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RESUMO

ROCHA, Naiara Chierici. Ensino colaborativo e desenvolvimento da abordagem
Construcionista Contextualizada e Significativa na perspectiva da inclusdo. 2016, 172f.
Dissertacdo. Programa de Pds-Graduagdo em Educacédo, Universidade Estadual Paulista.
Presidente Prudente/SP. 2016.

A presente pesquisa de Mestrado foi desenvolvida no ambito do Programa de Pos-
Graduacdo em Educacéo da Faculdade de Ciéncias e Tecnologia — Universidade Estadual
Paulista “Julio de Mesquita Filho” (FCT/UNESP) e inserida na linha de pesquisa
“Processos Formativos, Ensino e Aprendizagem”. Contou com o financiamento da
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES). Parte-se da
hipGtese de que é possivel promover um ensino de Matematica para todos os estudantes
valorizando as suas especificidades e potencialidades. No entanto, ensinar Matematica na
perspectiva inclusiva ndo é uma tarefa simples, pois € preciso ensinar com vistas as
diferentes necessidades dos estudantes de forma que todos possam construir seu proprio
conhecimento. Para isso é necessario enfrentar os desafios da escola basica frente aos
principios da inclusdo, e sendo assim, é imprescindivel buscar estratégias de ensino que
contemplem a todos no ambiente escolar. Nesta perspectiva, esta pesquisa pautou-se na
abordagem Construcionista, Contextualizada e Significativa (CCS) usando como
estratégia o desenvolvimento de Projetos para articular o ensino comum e o especial
partindo da concepc¢do de um ensino colaborativo como apoio a inclusao escolar. Neste
contexto, o objetivo geral foi analisar a articulagdo do trabalho do professor de
Matematica da sala comum com o professor especializado em Deficiéncia Intelectual (DI)
a partir de uma proposta de ensino colaborativo baseado na abordagem CCS. Trata-se de
uma pesquisa de cunho qualitativo. Duas professoras (professora de Matematica e
professora especializada em DI) participaram da pesquisa e, por meio da abordagem CCS,
utilizando como estratégia a Metodologia de Projetos realizaram um planejamento de
ensino em colaboragéo que foi desenvolvido em uma sala de aula do sexto ano do Ensino
Fundamental 1l com todos os estudantes, entre eles duas estudantes com DI. A coleta de
dados foi efetivada por meio de observacao, entrevistas e intervencdo na escola em que a
parte empirica da pesquisa ocorreu. A selecéo e a analise dos dados foram realizadas com
base na leitura sistematica e minuciosa de todos os registros do diario de campo da
pesquisadora e da transcri¢cdo das entrevistas para a definicdo e analise de categorias.
Analisou-se, portanto, quatro categorias: 1) A articulacdo do trabalho das professoras
participantes com o enfoque para o desenvolvimento de estratégias de ensino em
conjunto; 2) O planejamento de atividades centradas no interesse dos estudantes; 3) A
participacdo das estudantes com DI nas atividades da sala de aula comum; e ainda, 4) O
ensino colaborativo e abordagem CCS como apoio a incluséo escolar. Assim, foi possivel
identificar os desafios e as possibilidades de um ensino colaborativo no ambiente escolar
e as especificidades do contexto pesquisado no que tange o trabalho pedagdgico das
professoras participantes. Também se notou a efetivacdo da articulacdo dos trabalhos
colaborativos a partir da abordagem CCS e a Metodologia de Projetos. A pesquisa revelou
gue com essas abordagens torna-se possivel desenvolver um ensino inclusivo, no
desenvolvimento de estratégias pedagdgicas que visem a participacdo, a autonomia, e a
aprendizagem de todos os estudantes do ambiente escolar. Como resultado final se espera
contribuir para a efetivacdo de propostas colaborativas em diversos outros contextos
escolares almejando a inclusao escolar.

