes
continuadas ja sao pré-programados pela SEED/PR., com tematicas especificas.
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permanentemente se transformando. Sendo assim, se ndo for possivel trabalhar desse modo, é
muito provavel que a eficacia do trabalho docente, a ser realizado com suas turmas, seja
comprometida.

No entanto, Rold&o (2007, p. 28) pontua que:

Trabalhar colaborativamente vai ao arrepio de toda a maquina
organizacional que envolve professores, socializados desde o inicio no
trabalho individual [...]. Dificilmente se pode pedir que o trabalho docente
colaborativo seja acolhido pelos professores sem que a instituicdo mude
também as suas regras e deixe de permitir que o trabalho docente ndo seja
partilhado nem discutido na sua realiza¢éo diaria.

Complementando as ideias pontuadas sobre as dificuldades para desenvolver o
trabalho na escola, Thurler (1994) também ja apontava para alguns fatores que se perpetuam
até os dias atuais, como:

I) A socializagdo profissional que favorece o isolamento, se referindo as poucas
oportunidades que os docentes possuem durante a formacgdo inicial e continuada para
desenvolver competéncias que favorecam o trabalho colaborativo;

I1) Organizacao e gestdo escolares muito centralizadoras, se referindo ao estimulo de
acOes individuais ao invés das coletivas;

I11) Auséncia de estruturas que facilitam a colaboragdo, se referindo a questdo do
horéario de trabalho docente e a maneira como ele é divido, ja que as acBes conjuntas acabam
ficando de lado e dependente do voluntarismo de cada professor;

IV) Trabalho pedag6gico em equipe visto como dificil e até mesmo impossivel, se
referindo a co-docéncia como uma acéo dificil de ser realizada;

V) o incentivo da cultura colaborativa docente geralmente ndo é vista como
prioridade pelas equipes gestoras da escola, se referindo as atribuicdes burocraticas e
administrativas como as mais favorecidas e;

V1) a segmentacdo dos horarios dos docentes na escola, se referindo a falta de
articulacdo do horario dos professores, o que dificulta a colaboracéo entre eles.

Para Boavida;, Ponte (2002), muitos sd@o os desafios no desenvolvimento da
colaboracédo. Pontua alguns fatores que tornam esta abordagem vulneravel, sao eles:

I) Imprevisibilidade, referindo-se ao (re)ajuste do trabalho durante o processo
colaborativo, ja que ele ndo pode ser planejado de maneira precisa;

I) Saber gerir a diferenca, referindo-se aos objetivos comuns e individuais dos

participantes durante o desenvolvimento do trabalho colaborativo e que apesar dessas
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diferencas é fundamental que o processo colaborativo institua uma cultura que seja
devidamente instaurada;

[11) Saber gerir os custos e 0s beneficios, referindo-se aos custos para que ndo sejam
maiores que seus beneficios;

IV) Estar atento em relacdo a autossatisfacdo confortavel e complacente e ao
conformismo, referindo-se ao pensamento controlado pelo grupo para ndo favorecer a
individualidade e a criatividade de cada um dos envolvidos.

Nesse sentido, a proposta do Trabalho Colaborativo precisa estar pautada néo
somente na articulacdo de praticas ou nas concepcdes de novas propostas didatico-
pedagdgicas, mas na mudanca da politica interna de cada escola para favorecer e possibilitar
que esse trabalho seja realizado a partir de novas condicGes da atividade docente.

Por isso, de acordo com a literatura, ha muitos impedimentos para realizar um trabalho
colaborativo mais compacto e estruturado, pois esses impedimentos geralmente estdo
relacionados aos aspectos de ordem organizacional, técnica, administrativa e, falta de
formacdo especifica dos docentes para realizarem este tipo de trabalho (ABELHA;
MACHADO; COSTA-LOBO, 2014).

Incorporar o trabalho colaborativo na formacao continuada dentro de toda dindmica
educacional é por vezes trabalhoso, conflituoso e incerto, dificultando seu desenvolvimento,
pois a mudanca ndo deve ser apenas do docente, mas de todo o sistema interno da escola, ja
que h& um distanciamento entre aquilo que as politicas publicas educacionais e educacionais
inclusivas propGem, e 0 que a escola proriza enquanto acdo educacional e inclusiva, ficando
sobre sua responsabilidade encontrar caminhos que driblem a distancia entre o que é
estabelecido por lei e as a¢Oes educativas da escola.

Além disso, a literatura aponta poucos dados relacionados aos desafios e
possibilidades de implementacdo dessa abordagem na formacédo continuada de docentes que
atuam no Ensino Médio do Sistema Publico, sugerindo maior profundidade de estudos sobre a

tematica e, por isso, este aspecto sera tratado a sequir.

5.3 Breve revisdo da literatura sobre Formagdo Continuada, Trabalho Colaborativo,

Ensino Médio e Educacéo Especial

Com o0 objetivo de demonstrar de que maneira as pesquisas brasileiras estdo

abordando o trabalho colaborativo entre o docente do Ensino Médio e o da Educacao Especial
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na escola, buscou-se em producdes cientificas como as dissertacdes e teses do banco de dados
da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD), do Instituto Brasileiro de
Informacéo, Ciéncia e Tecnologia (IBICT), pesquisar termos que sintetizassem a esséncia
desta pesquisa.

O Instituto Brasileiro de Informacéo, Ciéncia e Tecnologia criou a Biblioteca Digital
Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD) e a administra. A BDTD faz parte dos sistemas de
informacdo de teses e dissertagdes das instituicGes de ensino e pesquisa do Brasil. A funcéo
da Biblioteca Digital € incentivar o registro e a publicacdo de teses e dissertacdes em sua
plataforma e divulga-las no exterior, de modo a evidenciar a producéo cientifica nacional.

Portanto, tal escolha se concentrou no fato de que esse sistema de informacéo
contempla pesquisas oriundas de todo pais, ampliando a perspectiva do que esta sendo
estudado a respeito desta tematica em todo Brasil, além disso, contempla diversas areas de
conhecimento, evidenciando os estudos cientificos de diversas areas.

Para a selecdo das pesquisas, utilizou-se como critério, selecionar aqueles cujos
titulos relacionavam-se de maneira direta ou indireta com o trabalho colaborativo realizado
por meio de formacdo continuada e parceria entre o docente do Ensino Médio e o da
Educacao Especial, realizando a¢cdes em conjunto a favor dos estudantes do PAEE. Nos casos
em que o titulo ndo deixou explicito tal critério, utilizou-se como segundo critério para a
selecdo, a leitura do resumo. O recurso utilizado na pesquisa foi a Truncagem de Sinais (+),
associada aos descritores selecionados.

Por meio deste banco de dados, as pesquisas foram sendo selecionadas a partir dos
titulos que se assemelhavam a proposta desta pesquisa: Desafios e as possibilidades de um
trabalho colaborativo para a formacgdo continuada com docentes do Ensino Médio publico. A
busca iniciou com o descritor: Formacdo + docentes do Ensino Médio + Trabalho
Colaborativo, ndo obtendo nenhum resultado. Em seguida utilizou-se: Formacdo Continuada
+ professor do Ensino Médio + Trabalho Colaborativo, ndo obtendo nenhum resultado.

Como terceiro descritor utilizou-se: Formagdo Continuada Colaborativa + professor
do Ensino Médio + Educacdo Especial e, das 386 pesquisas que resultaram, apenas uma delas
versava sobre o descritor inserido na busca, por isso, utilizou-se um descritor menor com o
intuito de identificar novos resultados, portanto, o quarto descritor utilizado foi: Colaboracéo
+ Ensino Médio + Educacdo Especial, surgindo 301 pesquisas; destas, apenas uma delas

versava a respeito do descritor, que, coincidentemente, era a mesma identificada no resultado
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anterior. Finalmente, o Gltimo descritor foi: Formacdo continuada + Colaboracdo + Ensino
Medio, o qual apresentou 325 resultados, dos quais nenhum versava sobre este descritor.

Das 386 pesquisas que versavam sobre Formacdo continuada colaborativa entre o
professor do Ensino Médio e o da Educacdo Especial, uma delas apresentou em seu resumo
semelhanca em relacéo a proposta de formagéo continuada com docentes do Ensino Médi, por
meio do trabalho colaborativo.

A pesquisa selecionada foi a dissertacdo de mestrado de MELO (2013) que teve
como objetivo promover agdes colaborativas, entre uma professora de Quimica e uma
professora de Educacdo Especial, de uma escola que atendia estudantes com deficiéncia
visual, no interior do Estado de S&o Paulo, visando a inclusdo escolar e o ensino-
aprendizagem em Quimica.

A pesquisa de campo foi realizada no primeiro ano do Ensino Médio de uma escola
estadual. Os sujeitos da pesquisa foram: uma professora de Quimica, uma professora de
Educacdo Especial e quatro alunos com deficiéncia visual. Foi utilizado como método a
pesquisa-acdo colaborativo-critica, cujo objetivo foi o de contribuir com a formacéo
continuada docente em servico e teve como foco possiveis reflexdes que emergiam no
processo de repensar suas praticas pedagogicas.

Como instrumentos de coleta de dados foram utilizadas entrevistas semiestruturadas
para conhecer a trajetoria profissional da docente de Quimica e da Educacdo Especial, além
de conhecer a trajetdria escolar dos estudantes com deficiéncia visual.

Foram realizadas reuniGes coordenadas com a docente de Quimica e de Educacgdo
Especial, com o intuito de promover acbes colaborativas no ambiente escolar e para o
desenvolvimento de praticas pedagdgicas no ensino de Quimica aos alunos com deficiéncia
visual.

Foram necessarias observacdes das aulas para conhecer as possibilidades e tensdes
na realizacdo da intervencdo, com praticas pedagdgicas inclusivas para 0s alunos com
deficiéncia visual e intervencao na sala de aula para que a docente pudesse colocar em pratica
as praticas pedagogicas propostas nas reunides.

Os resultados mostraram a preocupacdo da professora de Quimica para com seus
alunos, deficientes visuais, pois ela nunca havia lecionado para este publico. A parceria entre
essas docentes foi positiva, pois realizaram juntas a adaptacdo de materiais para a intervencao

em sala de aula, resultando em melhores notas dos alunos DV nas avaliagdes.
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No entanto, ap0s os resultados indicarem a existéncia de poucos estudos relacionados
a temdtica estudada nesta pesquisa, ampliaram-se as buscas no Portal de Periddicos
Capes/MEC, cuja base de dados contempla pesquisas de diversas areas do conhecimento, por
isso, utilizaram-se 0s mesmos descritores com o objetivo de identificar se havia discrepancias
em relacdo aos resultados apresentados pela BDTD.

Desse modo, o primeiro descritor utilizado foi: Formacdo Continuada em servico +
docentes do Ensino Médio + Trabalho Colaborativo, obtevendo 19 resultados, dos quais
nenhum versava sobre o descritor.

O segundo descritor utilizado foi: Formacdo Continuada + professor do Ensino
Médio + Trabalho Colaborativo, obtendo-se 64 resultados, dos quais nenhum versava sobre o
descritor.

O terceiro descritor utilizado na pesquisa foi: Formacdo Continuada Colaborativa +
professor do Ensino Médio + Educacdo Especial, o qual apresentou 28 resultados, sendo que
nenhum versava sobre o descritor.

O quarto descritor utilizado foi: Colaboracéo + Ensino Médio + Educacgdo Especial,
que apresentou 283 resultados, sem que nenhum versasse sobre este descritor. Finalmente
utilizou-se como descritor: Formacdo Continuada + Colaboracdo + Ensino Médio, com 146
resultados e nenhum trabalho sobre este descritor.

Nesse sentido, identificou-se a necessidade de estudos que versem sobre a temética
abordada, principalmente pelo fato da formacdo continuada, por meio do trabalho
colaborativo ter se mostrado uma abordagem eficiente para atuacdo do docente do Ensino
Comum, e por favorecer o processo educacional e inclusivo de estudantes do publico-alvo da
Educacéo Especial.

A partir da anélise e breve revisdo da literatura e das reflexdes realizadas, foi
identificada a necessidade de se estudar uma Formacao Continuada, com docentes do Ensino
Médio, por meio do Trabalho Colaborativo no Sistema Publico de Ensino, para apresentar 0s
desafios e as possibilidades vivenciadas durante o desenvolvimento desta pesquisa.

Portanto, a partir das questbes apresentadas neste capitulo, a seguir serd exibida a
descri¢do de todo o processo metodoldgico da pesquisa, evidenciando cada uma das etapas

desenvolvidas.
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6 METODO

A pesquisa pautou-se na abordagem qualitativa (BOGDAN; BIKLEN, 1994)
fundamentada na pesquisa colaborativa (PIMENTA, 2005).

6.1 Contexto da pesquisa

A pesquisa foi realizada em uma Escola Estadual de Ensino Fundamental I e 11, e
Ensino Médio, de uma cidade do interior do noroeste do Parana*?.

A escola I6cus da pesquisa € uma das 33 escolas, dos 25 municipios atendidos pelo
Nucleo Regional de Educacdo (NRE). De acordo com o IBGE (2017) esse municipio tinha,
em 2016, uma populacdo de aproximadamente 397.437 pessoas e, de acordo com a Secretaria
da Educacdo do Parana (2017), 28.632 estudantes matriculados na Rede Estadual e uma
populacdo de 151 estudantes do Ensino Médio matriculados na Educacao Especial (alunos de
escolas especiais, classes especiais e incluidos) (INEP, 2017).

Por isso, os critérios para a selecdo da escola participante foram:

1) Ser uma escola estadual com a modalidade de Ensino Médio;

2) Ter estudantes do PAEE atendidos na Sala de Recursos Multifuncionais;

3) Ter a aprovacdo dos gestores da escola para que os docentes pudessem participar
da pesquisa.

A escola selecionada para a pesquisa possuia, em 2016, um total de 331 estudantes

matriculados no Ensino Médio e desses, 18 eram do PAEE, conforme quadro a seguir:

Quadro 1 - Distribuicdo dos estudantes do PAEE da escola — Ensino Médio

Modalidade Periodo Ano/Série NuUmero de Diagnostico Idade
Estudantes
ol | 1°ano-E. M 06 TDAH, DI, TFE 15, 16 e 17 anos
Publico-alvo o
da Educagio Tarde 2°ano—E. M. 10 TDAH, DI, TFE, DF, 16, 17 e 18 anos
Especial DM
3°ano-E. M. 02 TDAH, TFE 16, 17, 18 anos

Fonte: Elaboragdo prépria.

20 projeto de pesquisa foi encaminhado ao Comité de Etica da Faculdade de Filosofia e Ciéncias, da
Universidade Estadual Paulista, campus de Marilia e aprovado com o Protocolo n° 50417015.6.0000.5406.



49

Os estudantes com Tanstorno Funcional Especifico™® fazem parte do publico-alvo da
Educacédo Especial no estado do Parand, atendendo a Deliberagdo n°® 2/2016, que estabelece o
atendimento a esses estudantes em seu § 2° do Art. 3° (PARANA, 2016).

Ainda, sobre o contexto da pesquisa, é importante relatar que sofreu alguns percalcos
ao longo da coleta de dados, com a paralisacdo docente do dia 30 de agosto de 2016, em que
parte dos docentes da escola locus da pesquisa aderiu ao movimento. O objetivo da
paralisacdo, que foi realizada em inumeras cidades do estado, foi relembrar os 25 anos da
repressdo feita ao protesto dos professore, em 1988, e retomar pauta de reivindicagdes da
categoria, como a valorizacao profissional e o respeito aos direitos ja garantidos.

No dia 17 de outubro de 2016 iniciou-se uma greve geral, que perdurou até o dia 07
de novembro de 2016. As reivindicagcOes desta greve, de acordo com o Sindicato dos
Servidores Publicos Municipais de Londrina (2016, online), foram retiradas:

Das emendas da Lei de Diretrizes Orgamentarias (LDO), contidas na
Mensagem 043/2016 que alteram 0 pagamento da data-base, pagamento das
dividas com os educadores (promocao e progressao, equiparacdo do salario
dos funcionarios e funcionarias agente 1 ao minimo regional e reajuste de
vale transporte para os educadores e educadoras PSS); a retirada da falta do
dia 29 de abril; a manutencdo do PDE e das licengas especiais €, no &mbito
nacional, contra a MP do Ensino Médio, a PEC 241, o PLS 54 (antigo PL
257) e contra a reforma da previdéncia.

No mesmo periodo, os estudantes do Estado do Parand ocuparam as escolas como meio
de protestar contra a medida provisdria 746, que estabeleceu uma reforma no Ensino Médio do
pais.

No dia 19 de outubro de 2016, em torno de 31% das Escolas do estado foram ocupadas e
esse percentual equivaleu a 750 instituicdes (G1- PARANA, 2017). Somente na cidade I6cus da
pesquisa, 12 escolas foram ocupadas, e a escola participante desta pesquisa foi uma delas, ocupada
a partir do dia 13 de outubro de 2016, no periodo da tarde, até o dia 07 de novembro, no periodo da
manhd, dificultando a continuidade da formac&o, bem como a coleta de dados.

A seguir, esta descrito o processo de selecdo dos participantes da pesquisa.

3 De acordo com o decreto n° 7.611, de 17 de novembro de 2011, que dispde sobre a educagéo especial, 0
atendimento educacional especializado e da outras providéncias, sdo estudantes do publico-alvo da educacao
especial aqueles que apresentam deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotacdo, porém, a Deliberacdo n° 2/2016, que dispde sobre as Normas para a Modalidade Educacao
Especial no Sistema Estadual de Ensino do Parand, estabelece que o Tanstorno Funcional Especifico — TFE, faz
parte do publico-alvo da Educacao Especial.
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6.2 Selecd@o dos participantes

Para atender ao objetivo da pesquisa foram adotados como critério de selecdo dos
participantes:

1) Ministrar aulas para estudantes do Publico-alvo da Educacdo Especial,
matriculados no Ensino Médio;

2) Possuir disponibilidade de horario fora do horério de aula ou durante o periodo de
aula;

3) Aceitar participar da pesquisa de maneira voluntéria.

Desse modo, a entrevista inicial foi realizada com 11 docentes que atuavam no
Ensino Médio e uma docente que atuava como PAEE. N&o foi possivel realizar a entrevista
com a docente que atuava na Sala de Recursos Multifuncionais, porém, apenas parte desses
docentes participou efetivamente da formacdo continuada colaborativa.

Desses, participaram cinco docentes do Ensino Medio, que atuavam em suas
respectivas areas de formagdo, uma docente do PAEE, e uma do Processo Seletivo
Simplificado (PSS)*, pedagogas e a coordenadora da Educacdo Especial, professora de
geografia e funcionaria da Universidade do municipio com desvio de funcdo, prestando
servico na escola selecionada. Lembrando que todos os docentes assinaram o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (Anexo A).

Dos sete docentes participantes da pesquisa, dois tinham entre 20 e 30 anos; dois
entre 31 e 40; dois entre 41 e 50; um entre 50 e 60. Ainda, sete deles eram do Quadro Proprio
do Magistério (QPM)*® do Estado do Parana e um do PSS.

Os docentes do Ensino Médio, participantes da pesquisa foram mencionados como
P1, P3, P5, P7 e P9, a professora de Apoio Educacdo Especializado como PA, a

Coordenadora Pedagdgica de Educacdo Especial como CPEE e a professora da Sala de

O Processo Seletivo Simplificado tem como objetivo selecionar profissionais para atuarem nas instituicdes da
rede publica estadual de ensino e da rede conveniada, para atender a demanda, exclusivamente em periodo
temporario, suprindo as aulas ou fungdes do territério estadual, atendendo ao Contrato em Regime Especial
estabelecido pela SEED do Parana.

15 De acordo o inciso 19, do art. 7° da Lei 103 de 24 de marco de 2004, que institui e dispde sobre o Plano de
Carreira do Professor da Rede Estadual de Educacéo Basica do Parand, QPM ¢é o profissional titular em exercicio
do cargo de provimento efetivo de Professor, vinculado & area de conhecimento para a qual tenha prestado
concurso publico (SEED-PR, 2004).
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Recursos Multifuncionais como PSRM1. No Quadro a seguir, constam as informacdes

individuais dos participantes.

Quadro 2 - Docentes da sala de aula comum participantes da pesquisa.

Partici- | Sexo | Idade | Formacéo Po6s-Graduagao Experiéncia | Cursosna | Vinculo
pante Inicial no Ensino area da Emprega
Comum Educacao ticio
Especial
P1 M. 41-50 Filosofia Teoria do 4 anos N&o QPM
Conhecimento
P3 F. 31-40 Historia Histéria Econdmica 16 anos Né&o QPM
P5 F. 41-50 Letras Literatura e Ensino 19 anos Né&o QPM
e Mestrado em
Letras
pP7 M. 20-30 Fisica | —  =—=-mmmmme- 5anose Né&o QPM
meio
P9 F. 20-30 Biologia Educacdo do 7 anos Néo QPM
Campo e Mestrado
em Ensino de
Ciéncias e
Cursando
Doutorado
CPEE F. 41-50 Geografia | Didatica e Mestrado 25 anos Sim Técnica
em Geografia em
Assuntos
universita
rios -
PSRM™ | -
F. 31-40 | Pedagogia Pés graduacdo em 3 anos Sim PSS
PSRM1 Educagdo Especial,
o Educacéo Especial,
Altas Habilidades e
Superdotacdo e
Atendimento
Educacional
Especializado
PA F. 51-60 | Pedagogia Neuropsicopedago- 31 anos Sim QPM
gia

Fonte: Elaboragdo propria.

Em relacdo a selecdo dos estudantes que foram integrados na pesquisa, 0s proprios

docentes utilizaram como critério: 1) selecionar os alunos do ano em que lecionavam, e; 2)

que apresentavam maior comprometimento em relagdo ao desempenho no processo

'® A docente da Sala de Recursos aceitou participar da pesquisa, porém foi afastada das atividades escolares por
motivos de salde logo no inicio da coleta de dados impedindo a realizagdo da entrevista inicial.

" A docente PSS que substituiu a da SRM iniciou a participagdo na formagéo ap6s seu inicio, e por ndo ser
professora da propria escola, por ndo conhecer sua realidade e a dos alunos a pesquisadora optou por néo realizar
a entrevista inicial com a mesma, ja que as questdes eram direcionadas para aqueles docentes.
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avaliativo. Foi utilizada a sigla A para aluno e os numerais de 1 a 5 para identificar cada um

deles, conforme segue:

Quadro 3 - Caracterizagdo dos Alunos alvo da Formagdo Continuada Colaborativa.

Aluno Idade Indicativo

Al 15 Transtorno Global Do Desenvolvimento — Sindrome de Asperger e Transtorno
Depressivo Persistente com Aflicdo Ansiosa — Distimia em Nivel Moderado

A2 15 Indicativo de Transtorno Funcional Especifico - TFE — leitura/escrita, TDAH,
Deficiéncia Intelectual, Sindrome Velocardifacial ou Sindrome Digeorge;

A3 19 Transtorno Funcional nas areas da leitura e da Escrita

A4 15 Deficiéncia Intelectual

A5 18 Paralisia Cerebral

Fonte: Elaboragdo propria.

A partir da descricdo dos participantes e do contexto da pesquisa, a seguir, esta

descrito os procedimentos e instrumentos para a coleta de dados utilizados durante a pesquisa.

6.3 Procedimentos e instrumentos para a coleta de dados

Para a coleta de dados foram utilizados: entrevista semiestruturada; anotacdes de
campo por meio de observacdo do contexto de coleta; gravacGes em audio das reunibes e
discussbes com o grupo de participantes; e, registro por meio do aplicativo WhatsApp. A

seguir, encontra-se a descri¢cdo mais detalhada dos procedimentos e instrumentos utilizados.

6.3.1 Entrevista semiestruturada

Para realizar as entrevistas, foi elaborado, previamente, um roteiro. Manzini (2003)
relata alguns cuidados que o pesquisador deve ter ao formular as questdes, dentre eles esta:
cuidados quanto a linguagem; quanto a forma das perguntas; e quanto a sequéncia das
perguntas nos roteiros.

O roteiro tem como objetivo principal, auxiliar o pesquisador a conduzir a entrevista
para o0 objetivo proposto e pode ter outras fun¢Bes como: auxiliar o pesquisador a se planejar
antes da entrevista e no momento em que ocorrerd e auxilia o entrevistado a conceder as
informagdes de maneira mais precisa e com mais facilidade (MANZINI, 2003).

Para Manzini (2003) durante a elaboracdo das perguntas é importante pensar que,

jargbes tecnicos so sdo recomendados quando o publico a ser entrevistado tem familiaridade
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com esses termos, além disso, investigar conceitos pode nao ser facil se o roteiro ndo estiver
claro e preciso.

A partir disso, o roteiro da entrevista inicial foi composto de 13 questdes, com nove
complementares, resultando em seis grandes categorias e 21 subcategorias (Apéndice A).

Para garantir que o roteiro abordasse de maneira precisa a tematica desse estudo, este
foi enviado para apreciacdo de juizes com experiéncia na area. Ap0Os as sugestdes e
reformulacbes, foi realizada uma entrevista piloto para a adequacdo final do roteiro
(MANZINI, 2003).

O roteiro de entrevista final foi composto por 21 questdes, resultando em seis
grandes categorias e 19 subcategorias, que deram origem as categorias e subcategorias
discutidas no capitulo a seguir (Apéndice B).

Ap0s estes cuidados iniciais, as entrevistas foram realizadas.

Apds explanacdo a respeito do objetivo da pesquisa, a entrevista inicial foi
previamente agendada pela coordenadora pedagdgica da educacdo especial com os docentes
em suas horas-atividade. Nenhuma das entrevistas ultrapassou de 30 minutos. O audio das
entrevistas iniciais e finais foi gravado para posterior transcrigao.

Para gravar o audio das entrevistas e dos encontros da formacéo foi utilizado dois
celulares Samsung com um aplicativo de gravador de voz, que foi instalado para esse fim.
Apo0s cada entrevista, a pesquisadora transferiu 0 dudio para o computador, para ouvir na
integra e realizar sua transcricdo. O mesmo ocorreu com o0 audio de cada encontro da

formacao.

6.3.2 AnotacOes de campo a partir da observacao do contexto

A observacdo possibilita ao pesquisador ter contato com uma variedade de
informacdes, inclusive, as que ndo foram previstas no inicio da coleta de dados. Para Vianna,
(2003), a observacdo precisa seguir duas etapas importantes, que é conhecer o local que sera
observado e as pessoas que dali fazem parte, e ndo se enganar acreditando que o observador
tem o controle de toda situagdo, pois ele ndo sabe 0 que pode ocorrer apos a sua chegada, nem
supor qual serd a reagdo das pessoas diante de sua presenca. Os registros das observactes

foram realizados na forma de anotagdes de campo.
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As anotacfes de campo foram utilizadas para descrever o que foi observado e
vivenciado no campo investigativo. As anotacdes de campo'®, de acordo com Bogdan e
Biklen (1994), é um registro que possibilita relatar, de maneira escrita, tudo aquilo que foi
ouvido, visto, experienciado e pensado, refletindo desse modo sobre os dados do estudo
qualitativo.

As anotacdes de campo desta pesquisa decorreram das observacdes realizadas
durante a implementacdo da pesquisa, das entrevistas e dos encontros da formacao, por isso,
puderam resgatar aspectos gerais sobre o processo formativo, sobre os participantes, 0s
acontecimentos, os didlogos e comportamentos.

Ainda, as anotacfes eram realizadas em alguns momentos durante os encontros da
formagéo, e logo em seguida ao encerramento, para ndo perder as impressdes de cada
momento.

O registro das anotaces de campo seguiu as concepgdes de Bogdan e Biklen (1994),
em um primeiro momento foi sendo descrito na medida em que as observacgdes foram sendo
consideradas relevantes e, em um segundo momento, quando necessitou refletir a respeito
daquilo que foi descrito, a fim de verificar se poderia se caracterizar em dados para posterior
andlise.

As anotac¢des de campo foram realizadas, em alguns momentos, durante a coleta em
um bloco de anotagfes para ndo perder as impressdes imediatas e situacdes importantes, e
apo6s a coleta, elaborando de maneira mais ampla, buscando reproduzir os detalhes da
observacao realizada, conforme propem Bogdan e Biklen (1994), os registros foram feitos
em um bloco de notas e, ap6s 0s encontros, organizados e digitalizados no Word.

As reflexdes realizadas posteriormente contribuiram para descrever detalhadamente
as impressdes da pesquisadora que enfatizou alguns aspectos relacionados as impressdes de

todo processo vivenciado em campo.
6.3.3 WhatsApp
O WhatsApp facilitou a participacdo, a interacdo e a aproximagdo entre o0s

participantes da pesquisa, ja que muitos s6 se conheciam dos corredores da escola, e dos

encontros pré-determinados pela Secretaria da Educacdo do Estado do Parana. O aplicativo

18 Bogdan e Biklen (1994) utilizam o termo notas de campo, porém neste trabalho sera utilizado como sindnimo
de anotacGes de campo.
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WhatsApp se configura como um recurso disponivel para as novas geracbes de telefones
inteligentes que possibilita aos usuérios a troca de mensagens de texto entre si gratuitamente.
(AL-SALEEM, 2013)

Esse recurso possibilitou, por meio do grupo denominado Formacéo Colaborativa,
que 0s participantes postassem seus comentarios, seus anseios, angustias, inquietacoes,
duvidas e sugestdes, além de visualizar 0 que os colegas compartilhavam, em uma troca
coletiva, jA que é comum que as pessoas que fazem parte de um grupo, sendo que as
informacdes sdo imediatas, facilitando agdes, debates, orientacOes, envio de materiais, troca
de experiéncias, entre outros.

Desse modo, durante toda pesquisa este recurso tornou-se eficaz na troca de
informacdes e contato com os docentes participantes, principalmente durante a ocupagéo da
escola e a greve dos professores do Estado. Também auxiliou com os recados a respeito dos
encontros, troca de informacdes, envio de materiais, e discussbes a respeito dos temas
abordados durante os encontros.

Além disso, esse recurso possibilita a interacdo e o fortalecimento das relacGes
sociais, pois o saber compartilhado contribui com as inimeras concepcdes de aprendizagem
(FELICIANO, 2016).

6.3.4 Cronograma para realizacdo da pesquisa

O cronograma desta pesquisa foi organizado a partir do interesse dos participantes,
pois o intuito foi sempre o de manter didlogo aberto para contribuir com o processo
formativo. A maior parte da coleta de dados ocorreu na escola, em dias e horéarios
determinados pelos docentes participantes, pela vice-direcdo e coordenacdo pedagogica da
Educacdo Especial, e durante o periodo de ocupacdo da escola, as reunides aconteceram na
sede do Sindicato dos trabalhadores em educacdo publica do Parand - APP Sindicato. Para
compreender como ocorreu a organizacdo de cada uma das etapas da Formacgéo, segue o
Quadro 4:



Quadro 4 - Etapas da Formacéo Continuada Colaborativa
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Etapas

Periodo

Processo

Objetivo

Estratégia

1a

Maio

- estabelecer relagdo por

Setembro
2016

Contato com os
participantes para

meio de conversas
informais.
Apresentagdo e
orientacdo individual
sobre a proposta da
Formacéo Continuada
Colaborativa.
Convite para
participacdo da
Formagcé&o e assinatura
no TCLE.

com alunos com TEA na sala

Identificar as dificuldades e
necessidades encontradas
pelos docentes na atuacdo

de aula comum.

Entrevista inicial para
coletar dados que
subsidiaram a segunda etapa.

23

Setembro

Dezembro
2016

Organizar o calendario
dos encontros da
formacéo junto aos
participantes (local,
dias, horario, duracéo).

Redefinicdo da
tematica a ser
trabalhada na

Formagdo.

Selecgdo e ordenacdo
das dificuldades de
cada um dos estudantes
selecionados.

Preparo dos materiais
que fizeram parte das
discussBes no grupo.

Abertura do Grupo no
WhatsApp: “Formacgdo
Colaborativa”.

Planejar e aplicar com 0s
participantes a formagcdo, por
meio de um grupo de estudos,

levando em consideracdo a
proposta colaborativa.

Discussdes dos casos.

Identificacdo e andlise das
possibilidades de adaptacdes
e mediagdes para cada caso
em especifico.

Envio de recados,
combinados sobre 0s
materiais a serem entregues,
mudancas no planejamento
ou horario, dividas, videos,
sugestdes pelo WhatsApp.

Entrega de materiais
previamente elaborados para
0s participantes via e-mail.

Envio das avaliacOes via e-
mail para as possiveis
sugestBes de adaptacdes.

Aplicacéo da avaliacéo e
Feedback sobre o resultado
de cada uma delas.

3a

Dezembro
2016

Contato individual com
os docentes
participantes.
Conversas informais.
Diélogo sobre a
Formagdo.

Analisar os efeitos da proposta
de formagdo continuada, por
meio do trabalho colaborativo.

Entrevista final para coletar
dados referentes & Formacao
Continuada.

Fonte: Elaboracdo prépria.

Na primeira etapa, a pesquisadora teve o primeiro contato direto com os docentes de

maneira individual em suas horas-atividade, quando apresentou a proposta da formacgéo

continuada e seus objetivos, esclarecendo o passo a passo cada uma de suas etapas. Foi nesse
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momento que a pesquisadora identificou um dos desafios relacionados a formacéo, que foi o
ceticismo dos docentes em relacdo a qualquer proposta de formacdo continuada, pois a
maioria afirmou, por meio de conversas informais, estar assoberbada de trabalho e que era
dificil inserir mais um compromisso em suas agendas de trabalho.

ApOls a apresentacdo e a orientacdo individual a respeito da formacdo, houve o
convite para a participacdo da formacéo e da entrevista. Em relacdo a formacdo, ndo houve
adesdo imediata, porém, mesmo a contra gosto de alguns, todos realizaram a entrevista inicial
e assinaram o TCLE.

A segunda etapa da pesquisa ocorreu no dia 13 de setembro de 2016, dia em que a
pesquisadora chegou a escola, por volta das 7h20min e a vice-diretora a recebeu,
encaminhando-a até uma sala destinada ao projeto de “apoio” escolar.

As 7h45min, aproximadamente, os docentes reuniram-se para participar da primeira
reunido proposta, e decidir, em conjunto, as datas da Formacéo, no entanto, antes mesmo de
decidirem a respeito das provaveis datas e horarios, os docentes participantes solicitaram a
mudanca da tematica inicial da pesquisa e pontuaram que desejariam trabalhar, nos encontros
da Formacéo Continuada, sobre as adaptacOes das avaliacdes dos cinco estudantes do publico-
alvo da Educacéo Especial, os quais que se encontravam matriculados na classe em que esses
docentes lecionavam.

Apo6s muito didlogo a respeito de como a Formacdo seria planejada, a partir da nova
tematica, os docentes estabeleceram datas e horarios nos quais, todos pudessem participar,

conforme o quadro a seguir.

Quadro 5 - Calendério da Formagao Continuada

MES DIA DA SEMANA DATAS PERIODO HORARIOS

20/09/2016 MANHA | 7h25min- 9h05min
SETEMBRO TERCAS-FEIRAS 27/09/2016 NOITE | 18h30min — 20h30min

04/10/2016 MANHA | 7h25min — 9h05min

OUTUBRO TERCAS-FEIRAS 18/10/2016 MANHA | 7h25min — 9h05min
25/10/2016 NOITE | 18h30min — 20h30min

01/11/2016 MANHA | 7h25min — 9h05min

NOVEMBRO TERCAS-FEIRAS 08/11/2016 MANHA | 7h25min — 9h05min
22/11/2016 NOITE | 18h30min — 20h30min

29/11/2016 MANHA | 7h25min — 9h05min

DEZEMBRO — FECHAMENTO DA FORMACAO — A COMBINAR

Fonte: Elaboragéo propria.
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Ainda, a pedido dos participantes da pesquisa, foi criado no WhatsApp o grupo:
“Formagdo Colaborativa”, para envio de recados, combinados sobre os materiais a serem
entregues, mudancas no planejamento ou horario, davidas, videos, sugestdes, entre outros, por
isso, entre um encontro e outro, a pesquisadora enviou videos do youtube no grupo
“Formagao Colaborativa” do WhatsApp, a respeito do indicativo da deficiéncia do estudante
que seria objeto de estudo da semana, para que 0s docentes tivessem um material visualmente
mais explicativo.

Nesta etapa, foi decidido pelos docentes participantes que a pesquisadora realizasse
uma sintese da avaliacdo pedagdgica baseada no material da Sala de Recursos
Multifuncionais para disponibilizar aos docentes, a fim de conhecerem melhor cada um deles,
ja que uma das questdes pontuadas foi a de que ndo sabiam exatamente qual a deficiéncia ou a
dificuldade real de cada um dos estudantes do PAEE.

Além disso, ficou acordado que as avalia¢bes seriam adaptadas e enviadas via e-mail
para as possiveis sugestdes de adaptacdes dos colegas e que, ap0s aplicacdo da avaliacdo
adaptada em conjunto, o docente responsavel em aplicé-la daria o feedback do resultado no
grupo, para possiveis reformulacdes e novas sugestdes.

Esta etapa do processo formativo teve como objetivo, além de planejar com o0s
docentes participantes as acOes e que seriam estabelecidas ao longo da formacao, realiza-la
por meio de um grupo de estudos que levasse em consideragéo a proposta colaborativa.

Ainda, durante esta etapa, com a greve dos professores e com a ocupacéo das escolas
do municipio por parte dos alunos, os encontros da formacdo ficaram comprometidos, por
isso, houve a necessidade de readaptar o calendario da formacdo, reorganizado-a conforme a

disponibilidade dos docentes neste periodo, conforme segue:

Quadro 6 - Novo Calendario da Formagdo Continuada e as discussdes realizadas

Encontros Datas Descricao das discusses realizadas em cada encontro

1° 20/09/2016 Os professores selecionaram os alunos e decidiram a ordem de prioridade, além de
proporem uma sintese das caracteristicas e das necessidades individuais de cada
aluno, a fim de terem subsidios e conhecimento prévio a respeito da deficiéncia de
cada um deles. Combinados a respeito do envio dos materiais e solicitacdo da
abertura de um grupo no WhatsApp.

20 27/09/2016 Com a sintese das caracteristicas do A2, a pesquisadora iniciou as discussGes
junto da CPEE sobre as dificuldades e potencialidades do aluno. Os professores
pontuaram a respeito de suas inquietacBes em relacdo a diversos temas sobre a
inclusdo. Sugestdo de adaptacgdo para a avaliagdo do P1.

3° 04/10/2016 Discuss@es sobre inclusdo, avaliagdo, normas da escola em relagdo as avaliagoes.
Sugestfes alternativas para a avaliacdo do A2. Discussdo sobre o raciocinio do
aluno e sobre a assimilagdo e abstracdo dos contetidos pelo aluno. Avaliagdo
mediada.
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40

26/10/2016

Discussao e sistematizacdo das questdes que foram discutidas pelo grupo nos trés
primeiros encontros.

50

01/11/2016

O encontro pautou-se nas sugestdes de adaptacdes para a avaliacdo adaptada do
A2.

60

14/11/2016

Com a sintese das caracteristicas do A4, a pesquisadora iniciou as discussdes
junto aos professores sobre o comportamento, dificuldades e potencialidades do
aluno. Discussdes a respeito do comportamento do aluno, avaliagdo,
comprometimento do aluno em relacdo as atividades e avaliagGes. Sugestdes de
adaptacOes para as avaliagdes.

70

22/11/2016

Com a sintese das caracteristicas do Ab, a pesquisadora iniciou as discussfes
junto aos professores sobre o comportamento, dificuldades, habilidades e
potencialidades do aluno. Discussdes a respeito da mediacdo e de recursos para
auxiliar a copia do conteddo de sala e de estudo. Discusséo sobre replanejamento,
mediacdo em sala de aula e regras da escola. Sugestdes de adaptacBes para as
avaliacdes. Discussdo inicial a respeito do A3.

80

29/11/2016

Retomada das discussdes em relacdo ao comportamento, dificuldades e
habilidades do A3. Sugestdes de adaptacOes para as avaliagfes. Discussdo sobre
as dificuldades e potencialidades do Al. Sugestdo em relacdo a adaptacdo e
mediacdo para a avaliagdo do Al.

90

06/12/2016

Finalizacdo das questdes que foram discutidas pelo grupo para que pudessem
sistematizar acOes e estratégias que favorecessem ou que possibilitassem tanto o
avanco do trabalho pedagdgico realizado pela coordenagdo como o educacional e
didatico realizado pelos professores.

10°

13/12/2016

Encerramento da Formacdo Colaborativa. Impressdes dos professores a respeito
da Formagao e comentarios a respeito das mudancas que ocorreram e que poderia
0Correr no ano seguinte.

Fonte: Elaboragéo propria.

Esta etapa foi fundamental, pois por meio do planejamento e dos encontros do grupo,

os docentes foram compreendendo a dindmica do trabalho em conjunto e, apesar de ter no

inicio, se voluntariado para participar da formacdo, observou-se que o desejo de estarem

juntos foi ocorrendo ao longo dos encontros, fazendo com que se comprometessem com 0

trabalho proposto.

Na ultima etapa, foi realizada a entrevista final com os docentes participantes da

pesquisa, com o intuito de analisar se o trabalho colaborativo contribuiu para a formacéo

continuada dos docentes.

6.4 Procedimento para tratamento e andlise dos dados

A organizacdo dos dados comegou com a transcri¢cdo das entrevistas. Para Manzini

(2015, p.2) a transcricao:

Pode ser entendida como uma das varias fases da entrevista. Na primeira
fase, extensamente discutida, um roteiro foi elaborado. A segunda fase é a
entrevista propriamente dita, ou seja, 0 processo de coleta de dados. A
terceira fase é o processo de transcri¢do. Teoricamente, 0 que 0 pesquisador
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deveria fazer em todas essas fases seria ir & busca do seu objetivo de
pesquisa.

Levando em consideracdo os pressupostos de Manzini (2015), a transcricdo da
entrevista “[...] se constitui em uma pré-andlise do material. Dessa forma, principalmente nas
entrevistas dos tipos semiestruturada e ndo estruturada, que sdo as entrevistas passiveis de
serem transcritas, ¢ conveniente que essa atividade seja realizada pelo proprio pesquisador”
(MANZINI, 2015, p.1).

Além disso, a transcri¢do das entrevistas desse estudo foi pautada nas concepcdes de
Marcuschi (1986) que selecionou quatorze sinais que acreditava serem mais frequentes e Uteis
para transcrevé-la. Por isso, as normas de transcri¢do, utilizadas foram:

1. Falas simulténeas; 2. Sobreposicdo de vozes; 3.Sobreposi¢des localizadas;
4. Pausas e siléncio; 5. Duvidas ou sobreposic¢des; 6. Truncamentos bruscos;
7. Enfase ou acento forte; 8. Alongamento de vogal; 9. Comentarios do
analista; 10. Silabacdo; 11. Sinais de entonacdo; 12. Repeti¢des; 13. Pausa
preenchida, hesitagdo ou sinais de aten¢do; 14. Indicacéo de transicdo parcial
ou de eliminagdo (MARCUSCHI, 1986, p. 10 apud MANZINI 2015).

A transcricdo de cada entrevista durou em torno de oito horas, pois a gravacdo teve
que ser revista inimeras vezes para analisar se, as normas de Marcuschi (1986) tinham sido
utilizadas da maneira correta.

Além da transcricdo das entrevistas, outros documentos estavam prontos para serem
analisados: as gravacGes em audio das reunides; as anota¢es de campo, e; as conversas por
meio de WhatsApp. Para analisar todo esse material foi necessario recorrer analise de
contetdo, muito utilizada nas pesquisas qualitativas (BARDIN, 1977). O termo analise de
contetdo designa:

Um conjunto de técnicas de analise das comunicag@es visando a obter, por
procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do conteddo das
mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de
conhecimentos relativos as condi¢bes de produgdo/recepcdo (varidveis
inferidas) destas mensagens (BARDIN, 1977, p. 44).

A anélise de contetdo tem como objetivo melhorar o olhar do pesquisador para
compreender o significado daquilo que esta implicito nas atitudes, nos comportamentos e em
tudo que ocorreu durante a observacdo realizada em campo, além do que pode estar nas
entrelinhas das entrevistas (BARDIN, 1977).

E uma técnica que possibilita identificar temas que sdo importantes para o

desenvolvimento do resultado da pesquisa. Para Bardin (1977), as fases da analise de
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conteddo organizam-se a partir de trés etapas: 1. A pré-analise; 2. A exploracdo do material;
e, 3. O tratamento dos resultados, a inferéncia e a interpretacao.

Durante a pré-analise, o pesquisador deve organiza o material coletado, para em
sequida realizar uma leitura flutuante que permite o contato com os documentos que serdo
analisados, formular hipGteses e objetivos, para em seguida elaborar indicadores que
orientardo a interpretacdo dos dados (BARDIN, 1977).

Desse modo, nesse primeiro momento foi possivel, a partir dos dados coletados,
organiza-los e analisa-los, a fim de identificar os possiveis caminhos das categorias tematicas.

A segunda fase é destinada a exploracdo do material, que consiste na analise
propriamente dita, pois nela se organiza as categorias tematicas a partir dos objetivos da
pesquisa (BARDIN, 1977).

Com a transcricéo do audio das entrevistas e, dos encontros da formag&o, foi possivel
estabelecer algumas categorias e subcategorias importantes para serem analisadas.

Enfim, a terceira fase do processo de analise do contetdo é denominada tratamento
dos resultados, que consiste na inferéncia e interpretacdo dos dados se tornando mais
substancioso e os resultados brutos, mais significativos (BARDIN, 1977).

Por isso, as categorias de analise desse estudo foram criadas posteriormente a coleta
de dados, pois a partir da questdo problematizadora: Quais os desafios e as possibilidades de
um trabalho colaborativo para a formacdo continuada com docentes do Ensino Médio
publico? elas foram sendo articuladas com as categorias criadas a partir da transcricdo do
audio das entrevistas e, dos encontros da formacao, realizados anteriormente, com 0s registros
das anotacdes de campo realizadas por meio da observacdo, das informacdes registradas do
grupo do WhatsApp.

Desse modo, foi possivel estabelecer quatro categorias, com 13 subcategorias, que

sdo apresentadas a seguir:

Quadro 7 — Categorias e Subcategorias identificados nas informacdes advindas da coleta.

Categorias Subcategorias
As Politicas Educacionais e sua organizacdo na | e ProgramagBes dos encontros  entre
escola publica docentes durante o ano letivo;

e Greves, paralisagdes e ocupacdo das
escolas por parte dos estudantes;

o Hora-atividade docente e sua organizacao
na escolg;

e Remocdo, ordem de servigo e contratacdo
do processo seletivo simplificado — PSS e a
rotatividade docente.
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CondicBes para operacionalizar uma formacéo
continuada a partir da abordagem colaborativa na
escola publica

e A falta de parceria na escola para
desenvolver uma formacéo continuada;

o A falta de local adequado na escola para
realizar os encontros da formacéo;

e Incredulidade dos docentes em relacdo a
formagéo continuada;

e Indecisdo na organizagdo da formacéo
continuada e;

o Entraves do trabalho entre o Ensino Médio
e a Educacdo Especial na escola.

As necessidades formativas dos docentes do Ensino
Médio para atuar com estudantes do Publico Alvo da
Educacéo Especial no Ensino Comum

e O docente do Ensino Médio e a Educacédo
Especial;

e A formacdo continuada e o trabalho
colaborativo na escola.

Formagdo Continuada Colaborativa: o processo de
adaptacdo e de mediacdo das avaliacBes para 0s
estudantes do PAEE

o Adaptacéo das avaliagdes;
¢ A Mediag&o das avaliacoes.

Fonte: Elaboracéo propria

Apds a apresentacdo das categorias

com suas respectivas subcategorias, sdo

apresentadas, a seguir, as discussdes realizadas a partir de cada uma delas e os resultados
obtidos.
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7 RESULTADOS E DISCUSSAO

Como resultado da andlise e do tratamento dos dados, surgiram quatro categorias
com suas respectivas subcategorias que serdo apresentadas e discutidas, individualmente, com
0 objetivo de indicar os desafios e as possibilidades da formacdo continuada de docentes do
Ensino Médio, por meio do trabalho colaborativo no sistema publico de ensino. Cada

subtitulo corresponde a uma subcategoria.

7.1 As Politicas Educacionais e a sua organizacao na escola publica

Ao abordar a categoria As Politicas Educacionais e a sua organizacdo na escola
pablica é fundamental considerar quatro elementos se mal planejados, podem inviabilizar o
processo de formacgdo continuada colaborativa, tais como: 1) Programacgfes dos encontros
entre docentes durante o ano letivo; 2) Greves, paralisacfes e ocupac¢do das escolas por parte
dos estudantes; 3) Hora-atividade docente e sua organizacdo e; 4) Remocdo, ordem de servico

e, contratacdo do Processo Seletivo Simplificado — PSS e a rotatividade docente.

7.1.1 Programac6es dos encontros entre docentes durante o ano letivo

No que diz respeito as programacfes dos encontros entre docentes durante o ano
letivo identificou-se que a Secretaria de Estado da Educacdo do Parana - SEED, por meio de
uma instrucdo que trata especificamente do calendario escolar, define as atividades escolares
para os professores dentro de cada ano letivo. No ano de 2016, o calendario escolar foi
proposto pelas instituicGes de ensino da rede publica estadual e conveniadas, apos aprovado e
homologado pelo Nucleo Regional de Educacdo, por meio da Instrucdo n° 006/2015 —
SEED/SUED (PARANA, 2015).

Em 2016, ano em que ocorreu a formacdo continuada colaborativa proposta pela
pesquisa, os professores se reuniram, de acordo com o calendario escolar do mesmo ano e
disponibilizado no site da SEED por meio do anexo da Resolugdo n° 3660/2017 — GS/SEED

(PARANA, 2017) em 13 momentos, conforme o quadro a seguir.
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Quadro 8 - Encontros entre os docentes programados pela SEED/SUED — Parana

Quantidade Encontros Objetivo

Cinco dias —duas | Semana pedagdgica | Discutir questdes que envolvem a escola, os materiais didaticos, o
vezes ao ano. planejamento, bem como o projeto pedagégico.

Dois dias - duas Formacéo Envolver todos os profissionais da escola para possibilitar aces
vezes ao ano. Continuada pedagogicas e reflexfes sobre os desafios sdcio-educacionais,

utilizando como base tedrica, textos legais e informativos, além de
videos e outros recursos para sustentar as discussdes em cada

escola.
Dois dias - duas Planejamento Repensar os objetivos a serem alcancados durante o ano letivo,
Vezes ao ano. identificando e relacionando a proposta de trabalho com os

resultados que pretende alcancar. Momento em que o docente
elabora o seu Plano de Trabalho Docente, conhecido como PTD,
planejando e organizando a pratica pedagdgica de sua disciplina.

Um dia - uma vez Replanejamento Possibilitar ao professor, ap6s conhecer o publico com o qual esta
ao ano. atuando, um momento para que possa adequar e repensar as

estratégias de ensino que esta utilizando, a didatica e os conteidos

trabalhados, ajustando-os as necessidades de cada turma.

Trés dias — Trés Conselho de Classe | Possibilitar que todos aqueles que compartilham do processo
vezes ao ano. educacional dos alunos se posicionem diante do diagndstico e
decidam conjuntamente as proposi¢fes que possam favorecer a
aprendizagem dos alunos.

Fonte: Elaboracéo propria

Um dos desafios encontrados esteve ligado as tematicas abordadas durante os
encontros das semanas pedagdgicas e das formacbes. A SEED/SUED do Parana estabeleceu
os temas, que poderiam estar relacionados as problematicas do cotidiano escolar e
disponibilizou os materiais aos Nucleos Regionais de Educacdo do Estado que, por sua vez,
repassaram as escolas, porém, nenhum deles voltado a Educagao Especial.

Os docentes relataram que em nenhum dos treze encontros realizados no ano de
2016, houveram dialogos a respeito da articulacdo de préaticas pedagdgicas inclusivas entre o
Ensino Médio e a Educacdo Especial.

Ainda, de acordo com os docentes do Ensino Médio, no inicio do ano letivo, houve
momentos de orientacdes realizados pela Coordenadora Pedagdgica da Educacdo Especial a
respeito dos estudantes do PAEE e do direcionamento do trabalho a ser realizado com eles,
porém, nada que fosse realizado de maneira continua ou coletiva. Essa situacdo ficou clara na
entrevista inicial, quando a pesquisadora perguntou aos docentes se eles tiveram, no inicio do
ano letivo, alguma orientacdo em relagdo a incluséo e se tiveram, quais foram. Dos 12
docentes entrevistados, quatro deles disseram que ndo houve nenhuma orientacdo e trés
disseram que as orientacdes foram gerais, conforme o que segue:

P1: ((respira fundo)) entdo como eu disse para vocé todo o comeco do ano
(1.5) as pedagogas [que fazem a formacdo] tentam fazer essa explicacdo
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apresenta os dados informa a gente sobre os problemas mas ndo tem nada
especifico (P1 — entrevista inicial).

P5: (2.5) olha as orientagcdes sdo as mais gerais possiveis, a CPEE é muito
prestativa ela se coloca a disposicdo mas nés temos poucos momentos como
ja foi colocado, entdo fica sé na informacéo (1.5) (P5 — entrevista inicial).

P9: a orientacdo que nos tivemos foi essa orientacdo geral na formacdo do
comego do ano (P9 — entrevista inicial).

E natural abordar contetidos voltados para as problematicas cotidianas da escola, no
entanto, a Educacdo Especial faz parte do dia a dia da escola, e deveria estar dentre as pautas
a serem trabalhadas nos encontros realizados durante o ano letivo. A propria Resolucdo
CNE/CEB n° 2, de 11 de setembro de 2001, que instituiu as Diretrizes Nacionais para a
Educacao Especial na Educacdo Basica estabelece no inciso 1V do artigo 8° que:

As escolas da rede regular de ensino devem prever e prover na organizagéo
de suas classes comuns, condigdes para reflexdo e elaboragdo tedrica da
educacdo inclusiva, com protagonismo dos professores, articulando
experiéncia e conhecimento com as necessidades/possibilidades surgidas na
relacdo pedagogica, inclusive por meio de colaboragcdo com instituicdes de
ensino superior e de pesquisa (BRASIL, 2001, p. 2).

Pautando-se no que estabelece a Resolucdo n® 2 de 2001 (BRASIL, 2001), o ensino
regular deve oportunizar momentos entre os professores para contemplar e sistematizar acdes
e estratégias para a educacdo inclusiva, portanto, apesar do desafio encontrado nesta
realidade, em relacdo as tematicas preestabelecidas pela SEED/SUED, ser abordado durante
0s encontros do ano letivo, existe viabilidade neste cenério.

A esse respeito, pode-se considerar que apesar dos conteldos trabalhados nas
semanas pedagogicas e nas formacgoes serem predefinido pela SEED/SUED que executa as
politicas educacionais do governo do Estado do Parand, no setor da educacdo basica, uma
possibilidade exequivel na escola estd relacionada a natureza técnico-administrativa
(LIBANEO et al, 2012) ja que a tematica referente aos estudantes do PAEE pode ter a
anuéncia da equipe gestora e pedagogica, incluindo-a e adequando-a nesses dois momentos
citados durante o ano letivo, as necessidades dos docentes em relacéo ao trabalho educacional
a ser realizado com esse publico em especifico, oportunizando dessa maneira, duas acasides
sucetiveis ao trabalho colaborativo, ja que sdo momentos, em que 0s docentes se encontram
para organizar as acles pedagoOgicas a serem implementadas ao longo do ano. Essa

perspectiva parece ser utopica, porém, praticavel.
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Alvaro-Prada, Freitas e Freitas (2010) abordam exatamente isso, afirmando que o
sucesso do processo de ensino e aprendizagem a partir da formagdo continuada, s6 sera
atingida se atender as particularidades e necessidades dos docentes, bem como suas
perspectivas pessoais e profissionais, o cenario em que estao inseridos.

Portanto, acredita-se que uma possibilidade € tratar ao longo do ano letivo, por meio
dos encontros determinados pela SEED/SUED, de maneira individualizada, em pequenos
grupos e com toda comunidade escolar, aspectos relacionados a inclusdo e ao processo
educacional dos estudantes do PAEE que estdo matriculados na escola para que as mudangas
possam ser disseminadas.

Outro desafio esta relacionado a participacdo do docente nas semanas pedagdgicas,
nas formacdes, nos planejamentos, nos replanejamentos e nos conselhos de classe, conforme o
que é previsto no calendario escolar e estabelecido também pelas politicas educacionais do
governo do Estado Parand no setor da educacdo basica, na escola em que atua, porém, o
desafio estd na participacdo do docente que geralmente as realiza no local em que apresenta
maior carga horaria. Sobre essa questdo ha uma inquietacdo. Como se envolver com as
particularidades de cada escola se o docente atua freneticamente em inimeras realidades?

Quando o docente ndo participa de momentos como o0s planejamentos,
replanejamentos e conselhos de classe de uma das escolas em que atua, perde a oportunidade
de refletir em conjunto sobre estratégias que podem auxiliar a atender as especificidades de
um aluno em particular, por exemplo. A organizacao do trabalho diario, semanal, mensal e
anual do docente depende da dindmica de cada escola, por isso, mesmo com a intermediacédo
da CPEE ou dos colegas, que podem transmitir as orientacGes, muitas questdes discutidas e
decididas nestes momentos se perdem no meio do caminho, dificultando ou fragmentando a
compreensdo da totalidade daquilo que foi construido durante a participacao coletiva.

Portanto, a maneira como a Secretaria da Educacdo do Estado do Parana delineia a
participacdo dos professores nas formacdes continuadas contradiz o que Jesus (2008) propde,
quando afirma que o docente ao se envolver é possivel que tenha uma variedade de op¢fes de
apropriacéo e de intervencao.

Apesar desta dificuldade do docente de estar presente em varias escolas a0 mesmo
tempo, é possivel, estabelecer uma parceria entre elas, para que o docente possa distribuir sua
presenca nos encontros programados pela SEED/SUED, ja que essa organizacéo € muito mais
de cunho técnico-administrativa, conforme preconizado por Libaneo et al (2012), do que

propriamente politico-educacional.
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Além disso, se esses acordos forem bem acertados, é possivel envolver o docente na
realidade de cada escola em que atua, e essa experiéncia relacional entre distintas realidades
poderd contribuir positivamente para o seu aprimoramento, alem de ser um eficiente
instrumento para a melhoria de sua agdo didatico-pedagdgica. E de competéncia da escola e
dos docentes promover formas de comunicacao que levem em consideracao a diversidade e as
diferencas presentes em sala de aula. (PUIG; GARCIA, 2010).

7.1.2 Greves, paralisacdes e ocupacao das escolas por parte dos estudantes

No que diz respeito as greves, paralisacGes e ocupacdo das escolas por parte dos
alunos, identificou-se desde o inicio da coleta de dados, um cenério inflamado ocasionado
pelo ndo cumprimento de acordos e por reivindicacdes dos docentes do estado, alem da
insatisfacdo dos estudantes com a Medida Provisoria 746, que propunha uma reforma no
Ensino Médio do pais.

Diante da conjuntura politica educacional vivenciada no Brasil e, principalmente no
Estado do Parand, no ano de 2016, a coleta de dados foi interrompida, causando a
descontinuidade da formacdo continuada, o que implicou em um grande desafio, ja que foi
necessaria a intervencdo da pesquisadora juntamente aos docentes para reorganizar a
formacéo de acordo com 0 momento vivenciado.

Além disso, a descontinuidade da formacdo culminou em consequéncias, como a
perda do espaco para 0s encontros e a reducdo de tempo para trabalhar com a tematica
proposta. Para Laranjeira (1999) a formacdo nao pode ocorrer eventualmente, e ndo é o meio
para preencher lacunas, pois um dos aspectos determinantes para a falta de eficacia é
justamente a sua descontinuidade (NASCIMENTO, 2000).

Em relacdo a descontinuidade da formacéo, os docentes participantes relataram em
suas entrevistas finais, a partir da pergunta: “Se vocé pudesse pontuar os pontos positivos e 0s
pontos negativos da formag¢do quais seriam?” 0 que ndo foi positivo, conforme segue:

P9: [...] eu acho que a Unica coisa que nos atrapalhou um pouco foi o periodo
de greve, paralisacdo e ocupacdo (+) que fez uma pausa Nnos nOSSOS
encontros [...] (P9 — entrevista final).

PA: [...] dentro de toda dificuldade é a nossa paralisacdo[...] (+) agora
negativo a propria ocupagdo que impediu, truncou um pouquinho 0 seu
trabalho, eu fiquei até preocupada nossa e agora tem que concluir ndo é(PA
— entrevista final).
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Apesar da falta de tempo, ocasionada principalmente pelas paralisagdes, greve e
ocupacdo das escolas, os dados mostraram que a possibilidade levantada pelo grupo foi de
encontrar um novo local para que 0s encontros pudessem ser retomados.

Portanto, a reorganizacdo da formacao esteve diretamente ligada a perda do espaco
fisico dos encontros durante a greve e a ocupacdo da escola. E sabido que a formacéo
continuada deve ser realizada na escola (NOVOA, 1992, CANARIO, 1998; FUSARI, 2002;
PIMENTA, 2005) , porém, diante desta variavel, a possibilidade encontrada em conjunto para
solucionar a situacdo, mesmo que temporariamente, foi a de encontrar um novo espago para
que a formacdo pudesse ser concluida, no entanto, encontrar um novo local foi um desafio,
pois primeiramente a pesquisadora iniciou uma conversa com o0s docentes participantes, via
WhatsApp, para encontrar meios que viabilizassem a continuidade da formacéo, conforme o
trecho:

17/10/16, 13:28: Pessoal a escola estd ocupada ainda? (pesquisadora)
17/10/16, 13:28: Amanhd ndo teremos possibilidade de realizar a
formacgdo? (pesquisadora)

17/10/16, 13:29: Sim esta ocupado e a Universidade em greve de servidores
e funcionarios (P9)

17/10/16, 13:30: Entdo precisamos de uma estratégia para continuarmos a
formagdo (pesquisadora)

17/10/16, 13:30: Poderiam me ajudar a pensar (pesquisadora)

17/10/16, 13:33: No nucleo? (PSR1)

17/10/16, 13:33: Pode ser? (PSR1)

17/10/16, 13:42: Na universidade é perigoso pessoal pois, além da
"ameaca" de ocupacdo tem a greve e o fechamento dos portdes.O ndcleo é
um bom local (P9)

17/10/16, 13:44: Oi [...], dificil né. Penso que o NRE seria bom. (CPEE)

Mesmo ap0ds 25 mensagens trocadas entre a pesquisadora e 0s docentes participantes,
a fim de encontrar um local adequado ao prosseguimento da formagéo continuada, a mesma
teve que ser suspensa, conforme o trecho demonstra: 17/10/16, 13:47: Amanha entdo esta
adiado a formagdo por conta da ocupagdo (pesquisadora).