Palavras-chave: Ensino colaborativo; Deficiéncia Intelectual; Abordagem CCS;
Trabalho com Projetos; Educagédo Especial e Inclusiva



ABSTRACT

ROCHA, Naiara Chierici. Collaborative teaching and development of the Contextualized
and Significant Constructivist approach in the perspective of inclusion. 2016, 172f.
Dissertation. Graduate Program in Education, Sdo Paulo State University. Presidente
Prudente / SP. 2016

This master research was developed in Education Post-Graduation Program at the Science
and Technology College — Séo Paulo State University (FCT/UNESP) on research
program “Formative Process, Teaching and Learning”. Received CAPES research
funding. It starts with the hypothesis that it is possible to promote mathematics education
for all students valuing their specific characteristics and potential. However, teach
mathematics in inclusive perspective is not a simple task, it is necessary to teach
considering the different students’ skills in a way that everyone can build their own
knowledge. For this, it was necessary to face the primary school challenges facing to the
inclusion principles, and so it is essential to seek teaching strategies what include
everyone in the school environment. This research was based on Constructivist,
Contextualized and Meaningful (CCS) approach, using Projects as strategy to articulate
the common and special education in a collaborative conception to support the scholar
inclusion. In this context, the main aim was to analyze the articulation between
Mathematic teacher and the professor Intellectual Disabilities (ID) specialization from a
collaborative teaching based on the CCS approach. This is a qualitative research. Two
teachers (a math teacher and a specialized in ID teacher) participated in the survey and
through the CCS approach, using as strategy the Project Methodology, made an
educational planning in collaboration that was developed with all student from a sixth
year elementary classroom, including two students with ID. Data collection was carry
out through observation, interviews and empirical intervention in the school. The data
selection and analysis fallowed the systematic and field diary records thorough reading
and the interviews transcription to define analysis categories. Four categories were
analyzed: 1) the participating teachers joint work focusing to teaching strategies
development; 2) planning activities centered on student interest; 3) The students with ID
participation in activities of common classroom; and 4) Collaborative teaching and CCS
approach as support for school inclusion. Thus, it was possible to identify the
collaborative challenges and possibilities learned in the school environment and the
research specificities context regarding the teachers pedagogical work and the teachers
participating. It was also note the articulation effectiveness of the collaborative works
from CCS and Project Methodology approach. The research revealed that with these
approaches it is possible to develop an inclusive education, creating educational strategies
to participation, autonomy, and learning of all students in the school. Expected to
contribute to the collaborative proposals realization in several other school contexts
focusing to school inclusion.

Keywords: Collaborative Teaching, Intellectual Disabilities; CCS approach; Project
Methodology; Special and Inclusive Education.
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Na introducdo, apresento, de forma breve, minha trajetoria pessoal e académica
que configuram a partir de escolhas e oportunidades os caminhos percorridos ao longo
da minha historia como jovem pesquisadora e professora. Procuro resgatar, experiéncias
e concepcdes de um ensino para todos e estratégias pedagdgicas que me levaram a
acreditar e me aproximar das tematicas presentes nesta pesquisa: A abordagem
Construcionista, Contextualizada e Significativa (CCS), a Metodologia de Projetos e 0
ensino colaborativo entre o professor da sala comum do ensino de Matemética e o
professor especializado em Deficiéncia Intelectual (DI). Assim, irei do contexto ao
problema de pesquisa, apresentando de forma breve o contexto, os participantes, as
concepgdes tedricas e metodologicas que utilizarei, bem como o problema da pesquisa,
e 0s objetivos que pretendo alcangar ao final desta investigacéo.

Sempre tive! paixdo pela Matematica. Estuda-la tinha um significado especial,
pois eu estabelecia um sentido para aquilo, o que desde muito cedo aflorou em mim o
desejo de ser professora. Enxergava em minha professora de Matematica um futuro pelo
qual eu gostaria de percorrer. Sempre tive 0 apoio dos meus pais, que embora
reconhecessem as dificuldades de ser professora neste pais, ja naquela época sempre me
apoiavam para seguir a carreira académica, motivando-me e demonstrando orgulho pela
minha escolha.

O fato é que essa opc¢do nunca foi apenas um sonho ou apenas uma brincadeira de
adolescente que escolhe diversas profissdes em um curto espaco de tempo. Ser professora
ilustrava o potencial brilhante que alguém tem em se dedicar para a educacao do outro,
ou seja, ser professora era antes de tudo um ato politico e social, de extrema relevancia
na vida de cada individuo, um exercicio que requer responsabilidade académica e
formagéo, principalmente, humana.