A segunda possibilidade foi buscar auxilio junto as responsaveis pela Educacéo
Especial do Nucleo Regional de Educacdo para verificar a possibilidade de realizar a
formacdo no préprio NRE, porém, ndo foi possivel, ja que a APP - Sindicato interditou o
local, impedindo a entrada de todos os funcionérios, por isso, a formacdo foi adiada,
momentaneamente, até que a situacdo se normalizasse, ja que ndo havia um espago para que

0s encontros pudessem ser realizados e pelo fato de alguns docentes estarem participando das
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manifestacdes realizadas na cidade e na porta do NRE. Ainda, existia uma pressao muito
grande em todo o estado, entre 0s manifestantes que aderiram aos movimentos e 0 governo,
deixando a situacdo ainda mais inflamada.

Apesar das duas possibilidades terem sido fracassadas, 0 WhatsApp mostrou-se um
recurso importante durante esse periodo, pois auxiliou na tomada de decisdo e na resolugédo
imediata frente a situacdo vivenciada. Esse aplicativo, desenvolvido para facilitar a
comunicagdo gratuita entre as pessoas € uma tecnologia digital que permite acessar varias
possibilidades de comunicacdo, mediacdo e demonstracdo de sentidos (ALONSO;
VASCONCELLOS, 2012). Essas Tecnologias da Informacdo e da Comunicacdo (TIC),
desenvolvidas na era da tecnologia digital criaram novas maneiras de acesso, de divisdo, de
manuseio e utilizagdo do conhecimento (ASSMANN, 2005; SANTAELLA, 2003;
RECUERO, 2012).

Diante disso, esse recurso possibilitou a troca imediata de 102 mensagens, entre 0s
participantes e a pesquisadora, que em conjunto pensaram imediatamente em encontrar uma
solucgéo para a continuidade dos encontros da formag&o. Foi por meio da troca de mensagens
que um dos docentes participantes sugeriu a APP - Sindicato como espaco para a contiuidade
da formacdo, além de entrar em contato com 0s responsaveis pela APP e reservar uma das
areas.

Apesar de ter encontrado outro espacgo para dar continuidade a formacéo, durante a
greve e a ocupacéo das escolas, outro desafio surgiu, a dificuldade em reunir os docentes fora
da escola, pois toda movimentacdo em torno desse momento, fez com que muitos docentes
envolvidos na causa se dispersassem e isso se comprovou durante a definicdo dos dias para a
realizacdo dos encontros fora do espaco escolar, ja que alguns deles agendaram compromissos
durante esse periodo, ndo participando do movimento e nem dos encontros da formacéo.

No entanto, Fusari (2002) ressalta que a formacdo continuada dentro ou fora da
escola ndo depende apenas das condicGes ofertadas, mas também da conduta do docente
diante de seu desenvolvimento profissional. Por isso, a responsabilidade em assumir o
compromisso de participar, mesmo fora da escola, é individual.

Mesmo com o desafio de reunir os docentes participantes para irem aos encontros da
formagéo fora do contexto escolar, a pesquisadora utilizou como intervengdo para solucionar
essa questdo o contato com os participantes por meio de mensagens no WhatsApp e como

resultado dessa intervencéo, conseguiu agendar novos dias e horarios para a sua continuidade
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fora do espaco escolar, concretizando-se nas quartas-feiras, no periodo da manha, até o final
da greve e da ocupacéo.

Essa possibilidade em reunir os docentes oportunizou que nesse periodo, as
discussOes e reflexdes a respeito da adaptacdo e mediacdo das avaliagbes dos estudantes do
PAEE, com os quais trabalhavam pudessem ser retomadas, além disso, sO foi possivel
finalizar a formacdo devido aos encontros realizados fora do ambiente escolar, caso contrario

teria sido quase impossivel finda-la.

7.1.3 Hora-atividade docente e sua organizagdo na escola

A hora-atividade enquanto politica publica é garantida ao docente a partir da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n°® 9.394/96. O titulo IV que versa sobre a
organizacdo da educacgéo no Brasil estabelece, em seu artigo 13, inciso V, que o docente deve
“ministrar os dias letivos e horas-aula estabelecidos, além de participar integralmente dos
periodos dedicados ao planejamento, a avaliagdo e ao desenvolvimento profissional”
(BRASIL, 1996, p. 5).

A hora-atividade no Estado do Parana é considerada como um momento destinado ao
planejamento das aulas, estudos, elaboracdo e correcdo de trabalhos e avaliagGes, atendimento
aos pais ou as particularidades de alunos, conversa com outros docentes, equipe pedagogica
ou direcdo, atualizacdo de documentos solicitados pela escola, NRE ou SEED, insercdo de
contetdo ministrado, notas, presencas e faltas no Registro de Classe Online (RCO), isto &,
realizar atividades relacionadas a fun¢do docente.

A Instrucdo n.° 10/2016 — SUED/SEED que determina a organizacdo da hora-
atividade nas instituicdes de ensino da rede publica estadual de ensino do Parana propde que:

Constitui-se no tempo reservado aos(as) professores(as) em exercicio de
docéncia para estudos, avaliagdo, planejamento, participacdo em formacdes
continuadas, preferencialmente de forma coletiva, devendo ser cumprida
integralmente na instituicdo de ensino na qual o(a) profissional esteja
suprido e no mesmo turno das aulas a ele(a) atribuidas (PARANA, 2016,

p.1).

Com base nas descri¢des das anotacGes de campo realizadas a partir das observagoes
das horas-atividades foi possivel identificar que os docentes as utilizavam para adiantar o seu
trabalho pedagdgico ou realizar atividades diversas. Nesse sentido, alguns desafios em relagéo

a hora-atividade foram identificados, dentre eles:
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e Utilizacdo da HA para realizar atividades diversas;
e A organizacdo da HA da escola dificultava o encontro entre os docentes;
e A hora-atividade ndo era utilizada para o planejamento de acdes relacionadas

aos estudantes do Publico-alvo da Educagéo Especial.

Em relacdo a utilizacdo da HA para realizar atividades diversas, a Instrugdo n.°
10/2016 — SUED/SEED ¢ clara e estabelece que na hora-atividade, aos professores compete a
participacdo em formagbes continuadas (PARANA, 2016), porém, os docentes utilizam a
hora-atividade para realizar suas atividades pedagdgicas, como: elaborar avaliag®es,
recuperacdes e aulas semanais; corrigir trabalhos e avaliacdes; estudar o contetido de suas
disciplinas; atualizacdo do RCO online; além de a utilizarem para “mexer” no celular,
principalmente com o envio de mensagens via WhatsApp; resolver problemas particulares;
conversar informalmente com colegas e funcionarios da escola e; utilizar o computador da
sala de informatica para verificar e-mails e redes sociais.

Em alguns momentos foi observado que os docentes encontravam dificuldades para
cumprir o objetivo de sua hora-atividade e compreender quais seriam as contribui¢des disso
ao seu trabalho diério. Durante as observagOes verificou-se que, grande parte dos docentes
utilizava a hora-atividade como um momento para amenizar a sobrecarga diaria pelo acimulo
de funcdes e apesar de terem consciéncia de como utilizar este momento, na pratica
geralmente ndo ocorria.

E fato que o docente precisa modificar a sua perspectiva em relagdo a utilizaco da
hora-atividade como um momento formativo individual e coletivo e que pode aperfeicoar a
sua pratica a partir da organizacdo de seu trabalho pedag6gico. Momento esse que pode ser
utilizado para trabalhar de maneira colaborativa com seus pares para que possam refletir a
respeito das problematicas que afetam o processo de ensino e aprendizagem de seus alunos,
além disso, a escola tem a sua responsabilidade quanto a formacdo, no entanto, o proprio
docente também tem, pois o comprometimento com a profissdo exige que ele se
responsabilize pela propria formagdo (LIBANEO, 2001).

Contudo, o docente enquanto membro da equipe escolar ndo pode ser
responsabilizado pelo bom ou mal direcionado da HA, pois a organizacdo do trabalho a ser
realizado durante esse momento € de reponsabilidade da equipe pedagdgica da escola, que
precisa estruturar todas as a¢fes que consegue desenvolver nela a partir da realidade da escola

(SEED/SUED, 2015), além de supervisionar e orientar esses momentos, porém a equipe
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pedagdgica sO consegue articular o seu trabalho com os docentes se houver a adesdo e o
envolvimento da gestdo da escola.
Nesse sentido, Domingues (2014) pontua que:

Mesmo se ocupando de tarefas mais administrativas burocraticas, o diretor
da escola tem sua funcdo diretamente ligada ao pedagdgico, e seu
distanciamento ou aproximacao esta associado as diferentes concepcdes de
gestdo da escola, as demandas de trabalho desse profissional, a relagdo
estabelecida com o coordenador pedagdgico e ao projeto desenvolvido na
unidade educativa.

Por isso, quando se trata da organizacdo do sistema de ensino, a parceria entre a
gestdo e a coordenacdo pedagdgica € fundamental para obter melhores resultados, no entanto,
0 papel do pedagogo é primordial quando o assunto € gestdo e organizacdo do trabalho
pedagogico, pois a mediacdo que estabelece junto ao professor no momento da hora-
atividade é imprescindivel, para redimensionar o trabalho educativo (SAVIANI, 1985).

Outro desafio observado durante a coleta de dados, foi em relacdo a organizacao da
HA da escola que dificultava o encontro entre os docentes. Até o ano de 2016, as escolas do
Estado do Parana tinham autonomia para organizar as horas-atividades de seus docentes a
partir da carga horaria de cada um e essa sistematizagcdo de cunho técnico-administrativo da
escola possibilitava considerar as particularidades dos docentes e da escola, porém, a
dificuldade era estabelecer um trabalho entre docentes que atuavam, por exemplo, com a
mesma turma, impossibilitando ainda mais o planejamento coletivo.

Geralmente, nos poucos momentos em que 0s docentes se encontravam, era para
realizarem atividades burocraticas e solucionarem problemas cotidianos, ndo possibilitando
um espaco para “reflexdo, planejamento e transformagdo de sua pratica educacional em
atividades humanizadoras para si mesmo e para seus alunos” (MARTINS, 2002, p. 233).

Apesar da HA na escola lécus da pesquisa ndo viabilizar o encontro entre o0s
docentes, ja que os dias ou horérios eram distintos, a possibilidade encontrada pela gestdo
escolar para que os mesmos pudessem participar da formacdo continuada foi liberar os
docentes que ndo faziam HA nas duas primeiras aulas nos dias dos encontros. A gestdo
utilizou como estratégia a utilizacdo dos estagiarios das disciplinas especificas de cada area
para atuarem junto aos alunos durante esses momentos.

Essa possibilidade oportunizada pela gestdo escolar foi uma solucdo imediata e que
resolveu o problema em relacdo a efetivacdo da formacdo. Para Roldao (2007, p. 29)
“dificilmente se pode pedir que o trabalho docente colaborativo seja acolhido pelos
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professores sem que a instituicdo mude também as suas regras e deixe de permitir que 0
trabalho docente ndo seja partilhado nem discutido na sua realizagdo diaria”. Ainda, é
fundamental fornecer oportunidade e tempo aos professores para que eles continuem se
desenvolvendo e para que se disponham a aprender a partir do seu ambiente de trabalho
(SARAIVA; PONTE, 2003).

Outo desafio, observado durante a coleta de dados, foi o fato de que os docentes néo
utilizavam a hora-atividade, para planejar ac6es relacionadas aos estudantes do publico-alvo
da Educacdo Especial. A Instrucdo n.° 10/2016 — SUED/SEED (PARANA, 2016) propde que
durante a hora-atividade é de responsabilidade dos docentes, o planejamento de acles e
intervencOes baseadas no diagndstico da realidade escolar com o subsidio de documentos
como o Projeto Politico-Pedagdgico (PPP).

De acordo com o levantamento de dados realizado acerca da realidade da escola
participante da pesquisa, somente em 2016, ano da coleta havia 55 estudantes do PAEE
matriculados e frequentes, desses, 18 estavam no Ensino Médio e cinco™ deles eram alunos
da turma dos docentes participantes.

O proprio PPP da escola estabelece que, dentre outras atribui¢des, “a hora-atividade
é destinada [...] a reunido com equipe pedagdgica para discutir problemas relacionados aos
alunos e seu processo de aprendizagem” (PPP, 2016, p. 47). Este documento, ainda estabelece
que:

Tomando por base o nimero de professores envolvidos no processo de
ensino do [..]J, faz-se necessario pensar uma organizacdo do
acompanhamento pedagdgico por area do conhecimento, agrupando o
maximo de professores que atuam nas mesmas turmas, com horarios
semelhantes de hora-atividade (PPP, 2016, p. 48).

Sobre o planejamento, o PPP da escola propde que “é um processo continuo de
conhecimento e andlise da realidade escolar, que busca promover a organizacdo de acGes
coletivas e redireciond-las sempre que necessario” (PPP, 2016, p. 99) e que o planejamento
das acOes didatico-pedagdgicas, como aquele que ocorre no atendimento educacional
especializado precisa, além de possibilitar a aprendizagem significativa dos alunos que sao
atendidos, promover agdes de encaminhamentos, de recursos humanos e fisicos, formas de

acompanhamento, entre outros.

9 Os cinco alunos apresentavam laudo médico e frequentavam a SRM, porém na mesma turma havia outros
casos de alunos sem laudo médico e sem atendimento na SRM que apresentavam muitas dificuldades
pedagdgicas, além dos alunos com dificuldades de aprendizagem que néo faziam parte do PAEE.
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O PPP recomenda ainda que as adequacdes em relacdo a inclusdo dos alunos, estéo
relacionadas ndo s6 aos docentes do ensino regular e os da Educacdo Especial, mas de todos
os profissionais da escola (PPP, 2016). Desse modo, os docentes da Educagéo Especial devem
se reunir com os docentes das areas especificas para realizar o trabalho colaborativo (PPP,
2016).

Portanto, em relacdo a esses ajustes que deveriam ser realizados por meio de um
planejamento colaborativo entre os docentes do Ensino Médio e os da Educagdo Especial,
previsto no proprio Projeto Politico-Pedagdgico da escola, foi identificado a partir do relato
dos 12 professores participantes, durante as entrevistas iniciais, que ndo havia nenhum
momento destinado a esse processo, conforme o relato a seguir:

P3: ndo nds ndo fazemos o planejamento... entdo o planejamento quem faz é
a professora da sala de recurso ela deve conversar com a professora que faz
0 acompanhamento do aluno mas com a gente nao, entdo esse planejamento
em relacdo aos alunos é feito entre a professora da sala de apoio a professora
da sala de recurso provavelmente [é] ndo envolvendo os professores da sala
de aula comum ndo (P3 — entrevista inicial).

Diante dessa realidade, ficou evidente a necessidade de reorganizacdo da hora-
atividade para atender ao que a Instrucdo n.° 10/2016 e o proprio Projeto Politico-Pedagogico
da escola propunham. Contudo, é fundamental ressaltar que existem muitas variaveis que
inviabilizam a utilizacdo da HA como momento de planejamento e, um exemplo recente
disso, foi a utilizacdo das politicas publicas educacionais pelo governo do Estado do Parana
no ano de 2016 para diminuir a HA dos docentes.

Nesse sentido, as inUmeras atribuicdes docentes, o acumulo de demanda e as
adversidades vivenciadas na escola, fazem com que eles ndo consigam utilizar esse tempo
para se reunirem e planejarem agdes, dificultando a realizagdo de qualquer proposta durante
as HA. Apesar disso, uma possibilidade seria sistematizar logo no inicio do ano letivo,
juntamente com os docentes, encontros continuos para planejarem, refletirem e dialogarem a
respeito das estratégias educacionais que poderiam ser utilizadas com os estudantes do PAEE.
Um exemplo de que esse formato é viavel foi a prépria organizacéo da pesquisa, que mesmo
com muitos percalcos foi realizada com a anuéncia dos docentes.

No entanto, para que isto ocorra, € necessario que a equipe pedagogica faca a
mediacgéo desse trabalho com os docentes e de forma mais ativa, por meio de acgdes coletivas,
pois sem um planejamento, as consequéncias sao inevitaveis e o que poderia ser desenvolvido
durante o ano letivo acaba sendo deixado de lado, porém, é importante levar em consideragédo

a realidade das escolas publicas do pais.
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7.1.4 Remocado, Ordem de Servico e Contratacdo do Processo Seletivo Simplificado —
PSS e a Rotatividade Docente

A organizacao do processo de remogdo, a ordem de servico e a contratacdo do PSS,
causa uma grande rotatividade docente, porém, é de responsabilidade politico-administrativa
da Secretaria de Estado da Educacdo e Superintendéncia da Educacdo — SEED/SUED do
Estado do Parand, impossibilitando a¢es de cunho técnico-administrativo da escola.

A remoc&o tem como objetivo alterar a lotagdo do docente de um local para outro,
desde que tenha vaga no local pretendido (PARANA, 2016).

Um exemplo disso é que um professor que estd lotado na cidade A e que deseja se
“remover” para a cidade B, pois ha vaga no estabelecimento e fica mais perto de sua
residéncia, pode se inscrever. Outro exemplo é que, a remogdo pode ocorrer entre escolas do
mesmo municipio, pois se o professor estd lotado na escola A ¢ quer se “remover” para a
escola B, dentro do mesmo municipio, desde que exista a vaga, se inscreve no processo de
remocao, e se tiver a maior pontuagdo entre os concorrentes, a vaga € dele.

Esse processo tem inicio no més de outubro de cada ano e o resultado sai em
novembro do mesmo ano. De acordo com o Edital n.° 80/2016 — GS/SEED, o processo do
Concurso de Remogao ¢ ofertado aos “professores que desejam alterar a instituicdo de ensino
de lotacdo no mesmo municipio e aos que ndo tém lotacdo em instituicdo de ensino (lotados
no municipio), de acordo com a alinea a, do Art. 5.° da Resolugdo n.° 3.519/2015”
(PARANA, 2016, online).

Ao ingressar na Rede Estadual de Ensino do Parand, o docente ocupara a vaga
disponivel, que na maioria das vezes, € em uma escola ou em uma cidade longe de onde
reside. Com os concursos de remogéo, o docente pode escolher uma escola mais perto de sua
residéncia, pois € um direito legal, porém, sua remocdo pode ocorrer de um ano para 0 outro
ou pode demorar anos.

Ja a ordem de servico, de acordo com a Instru¢do Normativa n. 02/2016 -
GRHS/SEED:

[...] podera ser concedida ao professor que necessitar exercer suas fungdes
em local diferente da sua lotacdo, estando condicionada a existéncia de aulas
disponiveis, que ndo sejam de substitui¢do, prioritariamente na disciplina de
concurso do professor, de forma a suprir a totalidade de sua carga horaria do
cargo efetivo no municipio, observando-se a compatibilidade de horario no
municipio/instituicdo de ensino de destino e, sempre, na observancia do
interesse publico (PARANA, 2016, online).
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Dessa maneira, 0 docente podera solicitar a ordem de servigo para exercer seu cargo
em estabelecimento diferente de sua lotacdo. Isso significa que, se o docente, durante a
remoc¢do, ndo conseguir se estabelecer no municipio que solicitou, pode solicitar a ordem de
servico, desde que haja vaga no estabelecimento de ensino, mas deve estar baseada em uma
justificativa, em um porqué e deve estar de acordo com as regras elencadas nos editais de cada
ano (geralmente quem estuda, ja tem familia, tem outro padrdo, etc...).

Além da remocéo e da ordem de servico, hd o Processo Seletivo Simplificado, mais
conhecido no Estado do Parana como PSS, que é destinado a:

Selecionar profissionais para atuarem em estabelecimentos da rede publica
estadual de ensino e rede conveniada, exclusivamente para atender a
necessidade temporéria de excepcional interesse publico, suprindo as aulas
ou vagas existentes em todo o territorio estadual, mediante Contrato em
Regime Especial - CRES, regulamentado pela Lei Complementar n.°
108/2005, Decreto Estadual n.° 4512/2009, Decreto Estadual n.° 7116/2013 e
legislacbes correlatas (EDITAL N.° 60/2016 — GS/SEED, PARANA, 2016,
online).

O docente participa do Processo Seletivo Simplificado, sendo convocado conforme a
necessidade do municipio no qual se inscreveu. Quando ndo ha professor do Quadro Préprio
do Magistério para assumir a vaga, o professor PSS é chamado para supri-la, porém, essa
contratacdo é temporéria.

Esse quadro ocorre com frequéncia entre as instituicdes de ensino publico e sdo
considerados preocupantes, uma vez que muitos profissionais da educacdo ndo conseguem
criar um vinculo com a escola, com os alunos e com a comunidade, de modo a pensarem em
acOes educacionais que possam se perpetuar em curto, médio e longo prazo.

Por isso que a rotatividade docente é um grande desafio, pois é uma variavel dentro
das politicas puablicas educacionais, que ndo favorece o estabelecimento de acBes que
viabilizem préticas educacionais inclusivas, pois ha professores que cumprem apenas aquilo
que é estabelecido pelo curriculo e ndo conseguem, por permanecer pouco tempo na escola,
conhecer a realidade local, ou por terem pouca hora-atividade, estabelecer relacbes com
outros profissionais ou alcancar um trabalho que seja realmente efetivo.

A rotatividade docente no Sistema de Ensino Publico é consequéncia de um enorme
numero de docentes temporarios, o que prejudica a ligacdo entre o professor, a escola e 0s
colegas, complicando o andamento do trabalho educativo (FERRREIRA, 2006; JUNIOR,
OLIVEIRA, 2016).
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De acordo com o Sindicato dos Trabalhadores em Educacdo Publica do Parana
(2016), dos 78 mil professores da Rede Publica, 27 mil sdo professores que possuem
contratado temporério, realizado por meio do Processo Seletivo Simplificado, e é trés vezes
maior do que o recomendado pelo Parecer 09/2009 da Cémara de Educacdo Basica do
Conselho Nacional de Educacdo (APP SINDICATO, 2017, onlinge).

Um exemplo de que a rotatividade docente é vista como negativa pelos proprios
docentes, pois o fato de a maioria deles ndo estarem lotados na escola em que trabalham
inviabiliza o atendimento, ja que todo ano € necessério iniciar novamente o atendimento,
prejudicando o progresso educacional dos alunos, foi o relato da PA conforme segue:

PA: temos aqui na cidade é esse rodizio de professores entdo eu acho que
iSSO € um ponto negativo muito grande ainda na educagdo né entdo esse
rodizio de professor a Educacao Especial que ndo é fixada nas escolas [isso é
terrivel] isso é vai ter falhas né que nem esse ano eu conheci o Al se eu
pudesse continuar né o0 que a gente ja adquiriu agora vim uma outra um
outro profissional pra comegar tudo de novo ndo s6 com o aluno de inclusdo
mas com os professores essa confianca que a gente adquiriu [nossa] no
trabalho 0 que eu ja consigo o que eu iria iniciar o 2017 pensando que eu
falhei o que nédo alcancei no aluno o que esse aluno ja conseguiu porque eu
posso avancar em relacdo ao aluno [...] agora a gente comeca cada ano do
zero entdo eu acho que todo ano a gente da dois trés passos para tras [...] (PA
— entrevista final).

A impossibilidade de o PA, por exemplo, dar continuar ao trabalho realizado no ano
seguinte com os mesmos estudantes do publico-alvo da Educacdo Especial geralmente gera
inimeros problemas, como um retrocesso de seu aprendizado, pois € necessario criar vinculos
e adquirir a confianca para iniciar o apoio especializado. O PA pode demorar semanas ou até
meses, para conseguir realizar algum trabalho significativo com o aluno atendido, por isso, se
0 mesmo professor pudesse continuar o seu trabalho no ano subsequente, provavelmente as
perdas seriam menores e 0S progressos muito mais efetivos. Portanto, a todo ano, com a

rotatividade:

[...] repete-se a possibilidade de troca de escolas. Seja advinda da solicitacéo
de remocao pelo proprio professor, seja pela condi¢do de precariedade de
contrato de trabalho a que os professores mais jovens ou ndo efetivos séo
submetidos, repete-se anual, ou semestralmente, a possibilidade de troca(s)
de escola(s), implicando desgaste fisico e emocional para professores e
membros do staff administrativo (DIAS-DA-SILVA, 2006, p. 6).

Propor uma formacéo continuada, diante de um cenario no qual uma parte do quadro

docente ndo é fixa na escola e ndo retorna no ano subsequente, dificulta a sua continuidade e,
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quando ha contratacdo de um docente do PSS para assumir a vaga do docente regente da Sala
de Recursos Multifuncionais, que ja havia iniciado um trabalho junto aos estudantes do
publico-alvo da Educacdo Especial, que foi o que ocorreu durante a coleta de dados da
pesquisa, também compromete o trabalho de formacéo e o atendimento dos alunos. As escolas
que possuem em seu quadro profissionais efetivos, que mantém um vinculo com a instituicéo,
desenvolvem uma educacgdo mais humana (LEITE, 2006).

Por isso, efetivar a formacdo continuada na escola l6cus da pesquisa, a partir dos
principios do trabalho colaborativo foi um grande desafio, pois com o afastamento da
professora regente da SRM, por motivos de salde, o proprio sistema publico de ensino
autorizou a contratacdo de um novo docente para substitui-la, nesse caso um PSS, porém, esse
novo docente ndo conhecia a realidade da escola, as necessidades dos alunos atendidos, néo
contribuindo de maneira efetiva na formac&o. Por isso, ndo ha como isentar o Estado dessa
responsabilidade, uma vez que € ele quem assegura as relacdes de trabalho, sendo responsavel
pelo insucesso do trabalho docente (SILVA JR., 1993).

Além disso, a literatura aponta que para que o trabalho colaborativo ocorra, 0s
docentes do ensino comum e o0s da educacdo especial precisam trabalhar em conjunto, em
prol de um objetivo comum (FRIEND; COOK, 1990; DAMIANI, 2008; ROLDAO, 2007;
PINTO; LEITE, 2014).

Para que os docentes partilhem do mesmo objetivo, eles precisam além de fazer parte
da mesma realidade, apreender o que faz parte daquele contexto. Isso ficou claro durante os
encontros da formacdo, pois a docente contratada pelo PSS — PSR1, que assumiu a vaga da
docente afastada ndo fazia parte do quadro de docentes da escola e se mostrou insegura,
participando apenas como ouvinte, ndo auxiliando nas reflexdes da tematica abordada, e em
quase nenhum momento manifestou-se, mesmo em relacdo as dificuldades dos alunos,
conforme as anotacGes de campo:

A professora chegou calada, cumprimentou a todos, sentou-se em um dos
cantos da mesa, porém se manteve quieta, observando as discussGes. Em
nenhum momento se manifestou. Apds reunido despediu-se e foi embora.
Observei que, pelo fato da professora ndo conhecer a realidade dos alunos,
da escola e por ndo conhecer os “colegas” estava acanhada, ndo se sentindo a
vontade (AnotagBes de campo — 12 reunido, 2016).

Ap0s alguns encontros da formacao, a pesquisadora solicitou, ao final de um deles,
que a PSR1 se manifestasse durante as formagdes, pois, mesmo ndo conhecendo as

necessidades dos alunos, ela era professora da SRM e poderia contribuir com a experiéncia
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que possuia com outros alunos e com seu conhecimento tedrico e pratico na Educacgéo
Especial, no entanto, ela disse: Tenho vergonha de falar, por que eles sabem sobre os alunos e
tem um conhecimento maior, eu nem sei o que dizer (PSR1 — Anotacdes de Campo, 2016).

Ainda, conforme a seguinte pergunta: “Entdo, queria que vocé comentasse um
pouquinho sobre a rela¢do com professor do Ensino Comum como que foi para vocé durante
a formagdo?” ficou evidente no relato da PSR1 a sua inseguranca em relacdo aos colegas,
conforme o que segue:

PSR1: de inicio para mim é foi dificultoso porque ndo eu realmente nao
conhecia os professores ndo conhecia os alunos. [...] os professores eu via
gue também que ficaram meio com receio a mim é por estar substituindo é
sO eu que fiquei assim meio retraida porque:: (+) eu:: que eu queria deixar
bem claro que eu estaria apenas fazendo dando continuidade ao trabalho que
a professora (PSR1 — entrevista final).

Apesar, do grande desafio em relacdo a mudanca de docente e a sua participacdo ndo
ter contribuido de maneira efetiva com as a¢Ges que foram sendo construidas ao longo dos
encontros da formacdo, o processo de liberacdo da docente para participar da pesquisa
mostrou um outro Viés a respeito das politicas internas do sistema publico de ensino.

Pelo fato de a docente contratada pelo PSS fazer parte do quadro de docentes de
outra escola e, no contra turno atender aos estudantes da SRM da escola participante - periodo
contrario ao da formacéo -, por meio de uma declaracdo elaborada pela pesquisadora a escola,
a respeito da necessidade da participacdo da docente aliada ao desejo da mesma em participar,
a escola a dispensou de suas horas-atividades, demonstrando que, apesar da falta de
articulacdo entre as Politicas Educacionais e Educacionais Inclusivas, que ndo favorece o
trabalho colaborativo na escola, quando existe a parceria entre 0s estabelecimentos de ensino
publico, como nesse caso, em que houve a liberacdo da docente, para participar da formacéo,
cuja acdo foi de cunho técnico-administrativo, revelou a possibilidade de realizar uma
formacdo continuada na escola, por meio do trabalho colaborativo, quando as escolas
colaboram entre elas, com um objetivo comum, que é favorecer o processo educacional dos
estudantes de modo geral.

Portanto, o Fluxograma 1, demonstra como ocorreu essa parceria para que houvesse

a formacéo continuada.



Fluxograma 1- Parceria entre escolas

PARCERIA ENTRE ESCOLAS PUBLICAS

Formagio Continuada Escola A +

Periodo: Manh3a @ Participante da

pesquisa

Horario

incompativel

ESCOLA A -
Participante da

pesquisa

Escola B +
Docente SRM
participante

=
N

ESCOLA B -

liberagcdo da
docente da HA

Horario
compativel

PARCERIA ENTRE ESCOLAS + DOCENTES DO ENSINO
COMUM + DOCENTE DA EDUAGAO ESPECIAL =
FORMACAO CONTINUADA COLABORATIVA

Fonte: Elaboragdo propria, 2018.
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Atendimento na escola B no
Periodo: Manha
(HORARIO DA FORMAGAO)

Atendimento na
escola A - SRM
Periodo: Tarde

Hora-atividade
Periodo: Manha

Analisando o fluxograma, foi visto que, a liberacdo da docente pela escola A, nos

dias e horérios da formacédo continuada colaborativa, foi necessario para coloca-la em pratica,

uma vez que essa abordagem pressupfe o trabalho entre o ensino comum e a educacéo

especial e, nesse caso em especifico, a docente da SRM da escola lécus da pesquisa estava

afastada, necessitando da liberacdo da docente do PSS da escola B. Além disso, a acdo

promovida pela escola B, € exequivel em qualquer estabelecimento pablico de ensino, ja a

liberacdo do docente para participar de qualquer atividade fora da escola em seu horario de
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trabalho, depende apenas da gestdo, o que torna a situacdo mais simples, pois geralmente é
mais facil que se consiga o deslocamento de um unico profissional.

Portanto, a agdo politica da escola quando ocorre de forma mais democrética
estabelece que, o acordo que existe entre os individuos que fazem parte de uma escola, leva
em consideracdo o didlogo que, é a condicdo que deve ser realizada antes da acdo (SOUZA,
2009).

Ainda, de acordo com a legislacdo brasileira (BRASIL, 2000), cabe a direcdo das
instituicOes escolares, a responsabilidade de viabilizar a atuacdo dos docentes especializados e
de servicos de apoio para favorecer o processo educacional.

Por isso, a parceria entre as escolas possibilitou a participacdo da docente na
formacgdo continuada. Essa “parceria ndo ¢ um fim em si ou um objetivo a atingir. E um
modo de funcionamento e de organizacdo das relacdes entre os atores de instituicdes
diferentes” (VALENTE, 1998, p. 13). Além disso, “as parcerias na educagdo implicam
acordos com os diversos atores sociais, enquanto processos de dindmica social, dando
resposta positiva as necessidades educativas e formativas dos educandos do sistema
educativo” (MARTINS, 2009, p. 95).

Dessa maneira, verificou-se que apesar dos desafios das politicas educacionais no
cumprimento do que propde enquanto acbes dentro da escola, existem possibilidades que, ao
serem ajustadas e inter-relacionadas com as politicas técnico-administrativas da escola, se
tornam efetivas. Na categoria a seguir serdo analisadas as condi¢fes para operacionalizar uma

formacéo continuada a partir da abordagem colaborativa na escola publica.

7.2 Condigdes para operacionalizar uma formagéo continuada a partir da abordagem
colaborativa na escola publica

Ao abordar a categoria Condi¢fes para operacionalizar uma formacao continuada a
partir da abordagem colaborativa na escola publica, foi fundamental considerar os elementos
que dificultam a operacionaliza¢do de uma formacéo continuada na escola, como: 1) A falta
de parceria na escola para desenvolver uma formagdo continuada; 2) A falta de local
adequado na escola para realizar os encontros da formacéo; 3) Incredulidade dos docentes em
relacdo a formacdo continuada; 4) Indecisdo na organizacdo da formagédo continuada, e; 5)
Entraves do trabalho entre o Ensino Médio e a Educacao Especial na escola.
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7.2.1 A falta de parceria na escola para desenvolver uma formacao continuada

Realizar uma formacao continuada a partir da abordagem colaborativa na escola néo
é uma tarefa simples, pois ha varias situacbes que podem inviabilizar a sua efetivacdo. Por
isso, a articulacdo entre a proposta da formacdo continuada e a sua operacionalizacdo pela
gestdo e coordenacdo pedagdgica contribue para o resultado do processo formativo.

Para Stainback; Stainback (1999) a gestdo de uma escola inclusiva deve ser o
exemplo de comportamento colaborativo, pois a forma como conduz o seu trabalho influencia
o contexto escolar de maneira geral. Ainda, “o comportamento cooperativo do diretor e dos
demais administradores proporciona um modelo para os professores que precisam de ajuda
para romper com a pratica de “trabalhar sozinhos”” (STAINBACK; STAINBACK, 1999, p.
137).

Entre os desafios encontrados durante a organizacdo da formacdo continuada
colaborativa na escola participante da pesquisa foi 0 pouco comprometimento da gestéo e da
equipe pedagdgica do Ensino Comum com a formacao.

Inicialmente a gestdo autorizou a realizacdo da formacdo na escola, porém, nédo
auxiliou em sua efetivacdo. A possibilidade encontrada pela pesquisadora e seu orientador, foi
realizar uma reunido entre a pesquisadora, gestdo e coordenacdo pedagdgica da Educacdo
Especial, expondo as dificuldades em realizar a formagdo naquela escola e que diante da
incompatibilidade de horario entre os docentes, seria impossivel realiza-la.

Assim, ap0s a reunido, a gestdo se prontificou a liberar os docentes que estavam em
sala de aula, uma professora de apoio e trés professores do Ensino Médio de suas horas-
atividades para participarem da formacdo, porém, a gestdo ndo participou de nenhum dos
encontros da formacdo, ndo disponibilizou espaco para que a formacdo pudesse ser realizada,
ndo havia entendimento entre a gestdo, a coordenacdo pedagdgica do Ensino Comum e 0s
docentes, e isso ficou claro durante todos 0s encontros, pois 0s docentes relataram situagoes
que iam na contramdo daquilo que eles estavam buscando realizar enquanto pratica
pedagdgica inclusiva, principalmente em relacdo a proposta de adaptacdo e mediacdo das
avaliacOes para os estudantes do PAEE.

O grande desafio em relacdo a adaptacdo da avaliacdo e a mediacdo estava
relacionados a sistematizacdo desse processo pela escola, pois a maneira como a avaliacao,
era direcionada aos estudantes do PAEE, inviabilizava um trabalho diferenciado e esse

entrave frustrava os docentes, conforme segue:
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P9: eu fui falar com a coordenacdo pra minha necessidade e para
necessidade do meu aluno eu preciso inserir uma atividade avaliativa e eu
ouvi NAO ¢é possivel [...] a sua autonomia docente néo é considerada eu
expliquei tem que ser dessa maneira ndo tem outra alternativa e eu ouvi
assim ndo ndo € isso que estava no guia do aluno mas a minha vontade foi
dizer que o guia do aluno néo é da professora P9 porque eu ndo endossei isso
ai endossei (em tom de pergunta) porque eu acho que as excegdes acontecem
e a gente tem que olhar pras excecGes|...] eu entendo que isso esta no guia do
aluno e seremos cobrados por isso por isso que eu acho a ATA ¢ legal
porque ai justifica que houve uma ocupacdo eu acho que o documento
deveria ser assim PREFERENCIALMENTE considerando as excegdes
acabou [...] eu recebi uma cartinha que foi colocada no meu armario dizendo
gue a prova mediada foi combinada no come¢o do ano que seria no
contraturno eu discordo eu discordo porque tendo monitor tendo ajuda para
aplicar em sala a gente consegue mediar e fazer a mediagdo algo muito mais
préximo dos alunos produtivo e verdadeiro porque os alunos percebem isso
fora o fato que os colegas percebem que vocé ndo da resposta que vocé
percebe que a mediacdo ndo funciona assim e que vocé consegue auxiliar o
aluno a0 mesmo tempo em que vocé auxila a turma e isso se torna muito
mais igualitario agora a gente recebe esse documento dizendo que isso foi
acordado com os professores e que é assim que tem que ser feito [...] (P9 —
6° encontro da formacgéo).

Acredita-se que se ndo houver um entendimento entre todos os membros da escola
fica impossivel realizar qualquer trabalho, seja ele pedagogico, inclusivo ou colaborativo, pois
¢ preciso um consenso nas ac¢les para que a escola tenha um direcionamento que atenda as
necessidades que nela emergem o tempo todo.

Levando em consideracdo os desacordos relatados dentro do ambiente escolar,
vivenciados pelos docentes, os dados identificaram a dificuldade em desenvolver de maneira
efetiva uma formacao continuada colaborativa que saia da superficialidade. Boavida e Ponte
(2002, p. 48) declaram que:

O trabalho colaborativo ndo depende s6 da existéncia de um objetivo geral
comum. As formas de trabalho e de relacionamento entre 0s membros da
equipe tém, igualmente, que ser propiciadoras de trabalho conjunto. Se os
participantes ndo se entendem neste ponto, mesmo com objetivos comuns, o
trabalho ndo podera ir muito longe.

Mesmo com os desafios encontrados e com a dificuldade em efetivar uma formacao
continuada, a partir dos principios colaborativos, é importante ressaltar que é dificil aceitar o
novo, modificar, sair da zona de conforto, por isso, acredita-se que a formacdo continuada
colaborativa pode ser um meio eficaz no desenvolvimento de praticas inclusivas, pois a partir

das experiéncias positivas dos docentes em relacdo ao processo educacional dos alunos, a
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gestdo e a coordenacdo tendem a reconhecer essas a¢cbes como novos caminhos a serem
seguidos.

Outro desafio que foi observado durante a coleta de dados, e que esta diretamente
relacionado ao trabalho em conjunto da escola para possibilitar uma formacdo continuada
dentro do ambiente escolar, foi a atitude da Coordenadora Pedagdgica do Ensino Comum em
relacdo a formacdo com os docentes do Ensino Médio. A mesma sO recebeu e ouviu a
proposta da formacao porque a Coordenadora Pedagdgica da Educacéo Especial solicitou que
atendesse a pesquisadora. Durante a explanacdo, a respeito da pesquisa, e como a formagéo
seria realizada, a Coordenadora ndo fez nenhuma pergunta a respeito e ndo expressou nenhum

interesse em auxiliar o processo, conforme a anotacdo de campo que segue:

A Coordenadora Pedagdgica do Ensino Comum me recebeu em sua sala,
onde havia outras mesas e grande circulagdo de pessoas. Falei sobre a
proposta do trabalho, porém percebi que ela ndo estava interessada no
contetdo da conversa. Ela prestava atencdo no que eu estava falando e em
outros papéis em cima de sua mesa. Eu estava ali falando, mas me sentindo
cada vez mais constrangida, pois ela balancava a cabeca, e naguele momento
me senti ignorada, pois percebi, por meio de seus movimentos e por meio de
seu olhar, que ela ndo estava prestando atencdo no que eu estava falando
(AnotacGes de Campo, 2016).

Sobre esse aspecto, € necessario pontuar que o coordenador pedagdgico, ao assumir
o papel de organizador do meio educativo e da formacdo docente, estd se comprometendo
juntamente com o docente pela qualidade da aprendizagem dos alunos (GOUVEIA,
PLACCO, 2015). Ainda, o coordenador representa a peca fundamental para o
desenvolvimento da formacdo continuada e tem um papel essencial na perspectiva
colaborativa de formacdo (GOUVEIA; PLACCO, 2013).

Portanto, ha um grande desafio a ser enfrentado quando a equipe pedagdgica ou o
coordenador ndo estdo alinhados ao trabalho que estd sendo realizado na escola,
principalmente quando esse trabalho é voltado & formag&o continuada dos docentes. Thurler
(1994) aponta como um dos desafios do trabalho colaborativo a ser enfrentado na escola, é o
do favorecimento do isolamento, porém o papel do coordenador é combater as praticas
pedagdgicas individualistas (RAPOSO; MACIEL, 2005) auxiliando o docente no
enfretamento de acdes isoladas.

Por isso, uma possibilidade é com certeza a articulacdo das acgdes entre a equipe
gestora e as equipes pedagdgicas do Ensino Comum e da Educagdo Especial, para que haja

um consenso no trabalho dentro do sistema de ensino. Essa articulagédo depende unicamente
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das politicas internas da escola, se constituindo como uma acgdo totalmente exequivel.
ReuniBes periddicas para estruturar o trabalho em conjunto sdo necessarias, pois a escola

torna-se muito mais inclusiva quando ha consonancia nas a¢des da gestdo e da coordenacéo.

7.2.2 A falta de local adequado na escola para realizar os encontros da formacéo

Um desafio encontrado durante a organizagdo da proposta da formacdo continuada
colaborativa foi em relacdo ao espaco em que a mesma seria desenvolvida. Apesar da
autorizacdo do supervisor de projetos e da direcdo para sua realizacdo, a escola ndo se
preocupou em ceder um espaco reservado para que ela pudesse ser realizada. Por isso, 0 Unico
espaco encontrado pela prépria pesquisadora foi a biblioteca da escola, onde 0s encontros
foram realizados, local inadequado por ter um grande fluxo de pessoas, o que atrapalhou na
maioria das vezes, o seu andamento.

Os proprios participantes se sentiram incomodados e, muitas vezes, precisaram
falar em tom baixo, pois havia alunos e colegas de classe daqueles que estavam sendo pauta
das reflex6es no ambiente. Os dados demonstraram a insatisfacdo dos docentes a respeito do

local onde a formacao estava sendo realizada, conforme segue:

P1: (++) bom eu acho que foi dito também em um dos encontros esse
dificuldade também de um local especifico né que néo tivesse barulho ndo
tivesse pessoas passando esse talvez pudesse ter sido um dos problemas (P1
— entrevista final).

PSRML1.:...um ponto negativo tinha que disponibilizar um horario uma sala
para a gente fazer a reunido a colaboracdo (PSRM1 — entrevista final).

Acredita-se que se houvesse a participacdo de algum membro da gestdo escolar na
formagdo, reconheceria a necessidade de encontrar, dentro da escola, um espago mais
adequado para que os encontros fossem realizados. No entanto, o contato com a equipe
gestora foi minimo e, quando ocorria, pouco se falava ou se perguntava a respeito do
andamento da formacéo.

A aprovacao de um projeto de pesquisa para ser desenvolvido no espago escolar néo
¢ sindbnimo de préaticas educativas bem sucedidas. Ao ter esse espaco para a realizacdo de
projetos, a gestdo, juntamente com a equipe pedagdgica, precisa compreender que esse

processo necessita, além da aprovacdo, condi¢des fisicas para que o mesmo seja realizado,
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pois o local também tem grande influéncia sobre 0 comportamento, as a¢des e a dindmica das
reunides. E fundamental que a acéo do diretor seja a de um educador, pois essa sera sua linha
pratica, cujo objetivo € o0 sucesso de uma escola considerada inclusiva (OLIVEIRA;
PROFETA, 2008).

Além disso, a gestdo possui um papel primordial para o desenvolvimento de atitudes
inclusivas dentro do ambiente escolar. A maneira como a gestdo escolar conduz cada agédo
dentro desse espaco demonstra para toda a equipe qual € a sua concepcao de Educacdo. A
gestdo precisa reunir forgas para assegurar a inclusdo educacional e social de todos os alunos
(PRIETO 2002).

Porém, apesar da inabilidade ou imparcialidade da equipe gestora em disponibilizar
um espago adequado para que a formagdo ocorresse, a possibilidade encontrada pela
pesquisadora juntamente com a Coordenadora Pedagdgica da Educagdo Especial, foi
derealizar os encontros da formacdo mesmo sem um local apropriado, portanto, apesar do
espaco ndo ser ideal e de todas as dificuldades vivenciadas durante os encontros, foi possivel

realiza-la.

7.2.3 Incredulidade dos docentes em relacdo a formacéo continuada

Um desafio em relacdo a participacdo dos docentes na formacdo continuada foi a
dificuldade de se voluntariarem para participar da formacédo, ja& que um dos principios da
colaboracdo e um dos requisitos da selecdo dos participantes seria o voluntarismo.

Isso ocorreu, pois se encontravam céticos e resistentes em relacdo a proposta inicial
da formacé&o e isso ficou evidente durante a entrevista inicial. Os dados demonstraram essa
resisténcia dos docentes em participar da pesquisa, suas falas foram registradas, conforme os

exemplos observados:

9% e

“[...] ndo tenho mais tempo para nada [...]”, “[...] j& tenho outras atividades,
por isso ndo da para participar [...]”, “[...] gostaria muito, mas tenho pouca
hora-atividade aqui no colégio e utilizo para elaborar as atividades semanais
dos alunos, por isso ndo consigo participar [...]”, “[...] tenho mesmo que
fazer essa entrevista? [..]7, “[...] vamos rapido, pois tenho outro
compromisso [...]” referindo-se a entrevista inicial, olhar no relégio o tempo
todo; responder sucintamente a entrevista para que acabasse rapido;
perguntar se havia muitas perguntas; parar no meio da entrevista dizendo que
precisava ir embora e se iria demorar muito; falar com a pesquisadora e com
outra pessoa ao mesmo tempo durante a entrevista [...] (Anotacdo de Campo,

2016).
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Entretanto, programar um trabalho de colaboragdo no ambiente escolar envolve o
comprometimento dos professores que atuardo conjuntamente, dos gestores, da comunidade,
além do tempo, do apoio, de recursos, assisténcia e principalmente insisténcia (MENDES,
2006b).

Além disso, o trabalho em conjunto ou em equipe:

E uma forma de desenvolvimento da organizacio que, por meio da
cooperacdo, do didlogo, do compartilhamento de atitudes e modos de agir,
favorece a convivéncia, possibilita encarar as mudancas necessarias, rompe
com as préticas individualistas e leva os alunos a produzir melhores
resultados de aprendizagem [...] (LIBANEO; OLIVEIRA; TOSCHI, 2012, p.
513).

Apesar do desafio observado durante os primeiros encontros, a pesquisadora
acreditou que seria viavel investir e insistir em uma formacéo naquele ambiente escolar e com
aqueles docentes, com o intuito de modificar as concepc¢des que tinham em relacdo a
formagdo continuada. Além disso, foi observado que eles se sentiram mais confortaveis ao
saber que a formacdo versaria a respeito das necessidades que os inquietavam. Essa
possibilidade facilitou a relacdo com os docentes, que aos poucos foram se “desarmando”, em

um processo dialégico constante, com trocas de experiéncias.

7.2.4 Indecisdo na organizacdo da formacao continuada

A indecisdo dos docentes para estabelecerem um dia e um horario em comum para
participar da formacédo foi outra dificuldade encontrada, chegando a conclusdo de que seria
inviavel realizar a formagdo se ndo houvesse com consenso entre todos. A professora da
SRM® concordou em participar da formacéo em qualquer dia da semana ap6s as 16 horas, e
mesmo com uma tabela com proposta de dias e horarios apds o horéario preestabelecido, ndo
houve consenso entre eles.

Com a dificuldade em definir um horario em comum entre os docentes para
participarem da formacéo, foi marcada uma reunido com o diretor e a vice-diretora da escola
para encontrar meios para a efetivacdo da formagéo, portanto, ficou decidido que: 1) a vice-
diretora conversaria com cada um dos docentes a respeito dos dias e horarios de formacdo; 2)

0s docentes que ndo tinham horas-atividade geminadas seriam liberados da segunda aula para

20 A docente ap6s concordar com a participacdo na formagao continuada, afastou-se por motivos de satide até o
termino do ano letivo de 2016, inviabilizando desse modo, sua presenca nos encontros.
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participarem da formacéo; e 3) os encontros seriam realizados uma vez por semana, nas duas
primeiras aulas.

Outro desafio esteve relacionado a insatisfacdo por parte de alguns docentes a
respeito da liberacdo da segunda aula pela direcdo para participarem da formacéo, conforme
anotagdes de campo:

“[...] conversei com os docentes e alguns demonstraram em suas fisionomias
que ndo gostaram de “perder” uma aula semanal e dois deles disseram
claramente para mim que seria complicado perder uma aula toda semana,
pois atrapalharia o andamento de suas disciplinas, que era dificil
reorganizarem suas aulas para deixar as atividades na responsabilidade dos
estagiarios” (Anotagdo de Campo, 2016).

As datas dos encontros também causaram muita discussdo, porém, ficou acordado
que alguns encontros seriam realizados no periodo noturno, ja que a maioria dos docentes
utilizaria suas horas-atividades para desenvolver atividades pré-agendadas. Porém, no
segundo encontro realizado no periodo noturno, identificou-se que o horario ndo favorecia a
formacdo, por isso, a Coordenadora Pedagogica da Educacdo Especial e a pesquisadora
decidiram cancelar todos os encontros do periodo noturno e manté-los no periodo de aula,
pois com a carga horéria extensa e cansativa, seria invidvel ter mais duas horas de formacédo
nesse horario, além disso, seria pouco produtivo.

Ao final da pesquisa foi realizada uma entrevista com os docentes participantes e, ao
serem perguntados a respeito dos pontos negativos em relagdo a experiéncia que tiveram com
a formacdo continuada pautada na abordagem colaborativa, relataram que a falta de tempo foi

um deles, conforme o que segue:

P3: [...] é o tempo ndo tivermos tempo suficiente era sempre muito corrido
né ndo tinhamos que ter um horario especifico ter tempo realmente pra
fazer... (P3 — entrevista final).

P5: [...] o curto::: periodo de tempo que nds tivemos pra cada reunido acho
que também em funcdo das outras aulas da escola né (P5 — entrevista final).

P7: [...] talvez s6 de ser meio corrido mas é ndo [...] concerne a vocé nao
tem como mudar assim... (P7 — entrevista final).

P9: [...] acho que foi a falta de tempo nds tivermos que fazer os encontros
dentro de um tempo que muitas vezes a gente tinha mais coisa pra falar mas
precisava pular porque a gente tinha algum tempo pequeno né [...] (P9 —
entrevista final).

Os dados da pesquisa apontaram que a falta de tempo para a formagdo continuada

colaborativa foi uma das principais dificuldades enfrentadas, porém, é importante pontuar que
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as dificuldades estiveram ligadas a inumeras variaveis, dentre elas: a) greve; b) ocupacao
pelos alunos, ocorrida durante o periodo letivo; c) inabilidade inicial da equipe escolar para a
organizacéo, sistematizacdo e execucdo da proposta da formacdo; d) incompatibilidade de
horérios para a sua realizacdo; e) falta de voluntarismo inicial dos docentes; f) delonga no
ajuste da formacéo por parte dos docentes; g) indecisédo do grupo sobre os dias e horarios para
que a mesma 0corresse.

Para que a cultura de colaboracédo exista nas relagdes de trabalho do professor, a sua
participagdo precisa ser voluntaria e espontanea (HARGREAVES, 1998), além disso, o
professor tem que querer participar de uma pratica colaborativa. Ainda, fatores
organizacionais e estruturais, sdo considerados elementos que limitam, ndo encorajam e nao

possibilitam a reunido e a agéo coletiva (LIMA, 2002).

7.2.5 Entraves do trabalho entre o Ensino Médio e a Educacdo Especial na escola

Outro desafio observado durante a coleta de dados esteve relacionado a falta de
momentos para realizacdo do trabalho colaborativo entre os docentes do Ensino Médio e os da
Educacao Especial.

Seguindo as Resolugdes n° 2 de 2001, e n°4 de 2009 (BRASIL, 2001, 2009), o mais
viavel, dentro de uma escola considerada inclusiva, seria aperfeicoar o trabalho em conjunto
entre 0 Ensino Comum e a Educacdo Especial ao longo dos anos, utilizando como subsidio 0s
pardmetros propostos por esses documentos.

No entanto, ao analisar a organizacdo do Ensino Comum em colabora¢do com a
Educacdo Especial, no Estado do Parand deve-se frisar que somente 10 anos ap6s a
promulgacdo da Resolucdo CNE/CEB n° 2, de 11 de setembro de 2001 (BRASIL, 2001), a
Secretaria da Educacdo do Estado do Parana, publicou a Instrucdo n° 016/2011 -
SEED/SUED (PARANA, 2011), que estabelece critérios especificos para o atendimento
educacional especializado em Sala de Recursos Multifuncionais Tipo I, na Educacéo Bésica —
area da deficiéncia intelectual, deficiéncia fisica neuromotora, transtornos globais do
desenvolvimento e transtornos funcionais especificos, mencionando o trabalho colaborativo e
propondo em seu cronograma de atendimento que, “[...] deve constar um horario para

realizacéo do trabalho colaborativo com professores do ensino regular e familia”.
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Apesar do que é previsto pela Resolucdo CNE/CEB n° 2 de 2001 (BRASIL, 2001),
pela Resolugdo CNE/CEB n° 4 de 2009 (BRASIL, 2009) e, principalmente, pela Instrucdo n°
016 de 2011 (PARANA, 2011), verificou-se durante a pesquisa que o critério proposto no
cronograma de atendimento em relacdo a ““/...] constar um hordrio para realizagdo do
trabalho colaborativo com professores do ensino regular [...]” Nndo ocorria na pratica,
contrariando o que preconiza a referida Instrucdo, visto que, no relato inicial dos 12
professores participantes, ndo havia nenhum momento para a realizacdo de um trabalho em
conjunto entre eles, conforme a seguinte pergunta: “Vocé tem algum contato com o professor
da SRM?”.

Cinco deles nao tiveram contato com a docente da SRM e o P6 néo sabia a diferenca
entre a professora da SRM e a PA, conforme relato que segue:

P6: ((siléncio)) (5.0) [ou ja teve algum contato] nas atividades préticas ela
ndo interfere quase nada, ele ndo precisa da intervencdo dela. No seminario
eu senti a preocupacdo dela, ela ficou ali apreensiva, 0 Al as vezes (++)
comecava a falar e as vezes queira parar e ela, a professora incentivando ele
(P6—entrevista inicial).

O P8 e o PA justificaram que a falta de contato com o docente da SRM ocorria

devido a incompatibilidade de horério de trabalho, conforme os relatos que segue:

P8: (1.5) infelizmente até o momento ndo até por conta é do tempo de
trabalho os horéarios ndo batem e a gente acaba ndo tendo tempo de sentar
que é uma deficiéncia uma dificuldade que precisaria ser sanada (+) porque é
importante saber como ele responde na sala de recurso para que eu ter esse
feedback mesmo essa troca entre o professor da sala regular com a sala de
recurso pra ver de repente o que estad dando certo na sala de recurso e o que
estd funcionando na sala regular para que a gente faga essa troca mas enfim
infelizmente em decorréncia do tempo nos acabamos ndo tendo tempo
mesmo né (P8 — entrevista inicial).

PA: é muito pouco porque como a professora s6 vem a tarde entdo eu utilizo
as vezes de bilhete ai entdo eu passo o bilhete ou até a Coordenadora fala
com a professora da sala de recurso isso ela pode auxiliar ndo s6 0 A1 mas
0s outros alunos da sala o que ela pode estar fazendo para essa disciplina ou
para esse conteido (PA — entrevista inicial).

Ainda, P7 relatou que o contato ocorreu, pois a docente da SRM o procurou para tirar
duvidas em relacdo a um trabalho proposto na sala de aula comum. P5 relatou que o contato
ocorreu, mas as conversas foram informais, ja P1 disse apenas que ndo conversou mais com a
professora, no entanto, nos trés casos, os “‘contatos” nao tiveram a intencionalidade de realizar

o trabalho colaborativo, conforme segue:
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P7: eu ja tive em alguns momentos quando eu peco trabalhos para pesquisa
para eles elaborarem e ai ela veio tirar algumas duvidas ela veio perguntar
como dar sequéncia como auxiliar e tal foi esse o contato [dai vocé a
procurou e ela ter na verdade ela me procurou [a ta] porque dai ela chegou e
disse a gente fez mais ou menos assim fez mais ou menos assado e
encontramos isso aquilo era isso que queria mais ou menos essa orientacdo
[atd] (P7 — entrevista inicial).

P5: ja tive conversas informais::: com uma das professoras ndo sei se é a
dele inclusive né (++) a gente trocou algumas ideias nos corredores assim
sabe:::: mas nada muito formal (P5- entrevista inicial).

P1: ndo conversei mais com ela:: é::: (++) ndo depois que ela parou eu sO
cumprimentava ndo falava nada [...] ndo conversei mais com ela (P1-
entrevista inicial).

Apenas P9 relatou que buscava esse “contato”, procurando a docente da SRM, para
sugestdes e orientacdes em relacdo a adaptacdo de seu conteldo para os estudantes que
frequentavam a SRM, conforme relato a seguir:

P9: tenho tanto por e-mail quanto tento trocar a hora-atividade ela também ja
aconteceu do contrario delas trocarem para poderem me atender [porque é
no contra turno né] sim é no contra turno e todas as atividades que eu faco
gue eu faco adaptacOGes eu passo pra elas darem uma olha::da para elas
darem sugestdes e quando eu tenho dificuldade num contetido que é muito
abstrato que eu acho que eu ndo vou conseguir adaptar eu procuro entéo eu
tenho sim uma [entdo vocé disse para elas pra elas quem] as professoras da
sala de recurso [da sala de recurso] isso [do periodo da manha vocé vai] do
periodo da tarde mesmo a professora da sala dele [da sala dele que atende

ele] sim que é do médio que atende o Ensino Médio [0 Ensino Médio] sim
(P9 — entrevista inicial).

Alem da falta de contato entre eles, conforme os relatos mencionados, o docente da
SRM ndo ia a sala de aula comum, e um dos impedimentos para que isso ocorresse foi o fato
desse docente trabalhar em outra escola no periodo em que os alunos estavam na sala de aula
comum, dificultando ainda mais o desenvolvimento de um trabalho de acordo com o modelo
colaborativo, contrariando, mais uma vez, o que é recomendado pela Instrucdo n° 016 de 2011
(BRASIL, 2011).

Ainda em relacdo ao contato entre os docentes do Ensino Comum e da Educacgéo
Especial, dos 12 docentes que responderam a pergunta: “O professor da SRM vai a sua
sala?”, 11 disseram que nédo e um disse que, provavelmente, se encontrariam no Conselho de

Classe, conforme relato a seguir:
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P3: ainda ndo [entendi] vai aparecer provavelmente no conselho de classe na
hora que nos tivermos no conselho a professora vai participar do conselho
junto ai ela vai falar do trabalho que estd sendo desenvolvido vai perguntar
para nds como esta sendo dentro de sala (P3 — entrevista inicial).

Analisando os dados, foi visto que o grande desafio esteve ligado a sistematizacéo de
um trabalho em parceria entre os docentes do Ensino Médio e os da Educacao Especial, uma
vez que esses profissionais ndo se encontravam para planejar a¢des voltadas ao publico-alvo
da Educacéo Especial.

Conforme o relato dos docentes participantes existia a dificuldade de
compatibilidade de horario entre eles, o que dificultava o desenvolvimento de um trabalho
colaborativo. Nesse sentido, Oliveira e Silva (2015) relatam que para o estabelecimento do
trabalho colaborativo é fundamental definir horarios na rotina escolar para que os docentes
possam estar reunidos para dialogar, planejar e refletir sobre as estratégias a serem utilizadas
junto aos estudantes publicos-alvo da Educacdo Especial.

Por isso, constatou-se a necessidade de refletir sobre a maneira como a SRM foi
delineada, j& que ndo se enquadrava na proposta das politicas educacionais inclusivas, pois, se
ndo existia o contato direto e continuo entre os docentes, ndo era possivel estabelecer o que
sugeriu a Instrucdo n° 016/2011 — SEED/SUED (PARANA, 2011), quando estabelece que é
preciso ter um horario para realizar o trabalho colaborativo com os docentes do ensino
comum. Dessa maneira: Como atender o que recomenda a Instrucdo, que € um documento
elaborado pela prépria SEED/SUED, se ela mesma ndo viabiliza o seu cumprimento?

Mendes (2014) responde a questdo, relatando que a legislacdo € contraditoria quando,
apesar de prever a acao colaborativa, define como periodo de trabalho do professor do AEE o
turno oposto ao do professor do ensino regular, evidenciando que, da forma como esta
organizado o trabalho nas SRM impossibilita ou dificulta a comunicacdo e trabalho em
equipe.

Respondendo a esta questdo, uma possibilidade encontrada é a parceria entre escolas,
com a liberacdo do docente da Educacdo Especial para participar da formacdo em outro
estabelecimento de ensino, conforme as discussdes do item 7.1.4 deste estudo.