Desde a infancia estudei em escolas publicas municipais e estaduais e, com isso,
havia outro objetivo a ser alcangado: o ingresso em uma universidade publica. Venho de
uma familia de classe média, assim me preparava para o vestibular de forma autdbnoma e
com o auxilio de colegas e professores que acreditavam no meu sonho. Assim, com
esforgo e apoio de todos em minha volta, no ano de 2008 consegui 0 ingresso no curso de
Licenciatura em Matematica da FCT/UNESP, Campus de Presidente Prudente — SP,

concluindo — o no ano de 2011. Foi esse momento que considero a primeira oportunidade

1 Neste capitulo introdutério utilizo a primeira pessoa do singular para apresentar a minha trajetéria
académica e pessoal a qual possui fator determinante para a condugéo da pesquisa.
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determinante para os caminhos que trilhei até hoje. Ao conseguir ingressar na
universidade publica, ndo pude jamais me esquecer das palavras dos meus professores
que diziam: “quando fazemos o que gostamos e 0 que acreditamos nada é vdo ou tao
dificil que ndo podemos conseguir mesmo com as adversidades que nos cercam”.

N&o me esqueco dessas palavras de incentivo e hoje elas permanecem nos meus
novos desafios. Desse modo, ao trilhar a minha trajetdria pessoal e académica para iniciar
esta dissertacéo, procurei inicialmente apresentar o meu desejo pela carreira docente junto
ao que percorri até a finalizacao deste documento. Assim, nesta parte do trabalho, procuro
me colocar para que o leitor saiba o que tenho a dizer, de “onde” falo e para “quem” se
destina a contribuicdo desta pesquisa, bem como as minhas op¢des e abordagens tedricas
e metodoldgicas para o desenvolvimento deste trabalho.

Para isso, dou inicio com um pensamento de Paulo Freire ja muito utilizado e
conhecido no meio educacional, mas que diz muito e que sempre me motivou no
delineamento e realizacdo desta pesquisa: “ensinar ndo é transferir conhecimento, mas
criar possibilidades para a sua producéo ou a sua criagdo” (FREIRE, 1999, p. 25). Esse
pensamento de Freire reflete as minhas escolhas ao querer ensinar, e a forma pela qual
julgo significativa para a construcdo de conhecimentos, considerando que cada sujeito em
sua especificidade aprende a partir de diferentes contextos sociais e afetivos, diferentes
ritmos e com desejos e interesses diversos, atribuindo significado que é social, e um
sentido que é pessoal para cada acdo educativa. Por isso, pensar em um ensino que atenda
a todos, que constrdi ao invés de transmitir conhecimento, sempre foi uma das principais
preocupacgdes enquanto pesquisadora e professora.

Nessa perspectiva, a pesquisa foi construida a partir da concepcao de Freire citada,
e a partir das minhas experiéncias académicas desde a formacdo inicial as inquietudes que
obtive até o ingresso no Mestrado. Desde a Licenciatura em Matematica me questiono
como seria possivel ensinar a todos, considerando a Matematica uma ciéncia dura por
ser trabalhada, na maioria das vezes, de forma tradicional, por meio de repeticdo de
exercicios, contetdos descontextualizados, transmissdo de informacdes fragmentadas e
desconsiderando fatos reais vivenciados pelos estudantes. Refletia sobre o fato de o
conceito quando apresentado de forma abstrata e descontextualizada muitas vezes destroi
0 desejo do aprender.

Minhas experiéncias e proximidade com a tematica se intensificaram quando
busquei caminhos que possibilitassem mostrar na pratica que a Matematica é uma ciéncia

para todos, mas que para isso € necessario modificar a maneira de ensinar. Entdo, em
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2009, ingressei no grupo de pesquisa Ambientes Potencializadores para a Inclusao (API)
no Centro de Promocdo para Inclusdo Digital, Educacional e Social (CPIDES). No
CPIDES, conduzido pelo grupo API, séo desenvolvidas pesquisas com a iniciativa de
promover a incluséo digital, escolar e social de Estudantes Publico Alvo da Educacao
Especial (EPAEE)?,

Nesse local, sdo desenvolvidos projetos de extensdo, docéncia e pesquisa com
énfase no uso de Tecnologias Digitais de Informagcdo e Comunicacdo (TDIC) na
Educacao e na Educacdo Especial em uma perspectiva Inclusiva. Também sao realizadas
atividades de Formacéo Inicial e Continuada de Professores, nas modalidades presenciais,
semipresenciais e a distancia, nas areas de Educagéo Especial, na perspectiva da educacao
inclusiva. Além disso, ha o Atendimento Educacional Especializado (AEE)® para 0s
EPAEE a partir de uma abordagem metodoldgica que almeja a construcdo do
conhecimento por meio do contexto dos estudantes contribuindo para uma aprendizagem
significativa.