Além disso, outro desafio vivenciado durante a formacdo foi o afastamento da
docente responsavel pela SRM da escola l6cus da pesquisa, e apesar da forca de vontade e do
voluntarismo imediato da docente PSS contratada para participar da formacao continuada, ela
ndo conhecia aquela realidade escolar e os estudantes do PAEE que iria atender e 0s quais
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fariam parte da pesquisa, dificultando a sua parceria de maneira efetiva no desenvolvimento
de a¢des com os docentes do Ensino Médio a favor desses estudantes.

Porém, como possibilidade, a Coordenadora Pedagdgica da Educagdo Especial
participou da formacéo continuada para auxiliar em todo o processo formativo, pois conhecia
os estudantes do PAEE e suas necessidades educacionais especiais, bem como os docentes
participantes e o trabalho que era realizado pela docente da SRM afastada.

No entanto, apesar de a CPEE participar da formacdo, a literatura aponta que
trabalho colaborativo é definido como uma parceria entre docente do Ensino Comum e o da
Educacao Especial, para planejar em conjunto estratégias e acoes que melhorem o ensino dos
alunos com deficiéncia (LEITE, 2003; CAPELLINI, 2004; DAMIANI, 2008; ROLDAO,
2007; PINTO; LEITE, 2014).

7.3 As necessidades formativas dos docentes do Ensino Médio para atuar com

estudantes do Publico-Alvo da Educacéao Especial no Ensino Comum

Esta categoria buscou apresentar dados que identificassem As necessidades
formativas dos docentes do Ensino Médio para atuar com estudantes do Publico-Alvo da
Educacdo Especial na sala de aula do Ensino Comum e os caminhos que 0s docentes
poderiam seguir para obtere conhecimento na area da Educacéo Especial.

Durante a pesquisa, foi observada a necessidade de uma formacgéo continuada, para
docentes do Ensino Médio, por meio do trabalho colaborativo, com o objetivo de promover a
reflexdo a respeito dos estudantes do Publico-alvo da Educacdo Especial no Ensino Comum,
do proposito da Educagdo Especial como parte integrante do Ensino Comum e da importancia
da colaboracdo entre o Ensino Comum e a Educacdo Especial para o trabalho com os
estudantes do PAEE, pois ndo apresentavam quase nenhum conhecimento a respeito dessas

questoes.
7.3.1 O docente do Ensino Médio e a Educacéo Especial
Os relatos dos docentes mostraram, durante a entrevista inicial, a falta de

conhecimento na area da Educacdo Especial. Dos 11 docentes do Ensino Médio, apenas trés

deles disseram ter algum conhecimento nesta area, conforme o que segue:
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P1: [...] eu fiz um curso (+) mas que era com uma professora que explicava
como que eu chamo isso ((perguntando)) dificuldades [que é ((pensando)) as
caracteristicas] de cada doenca que fez de cada sindrome ou:: [sei de cada
deficiéncia] de cada deficiéncia que poderia apresentar e depois passava um
filme ilustrando (+)ela:: falava as caracteristicas clinicas da e (+) depois
dessa discussdo ela:;: (+) passava um filme ou um documentério
exemplificado esses problemas [...] (P1 — entrevista inicial).

P6: (2.5) eu fiz uma p6s em atendimento especializado faz muito tempo
também né (+) assim:: muitas coisas que a gente vé assim vocé ndo tem que
tratar com grande (++) diferenca vocé tem que tratar tentar tratar assim igual
aos outros alunos normais [...] (P6 — entrevista inicial).

P10: [...] eu fiz uma:: pés-graduacdo em:: (++) alunos especiais [um::] sO
que vocé sabe pds-graduacdo que vocé faz online (+) vocé s6 faz essa pos
para aumentar o nivel né ndo foi assim um aprofundamento (+) [...] (P10 —
entrevista inicial).

Em termos quantitativos, apenas 27,27% dos docentes apresentou algum
conhecimento na area, percentual muito pequeno, visto o numero de estudantes do publico-
alvo da Educacdo Especial com os quais trabalhavam somente no ano selecionado para o
desenvolvimento da pesquisa. Por isso, a escola deve ser vista como um espaco de formacao
continuada que possibilite além de outras coisas decidir sobre a aprendizagem experienciada
pelo estudante segundo sua responsabilidade (MARTINS, 2011).

Entdo, como resolver o problema de formagdo continuada de docentes do Ensino
Médio se, conforme ja discutido, as formacdes continuadas, oferecidas pelo Estado do Parana
ndo possibilitam o trabalho colaborativo dentro das escolas publicas, que é visto como um
modelo que auxilia na articulacdo de praticas educacionais inclusivas entre o Ensino Comum
e a Educacdo Especial?

Conforme os resultados apresentados até o momento, o desafio em desenvolver uma
formacdo a partir dos pressupostos do trabalho colaborativo ndo é uma particularidade do
estado do Parana, além disso, ndo ha uma receita que resolva essa problematica, porém, ha
algumas possibilidades que ja foram abordadas neste estudo e discutidas, como por exemplo,
estabelecer parcerias entre escolas, entre escola e Universidade, pesquisas, pesquisadores e
docentes, propondo a constituicdo de grupos de trabalho dentro das escolas, conforme
defendem (DESGAGNE, 2007; IBIAPINA, 2008; FIORENTINI, 2009; SOUSA, 2013)

propiciando desse modo, o trabalho em conjunto, como o que é proposto por este estudo.
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Nesse sentido, Almeida (2002, p. 38) propde que a equipe que aplica essa abordagem
“é coautora e condutora do processo de interacdo e criagdo; e cada membro é responsavel pela
propria aprendizagem e corresponsavel pelo desenvolvimento de todos”.

Outra questdo que precisa ser mencionada e que, demonstrou a necessidade de uma
formacéo continuada voltada aos docentes deste nivel de ensino, esteve relacionada a seguinte
pergunta: “Existe a oportunidade ou ha algum momento de planejamento em conjunto com o
professor da SRM? Se ha como é feito isso?” O relato dos docentes mostrou que ndo havia
esse momento de planejamento entre 0 Ensino Comum e a Educacéo Especial, conforme os

trechos a seguir revelaram:

P1: a:: ndo [de planejamento] ndo [ndo] entdo a gente [em conjunto] ndo
(P1- entrevista inicial).

P2: eu ndo presenciei até hoje::... (entrevista inicial).

P3: ndo nés nao fazemos o planejamento...[...] em relagdo aos alunos é feito
entre a professora da sala de apoio a professora da sala de recurso
provavelmente [é] ndo envolvendo os professores [ndo] da sala de aula
comum [n&o] (P3- entrevista inicial).

P4: ndo tivemos momentos de planejamento é:: mais geral, especifico [...]
(P4 — entrevista inicial).

P5: ndo sei se dariamos conta disso né (rindo de maneira mais agitada)
porque séo tantos afazeres mas eu acho que seria produtivo em relacdo a
mediacdo por exemplo como eu ndo tenho que ter uma formacéao especifica
até mesmo para fazer uma prova diferenciada até mesmo para fazer a
mediacdo né e eu ndo tenho essa formacédo e a sala de recursos tem eu nao
entendo porque ndo € a sala de recurso que faz essa mediagdo né tipo eu dou
eu passo o contetdo (2.5) eu passo a avaliagéo eu acho que € uma questdo de
conhecer a disciplina eu até entendo a problematica mas por outro lado eu
ndo entendo o processo de aprendizagem deles entdo::: é::: uma coisa
complicada bastante complicada (P5 — entrevista inicial).

P6: ndo (++) nenhum momento (P6 — entrevista inicial).

P7: em conjunto ndo mas assim nessas formagOes continuadas nessas
reunides que tiveram semana pedagogica e tudo mais existem as instrucGes
que eles ddo os conselhos os direcionamentos mas em conjunto no...(1.5)
[...] (P7 —entrevista inicial)

P8: olha como eu disse infelizmente ((rindo timidamente)) ainda ndo houve
porque nos estamos ai (+) comecando o segundo trimestre deveria ter tido
esse momento até para a gente poder conhecer um pouquinho mais os alunos
[..] facilitaria até porque o professor da sala de recurso tem um
conhecimento a mais das dificuldades dos alunos (+) [...] (P8 — entrevista
inicial).
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P9: [...] eu vou passando essas informacdes para elas conforme a gente vai
tendo um horario semelhante ou fazendo troca de horario agora um momento
determinado s6 para isso [para fazer o planejamento] ndo (+) nés fazemos
dessa forma (P9 — entrevista inicial).

P10: ndo até agora ndo pode ser que surja tudo isso né (P10 — entrevista
inicial).

P11: ((pensativo)) com relacdo ao meu horario ndo pode até haver se a gente
de repente combinar alguma coisa mas algo ja pré agendado ndo (P11 —
entrevista inicial).

PA: ((sorrindo)) néo isso é falho é falho a gente sabe que ndo existe
inclusive vai de professor para professor pegar o planejamento o que eu faco
eu pego o planejamento dos professores com a coordenacao ai eu vejo qual o
contetdo que vai ser trabalhado para poder fazer o meu [0 seu
planejamento] entdo nédo existe essa ligacdo professor de sala de recurso eu
professora mediadora e os professores de sala regular ainda ndo temos um
momento para sentar e que isso possa acontecer de forma real mesmo né (PA
— entrevista inicial).

Diante os relatos apresentados, entende-se a necessidade dos docentes terem
momentos especificos de planejamento em conjunto, pois de acordo com Paiva e Guidotti
(2017), o planejamento colaborativo é uma forma de estudar, refletir, dialogar sobre véarias
questdes e tematicas, por meio de uma formacdo para docentes em atividade. Ainda, o
planejamento colaborativo possibilita que os participantes discutam e decidam juntos sobre a
importancia do que é realizado por todos a partir de suas concepgdes e interesses
(PARRILLA; DANIELS, 2004).

Acredita-se que as falhas encontradas no trabalho diario, dos docentes do Ensino
Médio, séo resultado de formacdes iniciais que ndo oferecem condi¢des didaticas voltadas a
diversidade, por isso, na maioria das vezes, os docentes utilizam uma pratica didatico-
pedag6gica empirico-intuitiva para desempenhar o seu papel. Mello (2001, p.5) retrata bem
esse fato quando afirma que: “[...] os especialistas ingressam no ensino superior com a
expectativa de serem bidlogos, gedgrafos, matematicos, linguistas, historiadores ou literatos,
dificilmente professores de biologia, de geografia, de linguas ou de literatura”.

Pelo fato da formacdo inicial ser insuficiente para atender a demanda encontrada no
ambiente escolar, € fundamental que os docentes busquem uma formacgdo continuada que
atenda as diferencas.

[...] licenciaturas na estrutura do ensino superior e particularmente das
universidades, cria um divorcio entre a aquisicdo de conhecimentos nas areas
de conteidos substantivos e a constituicdo de competéncias para ensinar
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esses conteudos a criancas, adolescentes ou adultos com atraso escolar
(MELLO, 2001, p.4).

Levando em consideracdo os desafios apresentados e que dispararam a emergéncia
em realizar uma formacdo continuada, com os docentes do Ensino Médio, por meio do
trabalho colaborativo, foi identificado que a formacao continuada proposta possibilitou dentre
outras questdes: o trabalho com seus pares (PASSOS, 1999); o planejamento colaborativo
(MARTINS, 2002; PARRILLA e DANIELS, 2004); a compreensdo acerca da importancia da
colaboracdo entre a Educacdo Especial e o Ensino Comum (MENDES, ALMEIDA,
TOYODA, 2011; MENDES, 2011); a articulacdo de praticas pedagdgicas educacionais
inclusivas (BRASIL, 1999, 2001) e; o entendimento de que a cultura colaborativa dentro da
escola é fundamental (FULLAN e HARGREAVES, 2001; BORGES, 2006).

Portanto:

O trabalho em equipe pode constituir um importante instrumento para a
realizacdo dos professores e para a qualidade da educacdo escolar. Os
professores aprendem muito com a experiéncia pessoal, mas também podem
aprender com o conhecimento da experiéncia de colegas de trabalho
(JESUS, 1999, p. 47).

Apesar de grande parte dos docentes do Ensino Médio ndo apresentarem
conhecimento na area da Educacdo Especial e ndo realizarem o planejamento em conjunto
com a Educacéo Especial, a formacéo continuada, possibilitou aos docentes compreenderem a
importancia da Educagdo Especial no contexto escolar, bem como vivenciar momentos em

que puderam discutir, refletir e planejar acdes educacionais para os estudantes do PAEE.

7.3.2 A formagéo continuada e o trabalho colaborativo na escola

Os dados da pesquisa indicaram que nenhum dos docentes participantes havia tido
contato com esse modelo de trabalho, conforme podemos observar nos relatos das entrevistas
finais, a partir da pergunta: “Vocé ja havia tido contato antes com essa forma de trabalho,
vocé poderia me contar um pouco sobre isso?”.

P1: ndo que eu me lembre ndo (++) é que sempre cada um no seu quadrado
né:: cada um no maximo é entre os meus professores ou a mesma disciplina
mas nunca foi tdo (++) aprofundado, durante tanto tempo e com essa mesma
frequéncia acho que ndo nunca tive acho que é a primeira vez (P1 —
entrevista final).

P3: néo, foi a primeira vez (P3 — entrevista final).
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P5: na verdade ndo:: havia tido ainda ((rindo)), foi a minha primeira
experiéncia (P5 — entrevista final).

P7: ndo nunca tive assim de sentar um grupo e::: (+) ele continuar porque
fica que parecendo uma disciplina de::: da graduacdo né:::a gente tem
alguém que sabe um pouco mais pelo menos dentro da licenciatura que eu
fiz a gente tem alguém que traz um conhecimento externo ((batendo palmas
muito alto na outra sala)) fica discutindo fica rodando sobre aquilo produz
alguma coisa a gente s6 ndo aplica na faculdade mas produz alguma coisa
gue eu penso sobre aquilo me pareceu essa estrutura dentro da graduacéo
ndo de todos os professores né, é essa a ideia mas eu nunca tinha feito nada
depois de ter formado (++) depois de formado eu nunca tinha feito ndo (P7 —
entrevista final).

P9: ndo nas outras escolas que eu trabalhei a sala de recursos sempre existiu
mas (+) o trabalho sempre foi muito sempre foi uma intervencéo
emergencial no sentido de que se o aluno ndo estd indo bem entdo o
professor manda um trabalho para a sala de recurso para fazer no periodo
contra turno, manda uma lista de exercicios (P9 — entrevista final).

PA: ndo tinha ainda tido essa experiéncia eu achei assim que a Educacao
Especial estd caminhando para isso a gente tem lido tem buscado avancar na
parte de teoria, a gente percebe que é por ai que tem que acontecer para
realmente isso surgir efeito né (+) entdo eu ndo tinha tido experiéncia e eu
achei muito valida (+) que é um trabalho que realmente visa o aluno como
um todo né e que dai vai desmistificar muita coisa em termos da incluséo
né:: [exatamente] (PA — entrevista final).

PSR1: ndo tive (PSR1 — entrevista final).

Em relagéo ao trabalho colaborativo, a Instrucdo n° 016/2011 — SEED/SUED que
abordou a acdo pedagogica a ser desenvolvida na Sala de Recursos Multifuncional — Tipo |,
prop0s trés eixos e, dentre eles, destaca-se 0 eixo 2 ao recomendar que:

o trabalho colaborativo com professores da classe comum tem como objetivo
desenvolver ag¢les para possibilitar o acesso curricular, adaptagao curricular,
avaliacdo diferenciada e organizacdo estratégias pedagogicas de forma a
atender as necessidades educacionais especiais dos alunos [...] (PARANA,
2011).

Considerando o que essa Instrucdo prop6s, o desafio esta relacionado a pratica que
vai contra o que preconiza suas recomendacdes, além disso, é fato que, a falta de uma cultura
colaborativa dentro da escola dificulta o entrosamento entre os docentes e a melhora do
trabalho educacional com os estudantes, por isso € necessario que o sistema de ensino publico
do Estado do Parana redesenhe os formatos de suas formagdes continuadas, inserindo novas
abordagens e novos modelos, principalmente o colaborativo, pois de acordo com Damiani

(2008), o trabalho colaborativo entre professores tem a capacidade de melhorar a sua forma
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de pensar, agir e solucionar problemas, aumentando as possibilidades de éxito ao complexo
trabalho pedagdgico.

Além disso, os docentes ndo podem ser culpabilizados pela caréncia de uma cultura
colaborativa dentro dos sistemas de ensino, pois o trabalho docente é direcionado pelos
sistemas e instituicBes de ensino em que se encontram imersos (NOVOA, 1995).

Entretanto, mesmo condicionados pelos sistemas educativos conforme preconiza
Novoa (1995), os docentes ndo devem se acomodar e pensar que todo problema educacional
estd relacionado a falta de articulacdo entre as politicas educacionais e educacionais
inclusivas, pois cabe ao docente também, buscar novos saberes em relagcéo ao publico que esta
atendendo. E possivel trabalhar de maneira mais eficiente, buscando orientacdo com a equipe
pedagogica da escola, com 0s docentes que atuam na Educacdo Especial, pois geralmente no
mesmo turno em que o docente do Ensino Médio atua, ha profissionais da Educacao Especial
na escola.

Além disso, é importante sempre participar das discussdes a respeito dos estudantes
do publico-alvo da Educacdo Especial e participar de formagGes continuadas, que abordem
esta tematica. Ainda, ha a possibilidade de entrarem em contato com a Equipe Pedagdgica da
Educacao Especial do NRE, a fim de obter orientacGes e informacdes a respeito do trabalho a
ser realizado com esses alunos. Enfim, ha muitos livros online disponiveis que tratam a
respeito da tematica, bem como artigos cientificos, pesquisas de mestrado e de doutorado,
além das legislagdes que regem a Educacédo Especial.

7.4 Formacdo Continuada Colaborativa: o processo de adaptacdo das avaliacdes e sua

mediacéo para os estudantes do PAEE

A categoria Formacdo Continuada Colaborativa: o processo de adaptacdo das
avaliacdes e sua mediacdo para os estudantes do PAEE buscou apresentar dados que
indicassem caminhos que os docentes poderiam seguir, no intuito de encontrar estratégias que

os auxiliassem a adaptar as avaliacOes desses estudantes, bem como media-los.

7.4.1 Adaptacao das avaliacoes

Para iniciar as discussdes e reflexdes a respeito das adaptacdes das avaliagcdes que

foram realizadas, todos os encontros da formagé&o tiveram a mesma dinamica:
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1) Fazer a leitura em conjunto da sintese da avaliacdo académica dos alunos, feita
pela pesquisadora, baseada no material disponivel pela SRM;

2) Tirar davidas com a respeito das caracteristicas especificas dos alunos;

3) Relacionar as dificuldades descritas na sintese com as apresentadas pelos alunos
durante a realizacao das avaliagdes;

4) Discussdo no grupo a respeito de suas dificuldades individuais em relacdo ao
processo de adaptacdo do contetdo da avaliacdo e da mediacdo dos alunos €;

5) Colaborar uns com os outros no processo de adaptacdo e na mediacdo das
avaliacdes.

A proposta para essa dindmica nos encontros foi planejada com o intuito de otimizar
0 tempo, ja que a formacdo seria composta por apenas 10 encontros. Desse modo, 0 primeiro
grande desafio foi refletir a respeito da necessidade dos alunos em relacdo as adaptacdes das
avaliacbes e das mediacdes, assim como a escola estabeleceria os critérios avaliativos,
suscitando, alguns entraves, entre a proposta de adaptacdo das avaliacbes e sua mediacdo
solicitadas pelo NRE, que esta de acordo com as politicas da Educacdo Inclusiva e a
percepcao da propria escola em relagdo a organizacdo e aplicacdo da avaliacGes.

A respeito das adaptacOes das avaliacGes, a propria legislacdo brasileira e 0s
documentos produzidos pelo Ministério da Educacdo (MEC) orientam o caminho que a escola
e os profissionais da educagdo devem seguir. Os Pardmetros Curriculares Nacionais:
Adaptac6es Curriculares (BRASIL, 1998, p. 40), por exemplo, estabelecem que:

As adaptacdes significativas na avaliagdo estdo vinculadas as altera¢fes nos
objetivos e contetdos que foram acrescidos ou eliminados. Desse modo,
influenciam os resultados que levam, ou ndo, a promocéo do aluno e evitam
a “cobranca” de contetdos e habilidades que possam estar além de suas
atuais possibilidades de aprendizagem e aquisicao.

Ainda, de acordo com esse mesmo documento, as adaptacdes avaliativas dizem
respeito, “as modificagdes sensiveis na forma de apresentagao das técnicas e dos instrumentos
de avaliacdo, a sua linguagem, de um modo diferente dos demais alunos de maneira que
atenda as peculiaridades dos que apresentam necessidades especiais” (BRASIL, 1998, p.
36) (grifo da pesquisadora).

Ja 0 documento Adaptagfes Curriculares de Pequeno Porte (2000) apresenta que as
adaptacOes de pequeno porte sdo aquelas mudancas realizadas no curriculo, pelo docente, para

possibilitar e promover a participacdo produtiva dos estudantes do PAEE, no processo de
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ensino e aprendizagem, no Ensino Comum, com uma multiplicidade metodoldgica, tanto para
0 ensino quanto para a avaliacao.

Como considerado, a adaptacdo da avaliacdo é garantida aos estudantes do PAEE,
pelos documentos que regem a educacdo, porém, o primeiro desafio esteve diretamente
relacionado a articulacao entre o que os docentes pretendiam realizar enquanto adaptacao e as
concepcdes e critérios adotados pela escola em relacdo a avaliagdo, conforme o relato do P9,
CPEE, P3, P5e PA:

P9: é preciso mudar a perspectiva da avaliacdo na escola, pois o que é
cobrado e o que é falado é diferente; a prova na escola é utilizada de uma
forma bem verificacionista, classificatoria e quantitativa; nos precisamos
criar instrumentos pra chegar até eles (P9 - 3° encontro da formacao). Tem
gue ir por esse caminho de avaliar o aluno como um todo tem que ser
processual continuo agora se eu olho para o regimento da escola e tenho uma
outra perspectiva de avaliagdo por isso que os alunos reclamam demais
porque isso é conflituoso (P9 — 4° encontroda formagdo). Mais uma vez
houve uma discussdo em relagdo as avaliagGes aos objetivos trimestrais que
os professores devem cumprir impostos pela escola [...] (P9 — 6° encontro da
formagé&o).

CPEE: nés estamos em um sistema de avaliagdo muito rigorosa sou contra
(enfatica); a avalicdo estd sendo usada como arma; avaliar um aluno de
inclusdo ndo pode ser uma avaliacdo tdo rigida e aqui a gente acaba por
causa das regras e do histdrico dessa escola; nossos professores tém que ser
mais humanos n6s temos que ver e enxergar esse nosso aluno (CPEE - 3°
encontro da formacdo). As instrucdes que vém estd bem explicito que tem
gue desenvolver atividades o que esta na lei o aluno tem direito a todas as
adaptacOes necessarias [...] no comeco a gente pedia para o professor da
SRM aplicar mas o aluno é de quem (em tom de pergunta) é do professor da
sala de aula regular qguem tem conhecimento do contéudo é o professor da
sala de aula regular [...]J(CPEE — 6° encontro da formag&o).

P3: o discurso é o voltar ao sistema de avaliacdo antigo que eu acho que é
mais limitado; tem que ser diversificada ndo pode ser engessada; as hormas
de avaliacdo da escola proibe o uso de qualquer material durante a avaliagdo
(P3 - 3° encontro da formacao).

P5: n6s ndo conseguimos flexibilizar a avaliagdo desde o comeco do ano (P5
— 3° encontro da formag&o) [...] mas auxiliar a turma é proibido a gente néo
pode nem chegar perto do aluno do PAEE [...] as orientacBe que eu recebi
diziam que uma vez que eu fiz a prova adaptada ndo era necessario a
mediada [...] (P5— 6° encontro da formac&o).

P9 e P5: E preciso individualizar, o problema da educagéo coletiva é esse a
gente tende a colocar todo mundo no mesmo patamar avaliar do mesmo jeito
nivelar e esperar que o aluno do PAEE se adeque ao meu processo (P9, P5 —
3° encontro da formagéo).
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Os relatos demonstram que os docentes reconheciam a necessidade de realizar a
adaptacao das avaliacGes, porém, esbarravam-se na sistematica da escola que apresentava uma
cultura que dificultava essa organizacdo das avaliacOes, contrariando o que é proposto pelos
documentos oficiais, deixando claro que o objetivo maior em relacdo ao processo avaliativo
ndo era atender a todos e sim verificar, classificar e quantificar, conforme a prépria P9
afirmou em seu relato.

Sobre esse aspecto, 0 maior obstaculo ndo era adaptar ou mediar as avaliagcdes dos
estudantes do PAEE, pois os docentes demonstraram conhecer ndo apenas os direitos, como
também a necessidade de aplicar uma avaliacdo que estivesse pautada em suas necessidades
individuais, mas fazer a escola acatar o que determina a legislacdo e o préprio NRE em
relacdo a adaptacdo das avaliagoes.

Outro desafio, relatado pelos docentes, foi o direcionamento pedagdgico das
avaliacdes pela Coordenacdo Pedagogica do Ensino Comum, em relacdo aos estudantes do
PAEE, conforme segue:

P9: eu relatei que eu gostaria de trabalhar de uma outra forma no terceiro
trimestre eu ndo concordo com esse negdcio sé de prova e eu ndo concordo
mesmo [...] a prova [...] outra coisa foi a questdo desses objetivos tem que
ser trés objetivos quem disse que tem que ser trés objetivos (em tom de
pergunta) se eu trabalhar um objetivo muito bem trabalhado num trimestre t&
justificado ndo existe isso ndo existe receita na educacdo ndo existe um guia
entdo isso tem que mudar a gente tem que fazer ATA para justificar que ndo
trabalhei os trés objetivos [...] a gente tem que olhar para o aluno da
Educacdo Especial diferente mas a gente estd sendo cobrado de outro jeito
(P9 - 3° encontro da formagéo)

Apesar dos questionamentos de P9 a respeito da elaboracdo da avaliacdo, a
quantidade de objetivos que deveria conter em cada uma e sobre as reais possibilidades
oferecidas aos estudantes do PAEE que realizariam uma avaliacdo a qual ndo fora pensada e
adequada as suas reais necessidades, a avalia¢do dos alunos do Ensino Médio apresentava um
carater mais conteudista, visando a contabilizacdo dos resultados.

Por isso, foi evidenciado durante a coleta de dados que, além do desafio envolvendo
o formato utilizado pela escola em relagédo a avaliagdo dos estudantes do Ensino Médio, que
ndo favorecia o0s do PAEE, havia um desafio ainda maior, que era convencer as equipes
gestora e pedagdgica do Ensino Comum, consideradas centralizadoras, sobre a necessidade de
elaborar as avaliacdes desses estudantes com critérios diferenciados, a fim de atender a esse
publico em suas peculiaridades. Além disso, a relacdo entre docentes, equipe gestora e

pedagdgica ia na contramao do que preconiza o trabalho colaborativo.
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Nesse sentido, Boavida e Ponte (2002, p.48) declaram que:

O trabalho colaborativo ndo depende s6 da existéncia de um objetivo geral
comum. As formas de trabalho e de relacionamento entre os membros da
equipa tém, igualmente, que ser propiciadoras de trabalho conjunto. Se os
participantes ndo se entendem neste ponto, mesmo com objetivos comuns, o
trabalho ndo podera ir muito longe.

Sobre a gestdo escolar com caracteristica centralizadora, em que as decisfes vém de
cima para baixo, sem uma participacdo colaborativa, a literatura (KRAWCZYK, 1999,
LUCK, 2000, LIBANEO, 2003) aponta que este modelo esta fadado ao fracasso.

A esse respeito, Domingues (2014) alerta que ha diretores que ndo deixam de
controlar o que acontece na escola e centralizam as tarefas a serem executadas de acordo com
as suas percepcOes e concepcOes de educacdo, ameacando desse modo O progresso
pedagdgico, pois uma equipe dividida ndo consegue realizar um trabalho eficaz e nem
desenvolver mudancas significativas.

Ainda sobre esse aspecto, Libaneo (2001, p. 181) relata que:

Em outros tempos, muitos dirigentes escolares foram alvo de criticas por
praticas  excessivamente  burocraticas, conservadoras,  autoritarias,
centralizadoras. Embora aqui e ali continuem existindo profissionais com
esse perfil, hoje estdo disseminadas praticas de gestdo participativa,
lideranga participativa, atitudes flexiveis e compromisso com as necessarias
mudangas na educacao.

Além disso, a escola € uma organizacdo cujo universo é educativo, portanto, o gestor
precisa garantir que se cumpra o papel educativo, que é a razao de ser da escola, pois o gestor
da ecola é, antes de qualquer coisa um educador, antes de ser um dirigente, ele € um mestre
(SAVIANI, 1996).

E como educador, o gestor deve refletir a respeito das praticas educacionais que
atendam a todos os alunos, pois quando néo existe acordo ou concordancia entre 0os membros
da equipe escolar, em relacdo aos procedimentos a serem realizados, a escola tende a
desenvolver um trabalho fragmentado e pouco eficiente, pois ndo se pode haver a pretensdo
de avaliar a todos os estudantes utilizando exatamente as mesmas estratégias e materiais
curriculares. O grande desafio é encontrar nas politicas técnico-administrativas da escola,
meios para equilibrar o processo avaliativo dos estudantes do Publico-alvo da Educacéo
Especial e tornar a escola mais inclusiva. Por isso, para Mendes (2002, p. 71):

Os caminhos cabiveis que sejam trilhados para a construcdo da escola
inclusiva perpassam pelas adaptacdes curriculares, pela gestéo escolar, pelos
principios norteadores desse paradigma educacional e com a construcdo da
sua proposta pedagogica. A escola inclusiva requer a efetivacdo de
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curriculos adequados, sendo eles adaptados ou modificados, quando
necessario e uma préatica pedagogica flexivel com arranjos e adaptagdes que
favorecam tanto o bom aproveitamento quanto o ajuste sécio-educacional do
individuo com necessidades educacionais especiais.

Ainda, a avaliacdo ao ser adaptada para os estudantes do Publico-alvo da Educagéo
Especial precisa ter flexibilidade e deve possibilitar a mudanca de critérios instrumentais e
procedimentais estabelecidos, levando em consideracdo varios contextos e circunstancias de
ensino e aprendizagem, e respeitando a individualidade de cada estudante (BRASIL, 1998).

Como possibilidade para enfrentar o desafio relacionado a divergéncia entre o que
foi estabelecido pela escola como critério de avaliacdo e o que os estudantes do PAEE
necessitavam, 0s docentes acreditavam que o mais viavel seria realizar as avaliacbes dos
alunos a partir daquilo que era mais significativo para eles, conforme relato do P3:

P3: “se a coordenacdo vier me questionar eu digo que eu acho que é o
melhor para o aprendizado do meu aluno” (P3 - 3° encontro da formagéo).

Na dindmica do trabalho docente, & necessario poder negociar e estabelecer
condicBes de dialogo, porém, sdo situacBes que geralmente geram estresse e impasses
(SADALLA, SA-CHAVES, 2008, p. 190), por isso, o coordenador pedagdgico tem um papel
fundamental na intermediacdo, tanto do processo educativo, como das relacdes e pode fazer
isso por meio da reciprocidade dialdgica e da melhora da comunicagdo entre os professores da
escola (PLACCO, 2002). Além disso, a gestdo como parceira da coordenacdo pedagdgica
ndo deve utilizar a burocracia para dificultar e sim para facilitar o processo de ensino e
aprendizagem e a cultura colaborativa na escola (MACHADO; FORMOSINHO, 2009).

Além da possibilidade proposta pelos docentes, de buscar estratégias para 0s
estudantes compreenderem o que era solicitado nas avaliagbes, mesmo que tivessem que
justifica-las a gestdo ou a coordenacdo do Ensino Comum, a CPEE apontou que outra
possibilidade que poderia subsidiar as acdes dos docentes seria inserir todas as intervencdes a
serem realizadas com os estudantes do PAEE no planejamento trimestral, visto que na maioria
das vezes ndo o faziam, conforme segue: “incluir no planejamento as agdes que vocé vai fazer
com os alunos de inclusdo isso vai te amparar aqui n6s como professores temos que brigar
mais pela questdo da autonomia” (CPEE - 3° encontro da formacao).

Para Luckesi (2010) a avaliacdo da aprendizagem ocorre ap6s o planejmento, pois so

é possivel avaliar a partir do que foi corretamente planejado e executado.
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Nesse sentido, para que a avaliacdo proposta aos estudantes do PAEE possa ser
apropriada, o planejamento precisa ser realizado em conjunto e debatido na escola, bem como
as adaptaces curriculares e as formas de avalicio (CONDERMAN; BRESNAHAN;
PEDERSEN, 2009).

Além disso, para que a escola se torne inclusiva é necessario que a participacdo no
planejamento seja colaborativo, entre o professor do Ensino Comum e da Educacgéo especial.
Entretanto, é importante lembrar que a colaboragdo deve partir do direcionamento da equipe
gestora da escola, pois quando ndo é prioridade para a gestdo, ndo ha possibilidade para o
planejamento (MENDES, VIRALONGA; ZERBATO, 2014).

O diretor precisa se comprometer com a ideia de escola enquanto instituicdo
aprendente e criar possibilidades para que os docentes, aliados aos seus dirigentes, idealizem
em conjunto, planejando e sistematizando o processo de ensino e aprendizagem dos
estudantes (MACHADO; FORMOSINHO, 2009)

No entanto, os docentes relataram que além do desafio relacionado as divergéncias
na escola, em relacdo a forma como as avaliagdes deveriam ser elaboradas e aplicadas, havia
trés outros desafios, sendo eles: 1) a falta de uma avaliagdo diagnéstica dos estudantes do
PAEE no inicio do ano letivo; 2) a falta de conhecimento em relacdo as necessidades
educacionais especiais desses estudantes e; 3) o processo de aprendizagem dos estudantes.

Em relacdo a auséncia da avaliacdo diagndstica dos estudantes do PAEE no inicio do
ano letivo, alguns docentes relataram que a falta de informagédo em relagdo ao conhecimento
dos conteudos que eles apresentavam, dificultava a elaboracdo da adaptacdo das avaliacdes,
conforme pontua P9: “mas em que momento fizemos uma avaliagdo diagndstica para saber o
que o aluno tras de conhecimento em tal disciplina” (P9). O ideal é conhecer o aluno, seu
diagndstico, suas especificidades para direcionar a forma de trabalho (BRASIL, 2001).

A avaliacdo diagnodstica (BLOOM, 1983; SANT’ANNA, 1995; LUCKESI, 1995;
KRAEMER, 2005; HOFFMANN, 2008) é muito utilizada durante o ano letivo para
identificar o nivel de conhecimento que o estudante apresenta nas disciplinas escolares. A
avaliacdo da aprendizagem, a partir desses moldes, possibilita identificar o que precisa ser
ajustado durante o processo.

Para Sant’anna (1995, p.33) a avalia¢do diagnostica:

Se constitui por uma sondagem, projecdo e retrospeccdo da situacdo de
desenvolvimento do aluno, dando-lhe elementos para verificar 0 que
aprendeu e como aprendeu. E uma etapa do processo educacional que tem
por objetivo verificar em que medidas 0s conhecimentos anteriores
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ocorreram e 0 que se faz necessario planejar para selecionar as dificuldades
encontradas.

De acordo com os dados, esse trabalho ndo foi realizado no inicio do ano letivo,
dificultando a identificacdo dos déficits de aprendizagem dos estudantes, porém, os docentes
nao culpabilizaram ninguém por essa “falha”, visto que a aplicagdo desse tipo de avaliagdo
necessita estar inserida no plano de trabalho docente? e deve ser realizada por eles, para que
tenham suas préprias perspectivas em relacdo aos estudantes e/ou a classe de modo geral,
porém, € importante ressaltar que € muito dificil os docentes precisarem de maneira clara no
planejamento o nivel de qualidade que se espera de um estudante, depois de ter sido exposto
ao conhecimento (LUCKESI, 1995).

No entanto, de acordo com o artigo 118 do Regimento Escolar, que esta inserido no
PPP da escola participante, “a avaliagdo devera assegurar o acompanhamento do
desenvolvimento do aluno, sendo diagnostica, formativa e final, expressando assim a
totalidade do aproveitamento escolar conclusivo de um trimestre e ou ano letivo” (PPP, 2016,
p.37). O PPP é um documento importante e orientador do trabalho docente, porém so é
estudado quando o ano letivo comeca, na semana pedagogica, pois durante o0 semestre, a sua
organizacdo e a reflexdo de outras questdes como a avaliacdo dos estudantes e do curriculo,
ndo sdo revistas (FERNANDES, 2007).

Mesmo que o docente ndo verifique o que o Projeto Politico-Pedagdgico da escola
estabelece enquanto processo avaliativo, € comum no inicio do ano letivo aplicar uma
avaliacdo diagnostica para identificar as potencialidades e dificuldades do estudante em
relacdo aos conteudos do ano em que se encontra matriculado, porém, mesmo que ndo seja
realizada, é possivel acompanhar por meio do processo de ensino e aprendizagem o
conhecimento que ele apresenta em relacdo ao contelldo de cada disciplina.

Haydt (1997) declara que ¢é funcdo do professor identificar as diferencas que existem
entre os alunos relacionados a capacidade de aprendizagem permitindo que os ajude a supera-
las, ja que para alguns, a aprendizagem ocorre de maneira mais rapida do que para outros e,
ainda, alguns conseguem aplicar o que lhes é ensinado mais facilmente.

A respeito da falta de conhecimento em relacdo as necessidades educacionais

especiais dos estudantes, os docentes relataram que ndo conseguiam relacionar a deficiéncia

21 O Plano de Trabalho Docente — PTD, é um documento elaborado pelo docente para organizar o processo de
ensino e aprendizagem em sala de aula (SEED/SUED, 2018). No PTD, o docente deve elencar os contetidos,
objetivos, instrumentalizacdo e avaliacdo (PPP, 2016).
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dos alunos com suas necessidades educacionais especiais, conforme apontado por P1, P3, P5
e P7: “ndo conhecer as necessidades dos alunos para fazer as adaptagdes que eles precisam é
complicado” (P1, P3, P5, P7);

Nesse aspecto, a CPEE relatou que no inicio do ano letivo disponibilizou um resumo
a respeito das caracteristicas individuais dos estudantes do PAEE, além disso, P9 relatou que
houve momentos de orientagdo, conforme segue: “entdo quando nds tivemos a formacao
inicial no comego do ano aquela formacgdo exigida pelo Estado teve um momento da
Educagéo Especial” (P9), porém alguns deles relataram que nao tinham conhecimento desse
resumo mencionado pela coordenadora e outros relataram que as orientacbes eram
esporadicas, conforme relato do P1:

P1: tem um grupo de pessoas que fazem esse trabalho [e vocés se relinem
(em tom de pergunta)] (++) entdo também ndo muito (+) tem reunides
((gagueja)) geralmente (+) reunides pedagogicas no comeco do ano (++) mas
ndo tem uma frequéncia é meio esporadico as vezes no comego do ano no
meio do ano mas ndo € periddico assim [para poder trabalhar essas questdes
de todos os alunos] isso [vamos colocar assim] isso ndo existe ndo é
frequente (P1).

De fato, a organizagéo da escola deve possibilitar momentos em que a Coordenagéo
Pedagogica, da Educacdo Especial possa orientar os docentes do Ensino Comum para que
compreendam a relacdo entre a deficiéncia e a necessidade educacional especial que
apresentam. O coordenador pedagdgico deve pensar com os docentes sobre a inclusdao dos
estudantes com deficiéncia, considerando ndo apenas as questbes legais, mas o que
compreendem por deficiéncia e permanéncia desses alunos na escola (AGUIAR, 2010).

Contudo, é importante ressaltar que a tarefa de coordenar o pedagdgico ndo é facil,
pois abrange a compreensdo de posicionamentos politicos, pedagdgicos, pessoais e
administrativos e como todo ato pedagdgico, € um ato politico, ético e comprometido, que s6
ird se consolidar diante de uma perspectiva coletiva, envolvida com 0s pressupostos
pedagdgicos reconhecidos (FRANCO, 2008).

Ja em relacdo ao relato dos docentes sobre ndo conhecerem as necessidades dos
estudantes para elaborar as adaptacGes, eles mesmos mencionaram que houve uma orientagdo
inicial a respeito de cada um deles e, mesmo que ndo tivesse havido, a escola l6cus da
pesquisa tinha uma Coordenadora Pedagodgica da Educacdo Especial trabalhando 40 horas
semanais naquele local, lembrando que € uma especificidade dessa escola, ja que a maioria

conta apenas com a Coordenadora Pedagogica do Ensino Comum, por isso, uma possibilidade
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seria de os docentes buscarem orientagdes com ela em suas horas-atividades, assim, esse
desafio seria solucionado facilmente.

Os dados mostraram que, por vezes, os docentes esperavam que a CPEE os
orientassem a respeito do trabalho a ser realizado com os estudantes do PAEE, no entanto,
cabe aos docentes irem em busca de orientacGes que os auxiliem atender as peculiaridades do
estudante em relacdo ao seu processo de ensino e aprendizagem. Além disso, € preciso
verificar o que o estudante ja consegue fazer sozinho, o que consegue fazer com ajuda e 0
que ndo consegue fazer ainda, mesmo com ajuda (LARANJEIRA, 1995) adequando suas
acOes pedagogicas a cada um desses momentos.

Ja em relacdo a aprendizagem dos estudantes do PAEE, os docentes relataram que
além da avaliacdo era preciso pensar no processo de aprendizagem, conforme apontado por
P9, P3, P5 e P7: “¢é dificil s6 na avaliagdo, temos que pensar no processo de aprendizagem do
aluno, em como ele absorveu conhecimento do conteudo” (P9, P3, P5, P7).

Contudo, a partir das reflexdes e dos dialogos realizados nos encontros da formacéo
a respeito das estratégias que seriam utilizadas para adaptar as avaliagbes, as questdes
relacionadas ao contetido solicitado e ao processo de ensino e aprendizagem dos estudantes,
foram surgindo e sendo discutidas, como o relato da PSRM? sobre a dificuldade do
processamento auditivo que o A2 apresentava, pois “se a gente fala e ele ndo estd olhando pra
nds, pra nossa boca, provavelmente ele ndo vai entender o que a gente ta falando” (PSRM).

Nesse sentido, a absor¢do do conteudo solicitado na avaliacdo pelo estudante A2
estava diretamente ligada ao recurso didatico-pedagdgico que o docente utilizaria para que
processasse a aprendizagem. As necessidades apresentadas pelo estudante ndo poderiam ser
vistas como um obstaculo em seu processo de ensino e aprendizagem, pois:

E necessario que a escola se organize democraticamente disponibilizando
recursos didatico-pedagdgicos para as necessidades especiais dos alunos.
Como também os professores e demais profissionais da educagdo se
conscientizem para acolher as diferencas cognitivas, sensoriais e fisicas dos
alunos (COSTA, 2005, p.13).

Além disso, o estudante do PAEE tem caracteristicas muito peculiares que difere dos
outros estudantes na construgdo da aprendizagem curricular especifica para a sua idade, o que
sugere recursos pedagogicos e metodoldgicos educacionais proprios (BRASIL, 2006). Ainda,

0 docente do Ensino Comum é responsavel por ensinar os conteidos escolares a todos 0s

22 Essa docente denominada de PSRM participou de algumas discussées na formag&o, porém, ndo participou
efetivamente de todo processo.
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estudantes e para isso precisa utilizar procedimentos que possibilite e favoreca a sua
aprendizagem. (BRASIL, 2014).

Desse modo, os docentes podem consultar os Parametros Curriculares Nacionais:
Adaptac6es Curriculares (BRASIL, 1998, p.20) que propdem adaptacdes nos procedimentos
didaticos e nas atividades de ensino-aprendizagem que se referem a como ensinar 0S

componentes curriculares aos estudantes do PAEE, dentre eles estdo:

+ A alteracdo nos métodos definidos para o ensino dos conteldos
curriculares;

* A selecdo de um método mais acessivel para o aluno;

« A introducdo de atividades complementares que requeiram habilidades
diferentes ou a fixacdo e consolidacdo de conhecimentos ja ministrados -
utilizadas para reforcar ou apoiar o aluno, oferecer oportunidades de pratica
suplementar ou aprofundamento. S&o facilitadas pelos trabalhos
diversificados, que se realizam no mesmo segmento temporal;

« A introducdo de atividades prévias que preparam o aluno para novas
aprendizagens;

* A introducédo de atividades alternativas além das planejadas para a turma,
enquanto os demais colegas realizam outras atividades. E indicada nas
atividades mais complexas que exigem uma sequenciacao de tarefas;

* A alteracdo do nivel de abstracdo de uma atividade oferecendo recursos de
apoio, sejam visuais, auditivos, graficos, materiais manipulativos etc.;

« A alteracdo do nivel de complexidade das atividades por meio de recursos
do tipo: eliminar partes de seus componentes (simplificar um problema
matematico, excluindo a necessidade de alguns calculos, é um exemplo); ou
explicitar os passos que devem ser seguidos para orientar a solucdo da tarefa,
ou seja, oferecer apoio, especificando passo a passo a sua realizacao;

Por isso, uma possibilidade que o docente do Ensino Comum tem para compreender
melhor o processo educacional do estudantes do PAEE é consultar os documentos nacionais,
voltados a esse tema, disponiveis no site do Ministério da Educacdo (MEC) e, a partir das
informacdes coletadas, fazer em conjunto com o docente e/ou coordenadora Educacéo
Especial, a relagdo entre 0o que os documentos propdem a respeito desse processo e a sua
aplicabilidade pratica.

Outro aspecto constatado durante a coleta de dados foi que mesmo com a falta de
consenso na escola a respeito da elaboracéo das avaliagcdes para os estudantes do PAEE e sem
a avaliacdo diagnostica, durante os encontros da formacéo, foi possivel identificar alguns
aspectos que relacionava a deficiéncia com as necessidades educacionais especiais dos
estudantes e seu processo de aprendizagem. Com isso, foi possivel mesmo de maneira

iniciante, que os docentes propusessem alguns instrumentos e/ou recursos que favoreceriam o
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desempenho académico de um dos estudantes, visto a dificuldade que ele apresentava quanto

a coordenacdo motora, indicando o empenho dos docentes, conforme relato de P5, P7 e P9:

P5: porque ele ndo pode fazer uso dos recursos tecnoldgicos ndo pode
fotografar o quadro por exemplo para ele seria 6timo gravar as aulas ele ja
me pediu pra gravar as aulas eu autorizei [...] as vezes ele pede para colocar
as coisas no pendrive eu coloco (P5 — 6° encontro da formagéo).

P7: o que tinha colocado pra ele era mandar impresso o que fosse desenho o
gue fosse esquema o que fosse complexo de montar que entregasse impresso
para ele antes de fazer (P7 — 6° encontro da formagé&o).

P9: as vezes a gente proibe a tecnologia por causa dos excessos mas ele é um
aluno que precisa [...] sempre nesse esquema falar com classe olha o A5 vai
pode fotografar porque pra que ele ndo tem a mesma velocidade que vocés e
isso é perceptivel no caderno ele tem um espaco muito maior pra escrever a
organizagdo e mais dificil (P9 — 6° encontro da formag&o).

A situacdo vivida por A5, estava relacionada a acessibilidade, que deveria ser revista
pela gestdo e coordenacdo pedagogica do Ensino Comum, ja que o estudante, por lei, tinha
direito a todos os recursos de acessibilidade. Os profissionais da area da educacdo conhecem a
terminologia, porém alguns compreendem, por meio do senso comum, que a acessibilidade
esta ligada apenas as mudancas arquitetonicas, no entanto, € importante esclarecer que:

[...] a acessibilidade se sedimenta em situacGes que podem ser vivenciadas
nas condigdes concretas da vida cotidiana, ou seja, a acessibilidade parece
ser algo que pode ser observado, implementado, medido, legislado e
avaliado. Dessa forma, pode-se criar condi¢Ges de acessibilidade para que as
pessoas possam ter acesso a determinadas situagdes ou lugares. (MANZINI,
2005, p. 31)

Portanto, esse momento da formacdo sugeriu a transicdo do estagio inicial dos
docentes para o de comprometimento do trabalho colaborativo (GATELY; GATELY, 2001),
pois comecaram a refletir a respeito das acdes a serem realizadas com o0s estudantes,
compartilhando suas experiéncias para elaborarem juntos, estratégias para melhorar o
desempenho dos mesmos ndo somente nas avaliagdes, mas durante o processo de ensino e
aprendizagem.

Por isso, além dos desafios apontados pelos docentes em relacdo a elaboracéo e a
aplicacdo das avaliacOes, havia as dificuldades académicas que os estudantes apresentavam,

desse modo, sugeriram algumas adaptacfes das avaliacdes, levando em consideracdo: o
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conteddo das disciplinas, o conhecimento dos estudantes em relacdo ao contetdo e, o tempo

que os docentes tinham para adaptar e aplicar, conforme exemplificado no quadro a seguir:

Quadro 9 - Dificuldades dos alunos e hipoteses de adaptagdo das avaliagGes.

Alunos | Frases ilustrativas sobre as dificuldades dos alunos Sugestbes de adaptacdo para as
em relagdo a avaliacdo avaliacOes dos alunos

A2 PSR: “E vrelagio aos conceitos matematicos o | Durante a leitura da avaliacdo, solicitar ao
conhecimento dele é referente a uma crianga de | aluno que ele olhe para a boca do
terceiro ano dos anos iniciais”. “Ele tem dificuldade no | professor.
processamento auditivo”.

A4 P1: “Nas minhas provas A4 ndo escreve quase nada”. Diminuir o nimero de questdes.

A4 P3: “Ndo faz a minhas provas de texto, ndo faz porque | Diminuir o nimero de questdes.
disse que ndo consegue escrever”.

Al P1: “As provas assim ele tem bastante dificuldade com | Utilizar o computador para fazer a
a letra dele também né, é dificil entender o que ele | avalia¢do ou fazer avaliaco oral.
escreve, entdo pra ele ndo fez ndo tem nota ruim
comigo”’.

A2 P3: “O A2 ndo consegue relacionar, ele ndo lembra”. Inserir exemplos.

A2 P9Y: “Ele busca na avaliagdo identificar comandos para | Nivel de questdes de (re)conhecimento.
fazer a prova sem compreensdao nenhuma, ele ndo | Utilizar imagens na elaboracdo das
identifica informagdes chaves, vejo que a prova escrita | questées.
ndo esta atingindo o A2”.

A4 P5: “Questoes abertas A4 ndo consegue fazer, vejo a | Diminuir o nimero de questdes.
dificuldade em entender o que o enunciado esta pedindo | Inserir exemplos; Questdes de completar.
e o que vai ter que desenvolve naquilo.” Nivel de questdes de séries anteriores.

Al PAEE: “Prova com pegadinha pra ele ndo funciona.”.

Enunciados curtos com palavras simples.

Al P7: “Comigo ele é bem sossegadao ele faz todas as | Questdes objetivas.
minhas provas ele normalmente eu nem preciso adaptar | Enunciados curtos com palavras simples e
a prova dele nem mediar também ne, alias, € uma ou | com mediagéo.
outra coisinha que eu preciso mediar né ele desenvolve
comigo.”

Al P5: “Al tem algumas dificuldades com a escrita né até | Utilizar questdes objetivas.
mesmo de determinadas abstracGes assim ele mostra | Enunciados curtos com palavras simples.
certas dificuldades, mas no geral ele vai bem vai bem ”.

A4 P7: “As vezes A4 encontrou coisas do que eu pedi, tenta | Enunciados curtos com palavras simples.
resolver ali tenta dar vérias informacBes até usa | Menos interpretacdo.
equaciona corretamente tenta resolve ali mesmo que | Utilizar exemplos.
tenha um erro de matematica ou outro no final chega
em algo que eu ndo pedi.”

A5 P7: “O A5 fez a minha avaliagdo buscando o tempo
todo por meios de questionamentos obter a resposta | Nivel de questdes de (re)conhecimento.
para as questoes.” Questdes de completar.  Glossério.

Evidenciar a palavra chave. Utilizar

A5 P5: “Eu ja vi ele fazer mais na minha, por exemplo, eu | imagens na elaboracdo das questdes.

ja vi ele desenvolver atividades muito mais complexas
do que ele ndo conseguiu na ultima.”

Questdes objetivas. Diminuir 0 nimero de
questdes. Inserir exemplos.
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A5 P3: “Ele faz perguntando o tempo todo né ele cobra

bastante atengdo bastante ajuda.” Nivel de questdes de (re)conhecimento.
Diminuir o nimero de questdes. Inserir

A3 P9: “Porque ele mesmo estudando minimamente ele | exemplos.
consegue tirar nota em prova ele poderia ser aluno de | Destacar 0 comando. Enunciados curtos
cem e ndo é porque ndo quer.”. com palavras simples. Menos

interpretagéo.

A3 P3: “Ele é o que tem menos dificuldade desse grupo,
mas ele tem a nota menor justamente porque ele
procura o caminho mais facil ele ndo se esforca ele | Destacar o comando. Enunciados curtos
espera que caia do céu no colo dele.”. com palavras simples. Menos

interpretacdo.

A3 P5: “A dificuldade do A3 ndo provém ao meu ver de
uma falta de dedicacdo, por isso que é mais dificil | Trabalhar o conteldo com mapa
trabalhar com o A3 porque ele ndo tem uma limitacdo | conceitual.
cognitiva intelectual mas ele tem uma dificuldade de
aprendizagem ai a gente imagina que ele ndo vai
porque ele ndo quer.”

Al CPEE: “As informagées das provas do Al nao podem | QuestBes objetivas; Inserir exemplos.
estar nas entrelinhas tem que ser bem objetiva”.

Al P3: “Fazendo a adaptada pro Al ja é suficiente, se | Questdes objetivas. Diminuir o nimero de
vocé fizer uma avaliacdo adaptada estabelecendo um | questdes. Inserir exemplos. Trabalhar o
vinculo com ele vocé consegue dar conta, assim prova | contelldo com mapa conceitual.
adaptada mais uma relacdo com ele é o suficiente pra
atender a necessidade de aprendizagem dele”.

Fonte: Elaboragao propria.

Algumas sugestdes propostas foi ao encontro das concepcbes de Moretto (2010)
sobre o processo da avaliacdo da aprendizagem, pois exige que as operacdes mentais tenham
niveis diferentes de complexidade. Por isso, algumas sugestdes ficou apenas no nivel de
(re)conhecimento, pois nele, a habilidade cognitiva bésica esta relacionada ao reconhecimento
das especificidades essenciais do objeto de conhecimento.

Assim, a questdo da avaliacdo pode ser composta a partir de um contexto sucinto ou
de um enunciado claro, facil e preciso, com palavras-chave direcionadas, como: complete,
assinale, identifique (MORETTO, 2010).

A respeito das avaliagOes, ficou claro que as adaptacOes sugeridas estavam muito
mais relacionadas a estrutura, direcionamento e organizacdo individual de cada questdo, do
que propriamente em relagdo ao contetdo, além disso, algumas sugestdes para as adaptaces
foram relacionadas as dificuldades dos estudantes, correspondendo ao que foi estabelecido
pelos Parametros Curriculares Nacionais — Adaptaces Curriculares (BRASIL, 1998) e pela
cartilha Saberes e préaticas da inclusdo: recomendacGes para a construcao de escolas inclusivas
(BRASIL, 2006), quando propbe que a avaliacdo, ao ser relacionada as necessidades do

estudante deve focar:
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* Nos aspectos do desenvolvimento (bioldgico, intelectual, motor,
emocional, social, comunicag&o e linguagem);

« No nivel de competéncia curricular (capacidades do aluno em relagdo aos
conteudos curriculares anteriores e a serem desenvolvidos);

* No estilo de aprendizagem (motivacdo, capacidade de atencdo, interesses
académicos, estratégias proprias de aprendizagem, tipos preferenciais de
agrupamentos que facilitam a aprendizagem e condic¢des fisico-ambientais
mais favoraveis para aprender).

Apesar disso, ficou claro que algumas sugestdes apresentadas pelos docentes eram as
mesmas para todos os estudantes , mesmo apresentando necessidades educacionais diferentes.
No entanto, ndo houve tempo habil durante a formacéo para discutir com os docentes sobre
esse aspecto.

Além disso, a andlise dos dados demostrou que as dificuldades apontadas pelos
docentes estavam ligadas as variaveis do desenvolvimento individual estudantil, ao nivel em
gue se encontravam em relacdo as suas competéncias curriculares, ao conhecimento de um
determinado conteudo, ao seu estilo de aprendizagem e ao processo de ensino. Nesse sentido
a avalicdo é um processo multidimensional, relacionado ao aluno, ao contexto educacional e
familiar (BRASIL, 1998).

Com relagdo a aplicacdo das avaliacdes adaptadas, alguns resultados foram positivos,
pois de acordo com os docentes apesar da falta de tempo, que interferiu negativamente no
trabalho que deveriam realizar, algumas adaptacdes foram inseridas nas avaliacdes e alguns
estudantes do PAEE conseguiram ter um desempenho melhor, conforme os relatos:

P1: o Al gabaritou e 0 A2 foi bem, [...] acho que as notas dele melhoraram
um pouco acho que isso melhorou a autoestima dele (P1 — 10° encontro da
formag&o).

P9: eu fiz uma adaptagdo para A2 e ele foi bem [...] (P9 — 10° encontro da
formagé&o).

Portanto, acredita-se que os resultados foram ao encontro do que preconiza o Parecer
CNE/CEB n° 17/2001, que prop8e que “a avaliagdo ¢ entendida como processo permanente
de analise das variaveis que interferem no processo de ensino e aprendizagem, para identificar
potencialidades e necessidades educacionais dos alunos e as condigdes da escola para
responder a essas necessidades” (BRASIL 2001, p. 15).

A esse respeito, 0os dados mostraram que inicialmente os docentes aplicavam as
mesmas avaliagOes dos estudantes do Ensino Comum, com os estudantes do PAEE e em
alguns momentos realizavam pequenas mudancas na estrutura da avaliacdo, com o intuito de

atender as dificuldades de cada um deles, porém, a partir da formacao continuada, puderam
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compartilhar suas inquietagdes, experiéncias, trocar ideias com seus pares, discutir e refletir
sobre os desafios e as possibilidades de adaptar o conteudo das avaliagdes e aplica-las, assim,
as concepgoes a respeito do tema foram aos pouco se construindo e em muitos momentos se
reconstruindo e apesar desse percurso ter sido iniciante, a maioria dos docentes foram se
apropriando da necessidade do trabalho em conjunto para aperfeicoar o processo avaliativo e
educacional dos estudantes do PAEE.

Ainda, acredita-se que a avaliacdo dos estudantes do Publico-alvo da Educacéo
Especial precisa seguir alguns critérios especificos, como utilizar diferentes instrumentos de
acordo com os estilos de aprendizagem de cada um, ou inserir um tempo maior conforme a
especificidade de cada aluno (BEYER, 2006) e para isso, ela deve ser continua e processual,
oportunizando ao docente identificar as potencialidades e habilidades individuais.

Ja em relacdo a formacdo continuada, apesar dos obstaculos e das dificuldades
vivenciadas no decorrer do processo, no entrelacar das linhas, os fios foram sendo conduzidos
a um movimento positivo do processo colaborativo. Além disso, dentre os fatores
fundamentais para o sucesso do trabalho colaborativo, a comunicagdo é primordial
(ARQUELLES et al, 2000) e ela foi crescendo da formagdo. Ainda, as possibilidades
apontadas pelos dados, mostrou que os docentes se comprometeram com a formacéo, pois se
comunicaram mais frequentemente, de maneira aberta e interativa, possibilitando a elevacao
do nivel de confiancga que € necessario para a colaboracdo Gately e Gately (2001).

Apobs 0 panorama apresentado a respeito da adaptacdo das avaliagcGes dos estudantes
do PAEE, a seguir foram realizados apontamentos a respeito do processo de mediacdo das

avaliacBes desse publico em especifico na escola.

7.5.2 A mediagéo das avaliagOes

Sobre a mediacdo das avaliacGes dos estudantes do PAEE, os dados apontaram que
mais uma vez havia a falta de entendimento entre o que era estabelecido pela equipe gestora e
pedagdgica do Ensino Comum e 0 que os docentes acreditavam ser mais eficiente para os
estudantes, conforme o relata do P9 a seguir:

P9: eu recebi uma cartinha que foi colocado no meu armério dizendo que a
prova mediada foi combinado no comecgo do ano que seria no contraturno eu
discordo eu discordo porque tendo monitor tendo ajuda para aplicar em sala
a gente consegue mediar e fazer a media¢do algo muito mais proximo dos
alunos produtivo e verdadeiro porque os alunos percebem isso fora o fato
que os colegas percebem que vocé ndo da resposta que vocé percebe que a
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mediacdo ndo funciona assim e que vocé consegue auxiliar o aluno ao
mesmo tempo em que vocé auxila a turma e isso se torna muito mais
igualitario agora a gente recebe esse documento dizendo que isso foi
acordado com os professores e que é assim que tem que ser feito [...] (P9 —
6° encontro da formacdo).

A mediacdo, conforme a teoria de Feuerstein (1988) é fundamental para produzir
uma aprendizagem significativa , e apresenta uma “intencionalidade e uma reciprocidade, em
que o mediador interage com o sujeito, selecionando, interpretando e interferindo no processo
de construcao do conhecimento” (TURRA, 2007, p. 303).

Portanto, o maior desafio em relacdo a mediacdo da avaliacdo na escola locus da
pesquisa foi justamente a sua efetivacao, pois havia questdes que necessitavam ser repensadas
pela equipe gestora e coordenacdo do Ensino Comum, como por exemplo:

e Na&o havia uma regra especifica para a utilizacdo da mediacdo para os estudantes

do PAEE;

e A mediacdo deveria ser realizada no contraturno com esses estudantes, porém,

nem sempre o professor da disciplina a aplicava, podendo prejudicar o desempenho

do estudante do PAEE;

e Nao era permitido aplicar a avaliacdo adaptada e realizar a sua mediacéo,

concomitantemente na sala de aula comum.