Nesse sentido, atuo desde 2009 em atividades relacionando o ensino de
Matematica e o uso de TDIC para aprimorar a aprendizagem de estudantes com
Deficiéncia Intelectual (D1)* e Deficiéncia Fisica (DF), na perspectiva de inclusdo do
grupo de pesquisa. Com esta experiéncia, interessei-me por aspectos relacionados a
atuacdo docente, tendo em vista a identificacdo de elementos formativos que podem
contribuir com a formacdo de professores de Matemaética para atuar junto aos EPAEE em
busca de uma educacdo inclusiva.

Ingressei no Mestrado em 2014°, quando de fato havia amadurecido
academicamente para propor uma pesquisa que demonstrasse possibilidades de mudancas
e indicasse caminhos para um novo fazer pedagogico de modo que buscasse atender as
especificidades de todos os estudantes em um ambiente escolar. Assim, com esses estudos

e experiéncias, surge a necessidade de pensar a educacdo de modo que valorize as

2 Consideram-se EPAEE: Pessoas com Deficiéncia (Auditiva - DA, Fisica - DF, Intelectual - DI e Visual -
DV), Transtornos Globais do Desenvolvimento (TGD) e Altas Habilidades/Superdotacéo.

3 De acordo com o decreto N° 6.571, de 17 de setembro de 2008, § 1° Considera-se atendimento educacional
especializado o conjunto de atividades, recursos de acessibilidade e pedag6gicos organizados
institucionalmente, prestado de forma complementar ou suplementar a formacdo dos alunos no ensino
regular.

4 Neste trabalho é utilizado o termo Deficiéncia Intelectual, por uma tendéncia atual, ndo sé no Brasil, mas
em diversos outros paises, devido ao fato de que esta deficiéncia se refere ao funcionamento do intelecto
especificamente e ndo ao funcionamento da mente como um todo.

® Vale ressaltar que a pesquisa de Mestrado teve o financiamento da Coordenagéo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (Capes).
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diferencas existentes no interior da sala de aula, e que proporcione a professores e
estudantes juntos praticas no contexto escolar, com respeito, colaboragéo e construgéo de
conhecimentos e aprendizagens significativas a todos.

Partindo de tais concepcdes, aprofundei os estudos sobre a abordagem
Construcionista, Contextualizada e Significativa (CCS), proposta inicialmente como
um ambiente de aprendizagem por Schliinzen (2000) e, com as experiéncias e praticas do
grupo API, a pesquisadora passa a configurar este ambiente como uma abordagem
pedagdgica que pode ser aplicada e desenvolvida em diversos contextos e modalidades
de ensino.

De acordo com Schliinzen (2015), a abordagem CCS consiste em criar situagdes
que permitam ao estudante, dentro de um contexto, resolver problemas reais e aprender
com 0 Uso e com a experiéncia, com 0s conceitos envolvidos no problema que esta sendo
proposto, despertando o interesse do estudante e o motivando a explorar, pesquisar,
descrever, refletir e a depurar as ideias. Para tanto, sdo utilizadas as TDIC e préticas
pedagOgicas baseadas nas Metodologias Ativas para formalizar os contetdos
programaticos, sendo uma delas a Metodologia de Projetos.

Assim, partindo dessa concepcao pedagdgica, compreendi que a abordagem CCS
seria um caminho possivel para o ensino, em especial de Matematica, sobretudo em
relacdo aos estudantes com dificuldade na aprendizagem, como os com DI. Nesse sentido,
acredito que, por meio da abordagem CCS, os desejos e interesses dos estudantes podem
ser articulados aos conteudos curriculares, como por exemplo, os da Matematica, tendo
em vista desenvolver as potencialidades e as habilidades que os estudantes possuem.