Em relacdo ao que foi determinado pela equipe gestora a respeito da forma como a
mediacdo deveria ser realizada, a possibilidade encontrada pelos docentes foi realiza-la, de
acordo com as necessidades dos alunos, sem a autorizacdo da coordenacdo pedagdgica ou da
gestéo, conforme o relato do P9 a seguir:

P9: esses dias e fiz tipo uma adaptacéo pra alguns alunos mediados que eles
conseguiram na propria sala de aula alcancar os objetivos [...] e ai eu fui
relatar para a pedagoga e ela “a ndo P9 mas vocé tinha que ter feito
convocacdo®” mas eu vou fazer uma convocagdo se na propria aula de
manha ele ja estd sendo mediando eu sou a professora deles entende entéo ai
porgue eu entendo a postura da pedagoga porque ela precisa se resguardar eu
entendi a postura da pedagoga mas a0 mesmo tempo 0 que eu senti assim
porque tanta burocracia ja é dificil entdo eu vou burocratizar mais [...] (P9 —
2° encontro da formagéo).

Os dados evidenciaram que P9 buscou estratégias para o trabalho com os estudantes

do PAEE que necessitavam da mediagdo na propria sala de aula, porém, a Coordenadora

2 A avalicdo mediada era realizada na escola em contra turno, com dia e horéario marcados pelo docente por
meio da convocacédo do aluno.
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Pedagogica do Ensino Comum nédo concordou com a forma de atuacdo da professora, pois,
eles deveriam realizar a avaliagdo adaptada na sala de aula, sem mediacdo ou deveriam
realizar a avaliacdo mediada no contra turno, conforme segue:

CPEE: nos estamos num caminho com os alunos e o professor conseguiu
fazer a mediada na sala 6timo [...] onde estd que mediacdo s6 pode ser feita
no contraturno [...] o professor vai percebendo a necessidade do aluno [...]
(CPEE - 6° encontro da formacao).

Essa situacdo é bem comum dentro das escolas, evidenciando a falta de consenso nas
acOes pedagogicas entre docentes e coordenadores, no entanto, esta pratica vai contra as
concepcdes de Libaneo (2003, p.85) que propde que:

A interacdo entre o trabalho dos professores e coordenador pedagdgico
proporciona a formacdo de uma cultura voltada para o dialogo, para a
participacdo e a busca conjunta por solugbes que melhorem a prética
educativa. Isso vai gerando um estilo coletivo de perceber as coisas, de
pensar 0s problemas e de encontrar solugdes.

Além disso, um dos desafios em relacdo a avaliagdo mediada no contraturno,
mencionado por P5 era o fato de que na maioria das vezes o responsavel em aplica-la “dava”
a resposta, por isso, muitos estudantes ndo estudava porque sabiam que seriam favorecidos.
Portanto, em relagdo a mediacdo, P9 apresentou algumas sugestdes como possibilidades para
enfrentar os desafios determinados pela gestdo e a respeito da maneira incorreta de aplicéa-los,
dentre elas: realizar a mediacdo em sala de aula e retird-la do contra turno e; utilizar a equipe
de estagio de monitoria para auxiliar na aplicacdo das avaliacdes, para que consigam mediar a
avaliacdo desses estudantes na propria sala de aula.

Independente do modo como os docentes analisavam a avaliagdo mediada, entende-
se que a mediacdo como pratica, deva possuir uma intencionalidade e garantir a compreensao
do aluno acerca daquilo que é solicitado, por meio das inferéncias proporcionadas pelo
docente, motivando-o a analisar, a relacionar e a refletir. Além disso, o docente que esta
mediando avaliara “as estratégias, selecionara as que sdo mais apropriadas a determinada
situacdo, ampliara algumas, ignorara outras, fara esquemas” (TURRA, 2007, p. 303)

Outra questdo apontada pelos docentes, em relagdo a mediacdo, foi a determinacao
da gestdo que ao aplicar a avaliagdo adaptada ndo poderia utilizar a avaliagdo mediada,
porém, os docentes discordavam, uma vez que a mediacdo da avaliacdo adaptada deveria ser
aplicada a partir da necessidade individual de cada estudante, j& que esse publico em

especifico apresentou particularidades e peculiaridades que precisavam ser levadas em
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consideracdo ao tracar critérios, sejam eles em relacdo ao processo avaliativo, sejam relativas
ao ensino e aprendizagem.

Nesse sentido, os docentes partiram do conhecimento e das vivéncias de que tinham
em relacdo aos estudantes, ja que:

[...] a apreensdo dos aspectos singulares de cada situacdo vivencial do aluno
deve ser conjugada com um trabalho de andlise dos elementos que
constituem essa situagdo e esse enfoque global. Ao mesmo tempo, convém
gue se analisem as diversas situacdes para evidenciar as particularidades de
cada configuracdo (PIRES, 2008, p. 63).

Portanto, é essencial que o docente se apropriem desse olhar ligado as perspectivas
de uma situacéo e que concentre esforcos para ir ao encontro das necessidades de seus alunos,
para que possa compreender 0 processo de aquisicdo do conhecimento, que por vezes € tdo
singular. Ao compreender esse processo, 0 docente articula os conhecimentos que seu aluno
apresenta com a sistematizacao do saber escolar. Esse processo se constitui numa reflexao na
acao, exigindo que o docente observe seu aluno em sua individualidade, verificando néo

somente seu nivel de compreensdo, mas as suas dificuldades (SCHON, 1992).

8 TRABALHO COLABORATIVO E APRIMORAMENTO PROFISSIONAL DO
PROFESSOR

A abordagem colaborativa é um processo de trabalho elaborado conjuntamente,
possibilitando alcancar um resultado mais significativo, uma vez que existe a relacdo entre
multiplos saberes especificos e Vvarios processos cognitivos em colaboracdo (ROLDAO,
2007).

Ainda, a cooperagéo entre o docente do Ensino Comum e o da Educagéo Especial ao
mesmo tempo tem maior possibilidade de éxito, uma vez que ao pensar em a¢des voltadas ao
trabalho educacional e inclusivo dos estudantes do PAEE, como 0s casos apresentados pela
pesquisa, exigem discussdo coletiva, compartilhamento de conhecimentos comuns e de areas
individuais, definicdo do planejamento individual, principalmente em relagdo as adaptagdes e
flexibilizagbes do que é proposto e que se vise 0 progresso académico do educando.

Apesar de a Formagdo Continuada possibilitar a reflex&o e a discussao a respeito das
adaptacdes e mediacOes das avaliacbes é importante destacar que os docentes do Ensino
Médio se esforcaram para buscar meios de adaptacdo das avaliagGes dos alunos, uma vez que
esse trabalho é de responsabilidade do Atendimento Educacional Especializado (BRASIL,
2011).
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Ao analisar as experiéncias vividas pelos docentes do Ensino Médio participantes da
pesquisa durante a formacdo, é possivel considerar que eles identificaram alguns caminhos a
serem seguidos em relacdo ao processo de adaptacOes das avaliagdes, contudo, de maneira
inicial, pois com o afastamento da docente regente da SRM, o desafio foi agregar valor as
discussbes com a falta de conhecimento que a docente do PSS substituta apresentava em
relacdo aos estudantes do PAEE que foram tema das reflexdes.

Apesar desse desafio, 0os docentes participantes destacaram que 0s conhecimentos
adquiridos ao longo do processo foram importantes para conseguirem refletir a respeito das
adaptacOes, e de que modo poderiam oportuniza-las na sala de aula. Eles enfatizaram a
necessidade desse tipo de formacgdo no contexto escolar, ja que ndo tiveram em sua formacéo
inicial a oportunidade de construirem concepg¢des em relacéo aos estudantes do PAEE.

Acerca da experiéncia com o trabalho colaborativo, os docentes avaliaram as
contribuicdes desse tipo de trabalho, para o aprimoramento profissional, por meio de uma
entrevista que finalizou a formacdo continuada. De acordo com a seguinte questdo: “Vocé
poderia contar um pouco sobre como foi sua experiéncia ao participar da formacéo
continuada colaborativa?” 0s docentes apresentaram suas impressdes quanto a este modelo
de trabalho:

P1: ...eu acho que foi muito valida porque me deu uma outra percepgao
sobre os alunos; [...] foi muito importante para mudar a percepcao que eu
tinha deles em relagdo aos problemas que eles tinham e que eu ndo percebia;
[...] é dificil vocé:: focar em alguém entdo essa formacdo me permitiu ter um
olhar mais minucioso com esses alunos mais cuidadoso (+) e para o futuro
também acho que vai ser importante (P1 - entrevista final)

P5: é::: a minha experiéncia foi muito positiva e mais significativa até do que
eu achei que fosse ser (++) por que houve uma mudanga mesmo tanto
pedagdgica quanto a forma de avaliacdo dos alunos e::: sobretudo no lado
afetivo mesmo com os alunos acho que nés todos nds que participamos do
curso passamos a ter um olhar diferente (+) para esse aluno mediado com
uma atencdo diferente embora ja houvesse né [sim] mas isso foi acentuado e
muito positivo tanto para nés professores quanto para os préprios alunos foi
muito positivo pra eles também (P5 - entrevista final)

P7: [...] as reflexdes sdo bem mais aprofundadas né:: quando a gente tem
esse tempo para discutir vocé que ja estudou mais o pessoal da sala de
recurso para vir falar com a gente (++) assim alias ainda carrego muito de
senso comum ainda ndo me modifiquei por completo mas (+) o olhar ja é
diferente né [...] acredito que se continuasse se fosse uma coisa mais longa::
se tivesse discussdes mais profundas se talvez misturasse mais professores
ou:: se a gente tivesse um estudo tedrico um pouco mais aprofundado talvez
iSSO trouxesse um suporte bem melhor para produzir as coisas [...] (P7 -
entrevista final)
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P9: para mim foi muito importante porque eu ndo tinha tido oportunidade
anterior de ter formagdo nenhuma na Educacdo Especial né eu ndo tive
nenhuma disciplina especifica na formacéo inicial (+) eu ndo tive nenhum
curso de formacdo continuada o Estado geralmente oferece curso especifico
para quem trabalha [...] no Ensino Médio eles ndo oferecem entdo foi a
primeira vez que eu participei que foi mais o que me chamou a atencao
porque é uma necessidade minha é eu atendo alunos que tem essa
especificidade né entdo participar do curso para mim foi essencial pra
modificar a minha pratica ao longo desse processo né principalmente na
avaliacdo (+) principalmente as trocas que nos fizemos em relagdo a
avaliacdo as adaptacdes a mediacdo (P9 - entrevista final)

PA: olha foi uma experiéncia muito grande [..] nds temos (+) uma
dificuldade para atingir os professores do ensino regular né: eu acho que
ainda falta esse vinculo entre professor de Educacdo Especial e professor da
rede regular porque:: a gente tem que fazer um trabalho realmente
colaborativo visando o aluno o aluno n&o é sé meu o aluno néo é s6 do outro
né o aluno é nosso aluno né:: [...] eu vejo que (+) foi um trabalho muito
grande mesmo que:: comegou olhar o aluno de forma diferente todos os
professores estdo tentando estdo buscando tdo vendo gue ninguém sabe mais
gue o outro (+) eu acho que esse trabalho cresceu muito nesse sentindo a
gente percebe que a gente t& numa caminhada [...] entdo eu acredito que veio
colaborar muito com o nosso trabalho sim (PA - entrevista final)

PSR1: no inicio foi a primeira participacdo minha (+) no inicio eu achei que
ia ser (++) um curso (++)no qual se falavam dos objetivos da sala de recurso
pois eu ndo tinha participado de nenhuma formac&o ndo tinha acesso é::: do
que o que era uma formacdo colaborativa ap6s essa formagdo que eu:: pude
entender um pouquinho que trabalham juntos professor do Ensino Comum
com o professor de sala de recursos a principio ndo conhecia (++) comecei a
conhecer no decorrer do curso mesmo (+) que eu fui atras e também (+) é:::
pesquisei (+) para saber o que significa essa formagéo colaborativa (PSR1 -
entrevista final)

Os dados demostraram que os docentes atribuiram como significativa a participacao
na Formacdo Continuada, auxiliando na construcdo de novas concepgdes a respeito do
Publico-alvo da Educacédo Especial, uma vez que foi pontuado na fala da maioria dos docentes
a respeito da “mudanga de olhar”, que tiveram ao longo da formagdo em relacdo a esses
alunos.

Afinar esse olhar de modo a abranger todos os alunos €, sem ddvida, uma mudanca
importante e necessaria, pois possibilita desenvolver praticas que ampliem as relagdes entre
docentes e estudantes a partir da diversidade humana. Assim, pensar na inclusdo significa,
além de tudo, mudar a postura e o olhar sobre a deficiéncia (SANTOS, PAULINO, 2006).

Para compreender o paradigma da inclusdo é necessario focar o olhar no entendimento das
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diferencas, para propiciar aos estudantes a construcao de conhecimento a partir do respeito as
sua individualidade (SANTOS, 2003).

Essa mudanga de olhar é importante, mas nem sempre é suficiente. E necessario que
os docentes sejam comprometidos com o processo educacional e que a partir de um
planejamento em colaboracdo possam tracar estratégias de trabalho que influenciem
diretamente no processo educacional dos estudantes do PAEE.

Nesse sentido, foi visto no decorrer da formagdo que a proposta colaborativa
possibilitou aos docentes se sentirem mais confiantes, pois as participacdes e interagoes
foram crescendo conforme os encontros iam acontecendo, de modo a se envolverem com as
discussOes, refletindo com os pares e buscando estratégias em conjunto para atender as
necessidades de seus alunos.

Por isso é tdo importante criar, conforme relata Carvalho (2009, p.79)

“[...] espacos dialdgicos na escola, para que duvidas, medos e a
ressignificacdo da pratica pedagdgica possam ser examinados em equipe,
como rotina de trabalho. Parece que a apropriacdo de informagdes, as trocas
de ideias, a verbalizacdo dos sentimentos, sem culpas, constitui “caminhos”
para mudangcas de atitudes.

Portanto, mesmo que de maneira inicial, os docentes buscaram de alguma forma
modificar suas praticas, conforme relato da PA: “[...] eu (++) consigo visualizar uma mudanca
muito grande de cada professor mesmo aqueles mais resistentes eu vejo que eles estdo
tentando eles estdo buscando pelo menos mexeu com eles para que eles possam tentar alguma
coisa[...]”.

Essa conquista trazida pela pesquisa foi significativamente importante, pois
inicialmente houve uma grande resisténcia em relacdo a realizacdo de uma formacéo
continuada na escola, principalmente pela falta de voluntarismo, de adesdo por parte dos
demais docentes, pela jornada exaustiva de trabalho, por estarem participando de outras
atividades extraescolares, interferindo de maneira negativa no processo inicial.

Ainda, os docentes se mostravam o tempo todo céticos a respeito da proposta de
trabalho e em relagéo as acbes que poderiam auxiliar o processo educacional dos estudantes
do PAEE com os quais trabalhavam e isso ficou evidenciado nos primeiros contatos com eles,
pois no dia primeiro de outubro de 2016, antes mesmo do terceiro encontro da formacao, P5
fez um desabafo no grupo do WhatsApp a respeito do A2 e da avaliacdo adaptada, conforme

segue:
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01/10/16, 18:42: Gostaria até que os colegas dessem o retorno (P5)

01/10/16, 18:42: Dizendo se o A2 conseguiu resolver as avalia¢des (P5)
01/10/16, 18:43: Me parece que ele ndo conseguira (P5)

01/10/16, 18:43: NOs estamos realizando as adaptacGes e flexibilizaces a
partir do que estudamos sobre o caso dele na terca a noite (pesquisadora)
01/10/16, 18:43: Espero estar errada (P5)

01/10/16, 18:43: Eu li o laudo dele (P5)

01/10/16, 18:44: E de acordo com o0s documentos percebemos que as
flexibiliza¢des e adaptagdes precisam ser realizadas (pesquisadora)
01/10/16, 18:44: Pensando em sua deficiéncia intelectual (pesquisadora)
01/10/16, 18:44: E isso sO confirma minhas impressbes de a sala de aula
regular ndo é o lugar mais adequado para o0 A2 (P5)

01/10/16, 18:45: Pois o aprendizado dele é diferente do outros.
(pesquisadora)

01/10/16, 18:45: Nao sei se consigo (P5)

01/10/16, 18:45: Me sinto impotente e incapaz (P5)

01/10/16, 18:46: A sala de aula P5 é o lugar ideal para ele pois ele s6 se
encontra nesse nivel porque esta convivendo e aprendendo com seus pares
(pesquisadora)

01/10/16, 18:46: Conversei com o P1 e ele me disse que 0 A2 ndo conseguiu
resolver a prova adaptada (P5)

01/10/16, 18:46: Mas foi uma tentativa (pesquisadora)

01/10/16, 18:46: A minha tabém nao (P5) [...]

01/10/16, 18:47: Ele precisa de uma aula diferenciada (P5) [...]

01/10/16, 18:47: E isso eu nao consigo (P5)

01/10/16, 18:47: E as coisas nem sempre funcionam como desejamos
(pesquisadora)

01/10/16, 18:47: Pois ¢é (P5) [...]

01/10/16, 18:50: Confesso que sou bem cética em relagdo a inclusdo de
alunos com deficiéncia intelectual mais severa (P5) [...]

01/10/16, 18:50: Mas eu gostaria muito de mudar de ideia e descobrir que ha
um caminho (P5)

01/10/16, 18:50: Quem sabe consigamos isso (P5) [...]

Apesar da concepgdo pre-definida a respeito da inclusdo e do trabalho a ser realizado
com o A2, deixando claro que estava desacreditada, no ultimo encontro da formacdo, quando
a Coordenadora da Educacdo Especial iniciou uma fala a respeito do amor que tinha pela
profissdo e a maneira como enxergava os estudantes do Publico-alvo da Educagdo Especial,
P5 fez uma fala que deixou todos surpresos.

P5: eu estou até repensando por que EU sou uma PESSOA com
DIFICULDADE (++) de me relacionar demais assim afetivamente com as
pessoas de um modo geral e eu acho que é isso faz falta em mim em sala de
aula porque primeiro isso é uma coisa da minha personalidade [...] e outra eu
aprendi que dar aula né é vocé (1.5) dispor e trabalhar em contetdo fazia
parte do que eu aprendi nunca ter que criar € uma afetividade [...] agora eu
sei agora eu sei da necessidade e tenho dificuldade de proporcionar (P5 —
altimo dia da formacéo — 20 de dezembro de 2016).
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Quando P5 manifestou sua opinido no inicio da formacdo diante de tudo que
envolvia o A2, e ao final, quando confessou sua dificuldade em demonstrar afeto, ficou claro
que a atuacdo do professor envolve emocdo, afeto, moral e ética, sobrepondo as concepcdes
tedricas que devem ser levadas em consideracdo no processo de formagdo (FRANCO;
LISITA, 2010). Além disso, a reflexdo realizada pela prépria professora participante da
pesquisa foi ao encontro das concepcdes de Novoa (1995, p. 25):

A formacdo néo se constrdi por acumulacao (de cursos, de conhecimentos ou
de técnicas), mas sim atraves de um trabalho de reflexividade critica sobre as
praticas e de (re)construcdo permanente de uma identidade pessoal. Por isso
é tdo importante investir na pessoa e dar estatuto ao saber da experiéncia.

Sobre a formacdo é importante ressaltar que a abordagem colaborativa além de
valorizar o docente e seus pares, possibilita a comunicacéo entre eles, a troca de experiéncias
e a dividir os sentimentos sobre 0 que acontece, tanto na sala de aula como na escola
(IMBERNON, 2010).

Outra questdo respondida e que auxiliou a averiguar se o trabalho colaborativo
contribuiu positivamente com cada um deles, foi: “As experiéncias compartilhadas na
formacao auxiliaram no desenvolvimento de sua pratica pedagogica e de que maneira?”

A questdo buscou identificar se o estreitamento da relacdo entre eles auxiliou de
alguma maneira a se identificarem quanto as problematicas vivenciadas e se na socializacdo
das experiéncias individuais, possibilitou criarem vinculos que propiciassem a colaboragéo
para encontrar caminhos para solucionar as dificuldades individuais e coletivas, em suas
praticas diarias, com esse publico em especifico, conforme abordado por Fullan; Hargreaves
(2000) quando relatam que o trabalho em conjunto entre os professores resulta em uma
mutualidade entre os pares muito mais solida e um comprometimento, um envolvimento e um
progresso bilateral. Todos os participantes disseram que sim e estas concepcbes foram
identificadas nos relatos de P1, P3 e P5, exemplificados nos trechos que seguem:

P1: foi algo frutifero [...] pensar por exemplo quando a professora de
biologia fala de tentar mediar durante a propria prova € uma coisa que eu
ndo fago eu sé fago a mediacdo (+) no periodo contra turno e ela fala que ja
faz isso eu fico pensando como que isso é possivel faz pensar em outras
possibilidades acho que o convivio é importante a gente néo fica isolado no
mundo no nosso mundo (P1 — entrevista final).

P3: sim auxiliaram para eu olhar o aluno numa perspectiva diferente elaborar
material adequado & necessidade deles (+)assim a maneira de me comportar
dentro de sala de aula a maneira de explicar o conteido a maneira de passar
as coisas no quadro tudo isso eu aprendi nessa experiéncia nessa formagéo
(P3 — entrevista final).
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P5: achei essencial acho que a experiéncia do colega professor sempre
colabora muito pra aprimorar a nossa préatica e quando nés discutiamos cada
professor colocava a sua pratica do que fazia isso também me ajudava a
repensar a minha propria pratica e tentar promover algumas mudancas
mesmo (+) né:: acho muito importante (P5 — entrevista final).

Sobre tais apontamentos, os dados mostraram que a pratica pedagdgica foi se
construindo e se reconstruindo a partir das novas experiéncias vivenciadas e da construcdo de
novos conhecimentos em conjunto. Nesse sentido, Brito (2006) e Pimenta (2006)
compartilham da mesma concepgdo quando afirmam que a construcdo de novos saberes
ocorre por meio de suas experiéncias individuais e na interacdo e didlogo com seus pares, em
um processo constante de reflexao sobre sua pratica.

Desse modo, as experiéncias compartilhadas na formacdo auxiliaram os docentes
participantes da pesquisa a refletirem sobre suas proprias praticas, em um movimento
dialogico e relacional entre o que era trabalhado nos encontros da formagdo, com suas
vivéncias em sala de aula com os estudantes, proporcionando uma compreensdo melhor a
respeito do processo educacional de seus alunos.

Além do desenvolvimento das praticas pedagdgicas, os dados evidenciam que a
formacéo possibilitou: a) conhecer melhor o colega e como ele trabalhava; b) socializar suas
dificuldades; c) estudar juntos e a planejar acGes que viabilizaram alguns processos de
aprendizagem dos alunos; d) desenvolver um novo olhar em relacdo as potencialidades e
habilidades de cada estudante; e) ndo ficar somente na teoria; f) trocar conhecimento,
informacdo e experiéncia; g) refletir sobre a tematica da Educacdo Especial, da avaliacdo e
mediacdo dos estudantes do PAEE; h) refletir, levando a uma mudanca de préatica e de
encaminhamentos pedagdgicos, além de; i) cada docente avaliar o seu préprio trabalho.

As possibilidades apresentadas sdo indicativos de que, apesar dos desafios em
relacdo a formacdo, os docentes conseguiram desenvolver acGes conjuntas, pois, mesmo sem
o voluntarismo inicial, foram se relacionando a partir das difuldades em comum. Por nao
terem tido nenhuma experiéncia anterior com o trabalho colaborativo, na formacéo,
estreitaram os lagos profissionais a partir da troca de experiéncias e de reflexdes conjuntas,
com o didlogo a respeito das particularidades de cada estudantes, e com a implementacéo das
acOes a respeito da adaptacdo e da mediacdo, puderam, com os resultados alcancados nesse
processo, construir e reconstruir suas concepgdes, a respeito dos estudantes do Publico-alvo

da Educacéo Especial, e do trabalho que é realizado na prépria Educacao Especial.
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Outra questdo que também identificou se o trabalho colaborativo contribuiu com o
trabalho docente foi: “Vocé acha que a frequéncia regular do trabalho colaborativo pode
favorecer a prética pedagégica? Como?”. De acordo com os dados, a formacdo favoreceu a
pratica pedagogica, conforme o que segue:

P1: eu acho que é o Unico modo na verdade para acontecer por que essa
frequéncia necessaria [...] e ndo se perde (+) nos problemas do cotidiano se
vocé FOCA em um objetivo que essa discussdo e pensar em saidas em
caminhos (+) entdo eu acho que é fundamental [...] discutir essas coisas
sendo ndo é possivel dar certo [...] (P1 — entrevista final).

P3: pode sim pode porque vocé vai aprendendo cada vez mais vocé vai::
trocando essas experiéncias e vocé vai assim procurando estratégias para
vocé poder fazer um trabalho que vai atender a necessidade do aluno entéo
se vocé estd sempre em formacdo sempre conversando sempre no dialogo
isso s6 pode produzir bons resultados (P3 — entrevista final).

P5: [...] a escola tinha que promover um espago para isso para esse tipo de
trabalho ai nés avancariamos um pouco mais e isso engajaria todos os
professores ndo s6 0s gque participaram [sim] do curso acho que isso deveria
ser estendido a toda a todos os professores (P5 — entrevista final).

P7: a ideia de que com acompanhamento a gente vai trabalhando as
dificuldades juntos é muito mais facil desistir quando vocé encontra uma
dificuldade e ndo sabe como resolver ndo tem com quem compartilhar [...]
por exemplo se sé os professores do ensino regular tentasse discutir alguma
coisa a gente ia ficar provavelmente rodando em circulos né se a gente
tivesse algum conhecimento externo ai a gente ia ficar no senso comum (P7
— entrevista final).

P9: com certeza ndo tem outra forma da gente desenvolver essa pratica
pedagdgica se ndo for com esse trabalho colaborativo porque eu ndo tenho a
visdo que uma pessoa formada em Educagdo Especial tem e a pessoa da
Educacdo Especial ndo tem a formacdo da biologia da fisica da quimica
entdo é essencial essa partilha nés precisamos juntar as ideias juntar os
conhecimentos pra que a gente possa chegar em um denominador comum
(++) eu acho que esse é o0 Gnico caminho pra ter sucesso com esses alunos é
a Unica inclusdo possivel (++) na minha opinido (P9 — entrevista final).

PA: (2.5) olha eu acho que essa frequéncia do trabalho colaborativo (+) com
certeza tem a melhorar a préatica porque vocé vai ter mais estudo vocé vai ter
condicbes de conhecer buscar mais metodologias buscar mais (PA —
entrevista final).

PSR1: com certeza eu acho sim (++) que esse trabalho favorece pela essas
troca de experiéncia com os professores eu acho também que seria um
trabalho muito amplo e ndo pode ter parada tem que ser sempre continuo (+)
ndo é um trabalho s6 de um dois meses tem que ser um trabalho continuo
(PSR - entrevista final).
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De acordo com os resultados apresentados, constatou-se que a experiéncia obtida
pelos docentes, na Formacgdo Continuada Colaborativa trouxe uma mudanga na maneira como
enxergavam a Educacdo Especial e seus alunos, além de ter possibilitado momentos de
reflexdo a respeito das problematicas que os inquietavam e, apesar desse formato de formacéo
ter sido novo para os docentes e 0s auxiliou a pensar sobre as adaptacGes que precisavam
realizar nas avaliages. Ainda, demonstrou a importancia e a necessidade do planejamento do
trabalho a ser realizado com os estudantes do PAEE e melhorou a relagdo professor/aluno,
pois comegaram a compreender que as especificidades dos estudantes, influenciava seu
processo educacional e avaliativo.

Nesse sentido acredita-se que a partir do momento em que 0s docentes comecgaram a
se tornar mais acessiveis e a compreenderam que a formacdo continuada era uma
possibilidade de atuar de maneira mais efetiva com seus alunos do PAEE, entendendo que a
frequéncia do trabalho colaborativo melhoraria o desenvolvimento de acbes pedagdgicas
voltadas para esse publico, por isso, cada mudanca do professor sé acontece quando ele
estiver disposto a mudar (FULLAN, 1993; HARGREAVES, 1998) e eles se demonstraram
dispostos a mudar, isso foi visto no decorrer da pesquisa.

Desde os primeiros encontros na escola lécus da pesquisa, 0s docentes participantes
decidiram conjuntamente a respeito da tematica a ser desenvolvida na formacdo continuada
colaborativa, e a pesquisadora os deixou a vontade para isso, auxiliando desse modo na
construcdo da relacdo entre a pesquisadora e 0 grupo de professores e no estreitamento das
relacBes entre eles prdprios, pois de acordo com relato informal do P1 descrito nas anotacfes
de campo, “[...] a formacdo auxiliou a conhecer os colegas que antes sé cumprimentava e
outros s6 encontrava no Conselho de Classe ou nas formacGes e olhe 14. Saber que os colegas
também tém dificuldades e angustias me deixou menos angustiado” (P1 — Anotaces de
Campo, 2016).

Além disso, foi importante partir das necessidades dos docentes, pois s6 comegaram
a acreditar na proposta de trabalho e a se envolverem na colaboracdo com a pesquisadora
qguando a tematica proposta por eles foi acatada, criando uma relacéo de confianca dentro de
todo processo.

E importante ressaltar que, levando em consideragdo o ceticismo no inicio da
formacgéo, considera-se um grande ganho a participacao de sete docentes, sem a desisténcia de
nenhum deles ao longo do processo formativo, além das participacdes esporadicas de outros

docentes da SRM que se interessaram pela proposta de trabalho.
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CONCLUSOES

Considerando os dados coletados neste estudo, serdo apresentadas algumas
conclusbes a que se chegou a respeito dos desafios e das possibilidades de um trabalho
colaborativo para a formag&o continuada, com docentes do Ensino Médio publico.

A partir das categorias e subcategorias, é possivel descrever os desafios enfrentados
durante o desenvolvimento desta pesquisa, por isso, em relacdo a primeira categoria, As
Politicas Educacionais e sua organizagdo na escola publica, conclui-se que as programacoes
dos encontros entre docentes durante o ano letivo; as greves, paralisacfes e ocupacdo das
escolas por parte dos estudantes; as horas-atividades docente e a sua organizacao; a remogéo,
ordem de servico e contratacdo do processo seletivo simplificado — PSS, e a rotatividade
docente foram quatro subcategorias que identificaram que as politicas educacionais nao
interferem no desenvolvimento da cultura colaborativa na escola e que essa pratica depende
muito mais da organizacao técnico-administrativo da escola publica.

Conclui-se que as programacdes dos encontros entre docentes durante o ano letivo do
ano de 2016, preestabelecida pela Secretaria de Estado da Educacdo do Parana, foram falhas
quanto a colaboracgdo, pois nenhuma tematica proposta naquele ano favoreceu ou incentivou o
desenvolvimento do trabalho colaborativo entre os docentes do Ensino Comum, e os da
Educacao Especial. Porém, apesar das programacdes terem tido um cronograma definido, foi
possivel inserir temas relacionados a colaboracdo durante esses encontros e, que essa pratica
depende em grande parte de desvelo e direcionamento organizacional da gestdo e da
coordenacdo da escola, procedimento que, infelizmente, ndo foi adotado pela escola l6cus da
pesquisa.

Quanto as greves, paralisacfes e ocupacao das escolas por parte dos alunos, conclui-
se que podem ocorrer a qualquer época e independem seja qual for a pesquisa, além de ser
uma variavel impossivel de dominar. Porém, apesar da formacdo continuada estar vinculada
ao espaco escolar e essas inter-ocorréncias interromperem a continuidade de qualquer trabalho
realizado na escola, o redirecionamento das atividades realizadas dentro dela, devem ser
orientadas pela prépria gestdo e coordenacdo em consonancia com os docentes, algo que nao
ocorreu durante a pesquisa.