No entanto, compreendi que, para de fato haver mudangas no processo de ensino
e de aprendizagem de todos os estudantes, seria necessario vivenciar a utilizacdo desta
abordagem de forma efetiva. Por isso, busquei na Metodologia de Projetos a
concretizacao do que era possivel a partir da abordagem CCS, desenvolver estratégias de
ensino no contexto escolar pensando em uma educagdo para todos, considerando as
necessidades, potencialidades e especificidades de cada individuo.

A Metodologia de Projetos, embora o proprio nome ja menciona, “projetos”,
“projetar algo a fazer”, ndo deve ser confundida nessa pesquisa como qualquer projeto
em acdo. Ressalto que a concepcdo de projetos utilizada aqui esta relacionada ao
pensamento de John Dewey® que considera que o conhecimento adquirido deve estar

® Inicia-se com as ideias de Dewey, pois acredita-se que este é um dos pioneiros em relacionar as
concepcOes de experiéncia e educacao na vida escolar, e para tal julga-se necessario partir dessa ideia para
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relacionado com a vida de quem estd aprendendo. Dewey (1976) acreditava na
necessidade concreta da articulagéo entre a construcdo do conhecimento, o aprendizado
e a vida/contexto dos estudantes.

A concepcao de projetos utilizada no desenvolvimento da presente pesquisa esta
alicercada em alguns autores como: Berbel (1998), Hernandez (1998; 2000), Zabala
(1998; 2002), Behrens (2006):que investigam com consisténcia a tematica, como sera
exposto nos capitulos a seguir, mas fundamentalmente na definicdo de Hernandez e
Ventura (1988); Hernandez’ (2000) que esclarecem que ao trabalhar com Projetos o
professor deve incentivar e proporcionar situagdes para que 0s estudantes se expressem
de tal forma que se torne possivel transformar as informagBes pré-existentes
(conhecimento cotidiano) em conhecimento cientifico a partir do auxilio da escola na
sistematizacdo e formalizacdo do conhecimento.

Desse modo, trabalhar com projetos em uma abordagem CCS se configura como
uma proposta de inclusdo escolar em potencial, uma vez que essas propostas possibilitam
propor estratégias de ensino que valorizam as diferencas e as habilidades séo evidenciadas
ao invés das dificuldades, pois o professor media o pensamento do estudante entre aquilo
que ele ja sabe e os conceitos que devem ser formalizados por meio da realizacdo das
atividades. (SANTOS, 2007).

A partir destes pressupostos e das minhas vivéncias, pude constatar, enquanto
pesquisadora e professora, as potencialidades dessas temaéticas para uma educacdo de
qualidade. Entendo que uma educacdo de qualidade é aguela que inclui, mas que inclui a
todos, sem distingdo de raca, cor, género ou dos EPAEE. Assim, com esta pesquisa,
pretendo contribuir para a area da Educacdo buscando articular minhas experiéncias com
as convicgles pedagdgicas que construi e a partir das necessidades que senti durante a
minha trajetoria. Sendo assim, foquei especificamente na inclusdo escolar dos estudantes
com DI8,

Com a experiéncia dos atendimentos realizados no CPIDES, optei pela DI por

acreditar no desenvolvimento desses estudantes, compreendendo que se trata de uma

contemplar as propostas dos demais autores que versam sobre a Pedagogia de Projetos. No capitulo com a
fundamentacdo tedrica, essas concepgbes serdo melhores apresentadas.

7 Hernandez se baseia nas ideias de John Dewey (1859-1952), que defendia a relacdo da vida com a
sociedade, dos meios com os fins e da teoria com a pratica.

8 Segundo a American Association on Intellectual and Developmental Disabilities (AAIDD, 2010), a
Deficiéncia Intelectual é caracterizada por limitag@es significativas tanto no funcionamento intelectual e no
comportamento adaptativo como expressos em habilidades sociais, praticas e conceituais. Esta deficiéncia
se origina antes dos 18 anos.



21

deficiéncia complexa e um impasse no ensino na classe comum e também nas salas de
recursos. Observa-se também que se trata de um publico da Educacdo Especial que mais
necessita de melhorias nas estratégias de ensino visando a participacao e desenvolvimento
nas atividades escolares e mudancas de atitudes, sobretudo no que tange ao ensino de
Matematica para o estudante com DI.