A pesquisa demonstrou que tanto a gestdo, quanto a coordenacédo, sdo primordiais no

desenvolvimento do trabalho colaborativo na escola, pois a ideia de colaboragdo precisa
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envolvé-la como um todo, pois, sem adesdo, apoio, estrutura adequada e comprometimento, o
trabalho no espago escolar é prejudicado.

Em relagdo a hora-atividade docente, conclui-se que, seu direcionamento e
organizacdo devem ser acompanhados pela coordenacéo, seja ela da Educacéo Especial ou do
Ensino Comum, e que esse trabalho precisa ser articulado em parceria para que haja
conformidade nas orientacdes propostas aos docentes. Porém, a demanda de trabalho, impediu
que as coordenadoras da Educacdo Especial e do Ensino Comum, dialogassem para
estabelecer estratégias de trabalho em conjunto. A funcdo do pedagogo na escola publica é
bastante complexa e o trabalho realizado por esse profissional depende do direcionamento, do
olhar, e da perspectiva que a gestdo estabelece em relacdo as atribuicdes desse profissional, ja
que varia muito entre os estabelecimentos de ensino do estado do Parand, pois, sua
organizacao é de responsabilidade técnico-administrativo da escola.

Quanto a remocdo, ordem de servico e contratacdo do processo seletivo simplificado
— PSS e a rotatividade docente, conclui-se que, quando ocorrem durante o ano letivo ou no
ano subsequente a realizacdo de qualquer trabalho que envolva docentes e estudantes, sdo
negativas, pois todo e qualquer remanejamento, durante o processo formativo ou a
descontinuidade do trabalho colaborativo, prejudica o desenvolvimento de praticas
educacionais mais inclusivas e acdes coletivas mais eficazes.

Em relacdo a segunda categoria, CondicGes para operacionalizar uma formacéo
continuada a partir da abordagem colaborativa na escola publica, conclui-se que a falta de
parceria na escola para desenvolver uma formacdo continuada; a falta de local adequado na
escola para realizar os encontros da formacdo; a incredulidade dos docentes em relacdo a
formagéo continuada; a indecisdo na organizacdo da formacéo, e; os entraves do trabalho
entre a 0 Ensino Médio e a Educacdo Especial na escola, foram cinco subcategorias que
identificaram que a formacdo continuada a partir da abordagem colaborativa so € efetivada
qguando hé coletividade, desejo e empenho dentro da escola.

Conclui-se que a falta de parceria na escola para desenvolver uma formacéo
continuada, prejudica consideravelmente o desenvolvimento de agbes colaborativas e,
consequentemente, inclusivas no espaco escolar, j& que o docente sozinho ndo planeja a
adaptacdo de qualquer natureza curricular, necessitando refletir, trocar ideias e discutir o
caminho a ser seguido em conjunto, por isso, este estudo revelou a necessidade de investir em
formagdes no Ensino Médio, que propiciem momentos especificos durante o ano letivo para

os docentes estabelecerem vinculos, e parar seus afazeres diarios dentro da comunidade
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escolar para planejar juntos, o processo de ensino e aprendizagem dos estudantes, permitindo
desse modo, elaborar estratégias e acGes que venham a assegurem a concretizacdo desse
trabalho.

Ja em relacdo a falta de local adequado na escola para realizar os encontros da
formacéo, conclui-se que, disponibilizar um lugar adequado para realizar qualquer trabalho
que venha agregar valor ao trabalho docente, é de responsabilidade técnico-administrativo da
escola, o que infelizmente ndo ocorreu neste estudo, uma vez que a propria pesquisadora
juntamente com o0s participantes da pesquisa, precisou encontrar um espago para dar
continuidade aos encontros da formacéo, ja que ndo tiveram apoio da gestdo da escola nesse
sentido.

Além disso, conclui-se que a falta de local adequado na escola para realizar os
encontros da formacdo, prejudicou o processo, ja que 0s docentes mostraram-se constrangidos
em muitos momentos, por estarem discutindo a respeito dos alunos do PAEE em um local
publico, onde transitava os colegas desses estudantes.

Quanto a incredulidade dos docentes em relacdo a formacéo continuada, conclui-se, a
partir de conversas informais, que ela estd relacionada as formagbes continuadas
experienciadas por eles, que pouco tiveram haver com a realidade da escola, com contetddos
engessados e pouco articulados com a pratica e com a colaboracdo entre a Educacdo Especial
e 0 Ensino Comum.

Em relacdo a indecisdo na organizacdo da formacdo, conclui-se que a falta de
voluntarismo inicial e o ceticismo dos docentes em relacdo a proposta da formacéo continuada
foi um dos maiores entraves, que prejudicou a conclusdo da formacdo, pois ndo foi possivel
voltar a escola locus deste estudo, para verificar o que ocorreu apds termino da pesquisa, além
de ndo haver tempo habil para finalizar de maneira mais precisa algumas questdes
relacionadas a adaptacdo e a mediacdo das avaliacdes dos estudantes do PAEE, identificando
a necessidade de propor uma formacdo a partir dos moldes desta pesquisa, no ano anterior a
sua execucdo, e organiza-la juntamente com a equipe gestora e pedagdgica antes do inicio do
ano letivo, para que em parceria possam argumentar de maneira assertiva em relagéo a esse
trabalho.

Conclui-se que os entraves do trabalho entre 0 Ensino Médio e a Educacdo Especial
na escola é resultado da sistematizacdo do atendimento aos estudantes do PAEE, que ocorre
no contraturno conforme o estabelece as Politicas da Educacdo Especial, e da falta de

organizacdo da propria escola, que ndo favoreceu o trabalho entre o Ensino Comum e a
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Educacao Especial, como, por exemplo, estabelecer uma parceria entre a coordenadora da
Educacdo Especial e a do ensino comum; utilizar os recursos das novas tecnologias, como
mecanismos de comunicacao entre a Educacdo Especial e o Ensino Comum para favorecer o
trabalno em conjunto; utilizar o Projeto Politico-Pedagogico da escola como aliado,
acrescentando, nesse documento, a necessidade e a importancia de ocorrer encontros
periddicos para estabelecer um trabalho colaborativo na escola.

A terceira categoria denominada, As necessidades formativas dos docentes do Ensino
Médio para atuar com estudantes do Publico-Alvo da Educacgéo Especial no Ensino Comum,
concluiu que, o docente do Ensino Médio e a Educacdo Especial e, a formagéo continuada e 0
trabalho colaborativo na escola, foram duas subcategorias que identificaram que, a formacéo
continuada utilizando a abordagem colaborativa pode sustentar as deficiéncias formativas dos
docentes do Ensino Médio na area da Educacdo Especial, desde que ela seja realizada de
acordo com as necessidades emergentes dos docentes.

Em relacdo a subcategoria, o docente do Ensino Médio e a Educacdo Especial,
conclui-se que a falta de conhecimento da maioria dos profissionais que participaram da
pesquisa, na area da Educacdo Especial, ndo prejudicou a articulacdo do trabalho desta etapa
da Educacdo Béasica com a Educacdo Especial, pois, mesmo que de maneira inicial, as
estratégias foram propostas, e acGes foram realizadas, como as sugestGes propostas para
realizar as adaptacdes e mediagOes das avaliagdes dos estudantes do PAEE.

Quanto a formacdo continuada e o trabalho colaborativo na escola, conclui-se que a
formacdo precisou pautar-se nas necessidades reais, vivenciadas pelos docentes, pois a sua
adesdo dependeu do direcionamento da proposta de trabalho ao que solicitaram enquanto
tematica. Além disso, a abordagem colaborativa propiciou o entrosamento entre os docentes,
melhorou a relacdo inter-pessoal e os auxiliou a refletirem sobre suas proprias praticas
educacionais com os alunos do PAEE.

No que diz respeito a quarta e Ultima categoria, Formacao Continuada Colaborativa:
0 processo de adaptacdo e de mediacao das avaliagdes para os estudantes do PAEE, conclui-
se que as duas subcategorias, adaptacdo e mediacdo das avaliacbes precisam ser melhor
estudadas para serem utilizadas como instrumentos eficazes no trabalho com esse publico em
especifico.

Conclui-se que, tanto a adaptacdo como a mediacdo das avaliagGes para os estudantes
do PAEE necessitam de um planejamento em conjunto, entre 0 Ensino Comum e a Educagéo

Especial, para desenvolver estratégias e estabelecer metas e objetivos a serem alcangados por
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esses estudantes. Ainda, conclui-se que essa pratica s6 é efetivada quando ha adesdo da
equipe escolar como um todo, ja que a responsabilidade desse processo €é coletiva. Este estudo
demonstrou que, quando ndo ha consenso, coletividade, cooperacdo, colaboracéo e parceria,
ndo é possivel realizar qualquer trabalho dentro da escola, seja ele formativo ou colaborativo.

Sobre a formacdo continuada proposta neste estudo, utilizando a abordagem
colaborativa, conclui-se que a colaboracdo enquanto estratégia de formacdo pode ser
institucionalizada, pois, a pesquisa demonstrou claramente que apesar da falta de articulagéo
entre as politicas educacionais e as educacionais inclusivas no que se refere a abordagem
colaborativa, a escola tem autonomia para organizar o seu espaco e conduzir suas formacdes.
Para isso, 0 Projeto Politico-Pedagdgico da escola pode ser utilizado como aliado, ja que é
possivel incluir neste documento, formag6es que utilizem a abordagem da colaboragdo como
meio de estabelecer momentos em conjunto para discutir e planejar acdes que otimizem o
processo educacional e inclusivo dos estudantes do PAEE. Portanto, conclui-se também que
essa pratica é possivel e depende do encaminhamento técnico-administrativo da escola.

Portanto, conclui-se que apesar da possibilidade de institucionalizagdo desse tipo de
formacao, ela s6 sera concretizada se, houver acompanhamento posterior a sua realizacao; se
houver um trabalho que envolva os Nucleos Regionais de Educacdo, que tem como funcéo
disseminar esse trabalho; se houver adesdo das escolas para a realizacdo de novas formacdes a
partir dessa abordagem; se houver parceria com a Universidade que deve encontrar caminhos
para melhorar essas formacdes e, se ela for continua.

Ainda, apesar dos resultados se mostrarem positivos em muitos momentos quanto a
formacédo continuada, mesmo com os muitos desafios enfrentados, ndo foi possivel concluir se
houveram mudancas na pratica da equipe escolar como um todo, apés a formacdo continuada
com os docentes daquela escola.

Nesse sentido, € possivel concluir que as pesquisas futuras, que tenham como
objetivo utilizar o trabalho colaborativo como estratégia de formacao continuada de docentes
do ensino médio, precisam incorporar a participacdo da equipe gestora e pedagogica da
Educacao Especial e a do Ensino Comum na formacéo para nortear a sua implementacédo e

que ela possa ser concretizada por todos.
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9 Consideracoes Finais

Realizar este estudo proporcionou vivenciar novos desafios no campo da Educagéo e
aprender com cada um dos caminhos percorridos. E importante frisar que as percepcoes
apresentadas desse processo ndo podem ser consideradas como as Unicas possibilidades ou
desafios da formacdo continuada, com docentes do Ensino Médio, por meio do Trabalho
Colaborativo no sistema pablico de ensino visto as diversas variaveis que permeiam a escola
publica brasileira. Além disso, os resultados mostram que a temética abordada se constitui
num campo promissor para pesquisas futuras.

Ao finalizar este estudo, € possivel esclarecer os pontos mais relevantes de todo
processo e articular as questdes que nortearam este trabalho com as problematicas que foram
postas para o desenvolvimento desta pesquisa, levando em consideracdo as variaveis e
intercorréncias ao longo de toda coleta.

Portanto, a pergunta que originou este estudo é: De que maneira a Formacdo
Continuada com docentes do Ensino Médio, por meio do Trabalho Colaborativo no sistema
publico de ensino pode contribuir com a formacdo continuada, do docente do Ensino Médio
para atuar com estudantes do publico-alvo da Educacdo Especial? A resposta para essa
pergunta inicial, e para as que foram surgindo ao longo do percurso, foram se consolidando a
partir do desenvolvimento de cada uma das etapas propostas para o processo formativo. E
importante mencionar que toda a proposta inicial da formagéo continuada foi se modificando
e sendo moldada a partir das interacfes e do contato com os participantes da pesquisa,
readequando-a as necessidades e inquietacdes daquele grupo de docentes naquele momento
em especifico.

Em um primeiro momento pensou-se em contribuir com o desenvolvimento
profissional docente por meio de acdes formativas e da abordagem colaborativa, surgindo
alguns questionamentos que foram essenciais para direcionar 0os caminhos desta pesquisa.

O primeiro questionamento foi: Como a escola publica tem realizado as formagdes
continuadas, com os docentes que atuam no Ensino Médio? O Estado do Parana oferta cursos
de formacéo continuada aos docentes do Ensino Médio, como para os docentes do Ensino
Fundamental, porém, com uma sistematica engessada e pouco convidativa, identificando a
necessidade de sua reestruturacdo, pois o intuito desse tipo de formacéao precisa ser voltado

para as necessidades emergenciais e especificas de cada comunidade escolar. Além disso, 0s
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processos formativos na escola precisam ser mais dinamicos, dialdgicos, reflexivos,
contextualizados e significativos para os docentes possam articular o contetdo das formacGes
as sua préatica didatico-pedagdgica.

O segundo foi: As formacGes continuadas ofertadas pelo estado do Parana tém
abordado questdes relacionadas ao processo educacional e inclusivo dos estudantes do
publico-alvo da Educacdo Especial? As formacgdes continuadas ofertadas no ano de 2016 néo
apresentaram contetdos direcionados para o processo educacional e inclusivo dos estudantes
do Publico-alvo da Educacdo Especial. As orientacdes e direcionamentos eram realizados pela
prépria equipe pedagdgica da Educacédo Especial da escola.

O terceiro foi: O trabalho colaborativo pode ser realizado no Ensino Médio? De que
maneira? Claro que pode e, deve ser realizado, visto a caréncia no trabalho em conjunto na
escola l6cus da pesquisa, e mesmo com os entraves em relagdo as Politicas Educacionais
Inclusivas, existe a possibilidade de trabalhar de maneira colaborativa na escola, ja que a
articulacdo desse trabalho pode ser realizada apenas pelas politicas técnico-administrativas da
prépria escola.

O quarto e Gltimo foi: Quais os desafios e as possibilidades do trabalho colaborativo
no processo de formacédo continuada dos docentes do Ensino Médio? Muitas possibilidades e
desafios foram enfrentados durante a proposta de formacéo continuada e, elas vao além de sua
aplicabilidade, pois existem desafios a serem enfrentados e, possibilidades a serem
alcancadas, que ndo estdo relacionadas com o que é estabelecido pelas Politicas Educacionais
ou Politicas Educacionais Inclusivas, e sim pela Politica interna da escola.

Embora o trabalho colaborativo como estratégia para a formacdo continuada de
docentes do ensino Médio, seja promissor, é necessario ressaltar que essa formacédo, articulada
a colaboracdo ndo é panaceia, e ndo consegue solucionar os problemas, sendo apenas mais
uma das estratégias que podem vir a fomentar o processo formativo dos docentes.

Por isso, ao término da pesquisa, foi percebido que, apesar do desejo de que todo
processo pudesse acontecer, ja que em muitos momentos acreditou-se que a pesquisa ndo iria
ocorrer naquele espaco escolar, foi compreendido que existem muitas limitacdes no proprio
sistema de ensino, que ainda impede que a escola seja mais inclusiva. Por isso, ndo restou
duvida de que a formacdo continuada, aos docentes do Ensino Meédio, é necessaria para
quebrar muitos paradigmas, principalmente em relacéo as habilidades e potencialidades que
os estudantes do PAEE podem demonstrar, quando o trabalho e realmente pensado para eles.
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Perspectivas futuras

A partir do que foi vivenciado e dos caminhos propostos nesta pesquisa, foi possivel
compreender que a formacdo continuada de docentes é processo que deve ser construido a
partir da reflexdo, do didlogo, da confianca mutua, da generosidade e principalmente do
desejo de cada participante em estar ali, naquele momento, compartilhando duas ideias e
expondo suas fraquezas e angustias.

Em relacéo as pesquisas futuras, este estudo propde a necessidade de analisar novas
possibilidades de formacgdes continuadas para os docentes do Ensino Médio com o intuito de
ampliar as perspectivas em relacdo a atuacdo desse profissional com os estudantes do PAEE.

A respeito do trabalho colaborativo na escola, € necessario investir em pesquisas que
estimulem novas formas de colaboragédo, pois acredita-se que o processo colaborativo deve
abranger a comunidade escolar como um todo, para potencializar o trabalho educacional e
inclusivo em sua totalidade.

Também, mostrou-se interessante neste estudo a parceria de outra escola no
desenvolvimento da formacdo, nesse sentido, a colaboracdo deveria ir além da escola,
abrangendo a colaboracdo entre escolas para efetivar as formagdes que tem como principio a
colaboracdo. Essa possibilidade poderia minimizar as discrepancias entre o que propde as
politicas educacionais e educacionais inclusivas relacionados ao trabalho em conjunto entre o
docente da Educacdo Especial e do Ensino Comum.

Os resultados desta pesquisa possibilitaram apontar algumas sugestdes exequiveis e
gue podem se tornar um caminho a ser seguido quando se pensa no trabalho colaborativo na
escola, que sdo: 1) a gestdo escolar trabalhar em conjunto com a coordenacdo da educacao
especial e do Ensino Comum na organizacdo do trabalho colaborativo como estratégia para
incorporar a colaboracdo na escola; 2) organizar um momento para planejar o processo
colaborativo no inicio de cada ano letivo, entre os docentes do Ensino Comum e dos da
Educacédo Especial, ja na primeira semana pedagdgica; 3) inserir no calendario escolar, ou na
organizacdo interna da escola momentos entre os docentes do Ensino Médio para refletirem
sobre suas praticas e analisarem suas estratégias didatico-pedagogicas; 4) sistematizar aces
entre os docentes, gestores e coordenadores, com encontros periodicos para que todos possam
partilhar das mesmas concepgdes de trabalho; 5) utilizar a hora-atividade como um recurso

estratégico do trabalho colaborativo e de formagéo continuada.
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Ainda, o dualismo existente entre os docentes da Educacdo Especial e os do Ensino
Comum deveria terminar, como também o que ocorre entre gestdo, Coordenacdo Pedagdgica
da Educacdo Especial, coordenacdo pedagdgica do Ensino Comum e docentes, pois somente
assim é possivel melhorar ou modificar o nivel de dialdgico e de interacdo, transformando
tambeém todo trabalho educacional e inclusivo da escola.

Outro apontamento é que o NRE por ter uma grande demanda de trabalho e uma
equipe restrita, auxilia as escolas conforme suas possibilidades. No entanto, os docentes do
Ensino Médio precisam ser bem mais assessorados em relacdo a formacao continuada voltada
para os estudantes do PAEE, pois geralmente as formacdes continuadas ofertadas a esses
docentes sdo voltadas para suas areas especificas de atuacdo, ndao atendendo a diversidade da
sala de aula, muito menos as necessidades educacionais dos estudantes do PAEE que ja estdo
no Ensino Médio e que necessitam de um trabalho diferenciado para atuarem como cidad&os
apos finalizarem esta Gltima etapa da Educacéo Basica.

Do ponto de vista do contexto investigado, acredita-se que € inevitavel propor novas
discussdes para ampliar as experiéncias que foram vivenciadas. E fundamental considerar a
como perspectivas futuras, a reestruturacdo curricular dos cursos de formagéo inicial que
estabelecem a Educacdo Especial e Inclusiva como um dos quesitos necessario para atuacdo
docente; abordando nas discussdes as tematicas: a valorizacdo docente, pagamento da data-
base; garantia de melhores condi¢cfes de trabalho; planos de carreira; reducdo das extensas
jornadas de trabalho, além de pensar sobre a salude geral docente, pois durante todo processo
de investigacdo e de coleta de dados foi identificado que a educacdo tem se tornado um
espaco de trabalho insalubre, pois a quantidade de docentes que estdo adoecendo e em
disfungdo® tem aumentado consideravelmente nos Gltimos anos e isso também tem afetado
em demasia a qualidade da escola pablica como um todo.

Enfim, acabou. Nesse momento consigo fazer uma retrospectiva e sentir as dores
vividas, os sonhos alcancados e as frustracdes que dilaceraram de certa forma a minha alma,
mas que nunca me impediram de finalizar essa longa e dolorosa caminhada. Mostrar minhas
deficiéncias académicas ndo foi facil, pois chorei muito e me desesperei demais, poréem, todo
sofrimento solitario, e emocional mostrou como cresci, como mudei, como aprendi, pois cada

obstaculo me fez chegar aonde eu pretendia, me fez continuar e enxergar além daquilo que eu

2 De acordo com a SEED (PARANA, 2018) disfuncéo ou desvio de funcdo é o desempenho de atribuicdes
diversas das pertinentes a classe do cargo a que o servidor pertence.
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poderia ver. Por isso, sO tenho a agradecer mais uma vez por todas as experiéncias

vividas.........
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ANEXO A — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé esta sendo convidado (a) a participar de uma pesquisa intitulada
“FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES QUE ATUAM COM ALUNOS COM
TRANSTORNO DO ESPECTRO DO AUTISMO: UMA PROPOSTA DE ATUACAO
COLABORATIVA” referente a elaboragdo de Tese de Doutorado a ser desenvolvida pela
pesquisadora Tereza Cristina de Carvalho, doutoranda do Programa de Pds-graduacdo em
Educacédo, da Faculdade de Filosofia e Ciéncias, da UNESP — Marilia/SP, orientada pelo
professor Doutor Eduardo José Manzini. A pesquisa tem como objetivo geral aplicar e avaliar
uma formacéo continuada, entre os professores do Ensino Comum e os professores da Sala de
Recursos Multifuncionais - SRM visando o estabelecimento de a¢Ges que favorecam praticas
educacionais inclusivas aos estudantes com Transtorno do Espectro do Autismo — TEA no
Ensino Comum por meio do trabalho colaborativo. Participar desta pesquisa € uma opg¢éo e
vocé podera desistir a qualquer momento. Caso aceite participar, gostariamos que soubesse
que ela ocorrera em trés etapas:

Etapa 1: Encontros com todos professores participantes da pesquisa para
identificar as principais dificuldades e necessidades desses na atuacdo com esse publico em
especifico. Para isso, serdo realizadas entrevistas semiestruturadas;

Etapa 2: Planejamento com os professores participantes da formacdo continuada
a partir da proposta colaborativa que seré realizada por meio de um grupo de estudo com o
intuito de sistematizar acbes para o trabalho com alunos com TEA. Os dados serdo
registrados por meio da gravacao de audio, filmagem e diario de campo;

Etapa 3: Avaliacdo das possiveis contribui¢bes do trabalho colaborativo realizado,
pontuando e indicando as transformagdes ocorridas. Para isso, sera realizada uma entrevista
semiestruturada.

Sua participacdo nesta pesquisa consistira em integrar uma formacéo continuada a
partir da proposta colaborativa, que visa contribuir com o trabalho pedagogico dos professores
e com a sistematizacdo de acgdes que possibilitem uma melhora no trabalho com o aluno com
Sindrome de Asperger com o qual vocé trabalha. Desse modo, haverd reunides para
planejamento em conjunto a respeito das intervencdes pedagoOgicas que poderdo ser
desenvolvidas e avaliacdo dos resultados das intervencdes realizadas por meio do trabalho
colaborativo. Ocorrerdo reunides em um grupo de estudos, previamente negociados com a
Direcdo da escola, coordenacdo e professores para ocorrerem prioritariamente, no horario
previamente combinado com todos participantes.

As reunides do grupo de estudo e o planejamentos serdo filmados e gravados,
assim como as aulas nas quais se desenvolverdo as intervencdes, para a obtencdo de registros
auténticos das situagdes e das atividades desenvolvidas, e realizar desse modo, reflexdes sobre
todo o processo do trabalho realizado. As entrevistas serdo gravadas com um gravador digital,
caso seja de sua concordancia.

A pesquisa serd acompanhada pela pesquisadora em todas as etapas, sendo esta a
responsavel direta pela pesquisa. Todos os esclarecimentos dos procedimentos previstos na
pesquisa serdo explicitados aos participantes, ao longo de toda pesquisa.

Destacamos que os dados coletados poderéo ser reutilizados em outras pesquisas
com essa tematica e que os resultados serdo divulgados para fins cientificos, como revistas e
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congressos. Salienta-se que fica assegurado o anonimato de todos os participantes, nao
havendo a identificacdo dos participantes.

Vocé recebera uma cdpia deste termo, onde constam telefone e o endereco do
pesquisador principal, podendo tirar suas duvidas sobre a pesquisa e sua participacao, agora
ou a qualquer momento.

Eu, portador
do RG aceito participar da pesquisa intitulada “FORMACAO
CONTINUADA DE PROFESSORES QUE ATUAM COM ALUNOS COM
TRANSTORNO DO ESPECTRO DO AUTISMO: UMA PROPOSTA DE ATUACAO
COLABORATIVA”. Declaro ter recebido as devidas explicagOes sobre a referida pesquisa e
concordo que minha desisténcia poderd ocorrer em qualquer momento sem que ocorram
quaisquer prejuizos fisicos, mentais ou no acompanhamento deste servi¢co. Declaro ainda estar
ciente de que a minha participacdo é voluntaria e que fui devidamente esclarecido (a) quanto
aos objetivos e procedimentos desta pesquisa.

Ciente:

Data:

Certos de poder contar com sua autorizacdo, colocamo-nos a disposicdo para
esclarecimentos, atraves do telefone (44) 88512872 falar com Tereza Cristina de Carvalho
(pesquisadora responsavel) ou (14) 34021331, ramal 1479 com Eduardo José Manzini
(orientador).

Tereza Cristina de Carvalho

(Responsavel pela pesquisa)

(Doutoranda do Programa de P6s-Graduacdo em Educacao, na linha em Educacdo Especial no
Brasil).

Eduardo José Manzini
(Orientador responsavel pela pesquisa)
(Departamento de Educacdo Especial — Sala 25 — Prédio Educacéo)



161

APENDICE A - Roteiro da entrevista inicial realizada com todos os professores

1. Vocé poderia me falar um pouco sobre esse seu aluno com autismo ?
1.1.  Ele apresenta comportamentos diferentes dos outros alunos? Quais sdo eles?
1.1.1. Como é a socializagdo desse aluno com vocé e com 0s outros alunos?
1.1.2. Como ele faz para se comunicar com os outros alunos e com vocé?

1.1.3. Esse aluno tem uma rotina dentro da sala de aula? VVocé poderia me
falar como € a rotina desse aluno na sala de aula?

1.1.4. Ele participa das atividades propostas? VVocé pode me dar exemplos de
como isso acontece?

2. E a primeira vez que voceé trabalha com um aluno com autismo na sala de aula comum?
1.1.  Como é trabalhar com esse aluno com autismo para VOCé?

3. Sabemos que trabalhar com alunos com autismo geralmente ndo é um trabalho facil. Vocé
poderia me falar um pouco sobre as dificuldades no trabalho com esse aluno?

4. Teve alguma situacdo que vocé observou que deu certo no trabalho com seu aluno? Vocé
pode me dar um exemplo?

5. Teve alguma atividade que ndo deu certo que precisou fazer alguma adaptacdo para que o
aluno conseguisse realizar a atividade? VVocé pode me dar alguns exemplos?

6. Em sua opinido o que vocé acha que falta para trabalhar com esse aluno?

7. Ele possui algum atendimento na Sala de Recurso aqui na escola?
7.1. Vocé tem algum contato com o professor da SRM?
7.2. O professor da SRM vai a sua sala?
7.3. Poderia me explicar como esse trabalho é realizado?

8. Como funciona a equipe que trabalha com os alunos com autismo na sua escola? VVocés se
reinem? O que acontece nessas reunides?

9. Existe a oportunidade ou ha algum momento de planejamento em conjunto com o
professor da SRM? Se ha como é feito isso?

10. Como é realizada a avaliacio desses alunos? E realizado em conjunto? Vocé poderia me
falar um pouco sobre isso?

11. Alem da avaliagcdo, vocé acha que deveria ser utilizado outro tipo de instrumento ou
recursos com esses alunos? Qual ou quais por exemplo.
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Agora vamos falar um pouco sobre a formacao.

12. Vocé poderia me falar se ja teve alguma orientacdo em relacéo a inclusdo do aluno com
autismo? Qual foi essa orientacdo?

13. A escola ja oportunizou algum momento de formacéo para atuar com esses alunos? Como
iSSo acontece?

OBRIGADA PELA PARTICIPACAQ!



163

APENDICE B - Roteiro da Entrevista final realizada com os professores participantes
da pesquisa

1. Vocé poderia contar um pouco sobre como foi sua experiéncia participar da formacéo
colaborativa?

2. Comente sobre a forma como foi desenvolvido os encontros para o trabalho colaborativo
vocé prop6e alguma mudanca?

3. Se vocé pudesse pontuar 0s pontos positivos e 0s negativos da formacao quais seriam 0s
pontos positivos e quais seriam 0s negativos?

4. O que vocé achou do material que foi elaborado para estudar os casos dos alunos que
foram selecionados por vocés?

5. As experiéncias compartilhadas na formacéo auxiliaram no desenvolvimento de sua pratica
pedagdgica? Se sim de que maneira?

6. Vocé acha que a frequéncia regular do trabalho colaborativo pode favorecer a prética
pedagdgica como?

7. Comente sobre a relacdo com o professor da educacdo especial durante o trabalho
colaborativo.

8. O que vocé acha do professor da educacdo especial trabalhar junto com vocé na sala de
aula de comum?

9. Como se deu a execucdo das acBes planejadas na formacao colaborativa?
10. Para voceé o que é trabalho colaborativo?

11. Vocé ja havia tido contato antes com essa forma de trabalho? VVocé poderia me contar um
pouco sobre iss0?

12. Quais foram os fatores que contribuiram e quais dificultaram o desenvolvimento do
trabalho colaborativo na escola? Vocé poderia comentar um pouquinho para mim?

13. A auséncia de formacdo profissional na &rea de educagdo especial dificultou o
desenvolvimento do trabalho colaborativo?

14. A gestdo escolar facilitou ou encorajou a participacdo na formacdo? VVocé pode falar um
pouquinho?
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15. Agora eu gostaria de saber um pouquinho a respeito dos planejamentos. Eu queria que
vocé comentasse um pouquinho sobre planejamento pedagdgico para os estudantes do
publico-alvo da educacédo especial. Como que vocé acha que deveria ser esse planejamento?
Como que vocé fez o seu?

16. O trabalho colaborativo auxiliou vocé atingir alguma meta do seu planejamento
pedagodgico com os estudantes do publico-alvo da educacdo especial? Cite algum.

17. Vocé acredita que as acbes que foram planejadas nas nossas formacbes podem ser
inseridas no planejamento pedagogico do préximo ano?

18. Para vocé qual é a diferenca entre planejar as adaptacfes das avalia¢es individualmente e
com os professores da sala de recurso?

19. Fala para mim um pouquinho como foi para vocé fazer adaptacédo das avaliacfes?
20.Vocé acredita que seus colegas devem participar de uma formacéo nesse modelo? Por qué?

21. Se vocé tiver alguma coisa importante que eu ndo perguntei respeito da tematica
abordada, vocé pode me dizer para eu registrar.