Por isso, a inclusdo do estudante com DI € um grande desafio para a escola, na
qual frequentemente esses estudantes sdo vistos como incapazes de aprender, devido a
prépria concepcao da escola de valorizar apenas 0s processos cognitivos de aprendizagem
e 0 cognitivo do discente. Desse modo, pesquisar no contexto da inclusdo de estudantes
com DI me pautando nas concepcdes da abordagem CCS e da Metodologia de Projetos
se tornou ainda mais motivador e precioso para a verificagdo das minhas crencas.

Na minha concep¢do enquanto pesquisadora e profissional, a educacdo deve
funcionar como alavanca para o desenvolvimento, identificando as potencialidades do
estudante, propondo desafios e estimulando novas aprendizagens, concepgdo que
claramente se aplica ao processo de escolarizagdo do estudante com DI, pois, enquanto
educadora acredito numa formacao global, a qual deve ser menos centrada nos contetidos
tradicionais da escola, contemplando as diversas capacidades humanas. Nesse
direcionamento, enfatizo a ideia de que

O papel atribuido ao ensino tem priorizado as capacidades cognitivas,
mas nem todas, e sim aquelas que se tem considerado mais relevantes e
gue, como sabemos, correspondem a aprendizagem das disciplinas ou
matérias tradicionais (ZABALA, 1998, p. 28).

Diante dos argumentos apresentados, busquei identificar qual seria o melhor
contexto para o campo dessa pesquisa. Assim, 0 meu desejo foi o de adentrar em uma
escola publica, junto a um professor de Matematica e com estudantes com DI em suas
aulas, verificando como promover a inclusdo ndo s6 dos estudantes com DI, mas de todos
o0s estudantes, despertando o interesse pela escola e o sentimento de pertencimento.

Sendo assim, expandi meu olhar para os demais profissionais da escola,
considerando que para um processo inclusivo ha a necessidade de se estabelecer parcerias
e colaboracdo entre os pares, desde orientacdo, planejamento a um apoio para 0s
professores, uma vez que, as praticas destes possuem responsabilidades educativas e
sociais.

Com isso, busquei na literatura a proposta de um ensino colaborativo como apoio
a inclusdo escolar, e compreendi que um estudo utilizando a abordagem CCS e a

Metodologia de Projetos numa perspectiva colaborativa junto ao professor de Matematica
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e ao professor Especializado em DI acarretaria em uma intervengdo rica e com
possibilidades positivas de contribuicdo para a criacdo de estratégias de ensino que
estivessem em consonancia com os principios da incluséo.

A partir de Friend e Cook (1990) compreendi que a colaboracao a qual eu busquei
articular as concepcdes da abordagem CCS e a Metodologia de Projetos foi a de interacédo
entre no minimo dois professores, que juntos pudessem compartilhar e se engajar em
tomadas de deciséo, trabalhando e planejando com um mesmo objetivo em comum. Nessa
vertente, também busquei respaldo em Mendes; Vilaronga e Zerbato (2014), para
identificar as condi¢bes necessarias para que ocorra um trabalho colaborativo® entre os
profissionais, as quais destaco: existéncia de um objetivo comum; equivaléncia entre os
participantes; participagdo de todos; compartilhamento de responsabilidades;
compartilhamento de recursos e voluntarismo.

Reconheci como grande desafio investigar caminhos de como atuar de forma
colaborativa em cum contexto de escola publica. Com isso, defini o contexto da
pesquisa: uma escola publica estadual, nesse caso, do estado de Sdo Paulo'®. Fizeram
parte como participantes da pesquisa, uma professora de Matematica do Ensino
Fundamental 11 que tinha em sua sala de aula duas estudantes com DI!, e uma professora
especializada em DI, que atuava na sala de recursos com essas estudantes.

Assim, o problema de pesquisa esta centrado no fato de ensinar Matematica na
perspectiva inclusiva ndo ser uma tarefa simples, pois é preciso ensinar com vistas as
diferentes necessidades dos estudantes de forma que todos possam construir seu proprio
conhecimento. Essa dificuldade se intensifica quando o professor da sala de aula comum
precisa ensinar para um EPAEE. Com isso, surge a necessidade de estabelecer uma
relacdo entre o trabalho do professor da sala comum com o professor especializado em
DI. A partir desse problema, surge a seguinte pergunta de pesquisa:

e Como articular a pratica do professor de Matematica da sala de aula comum junto
ao professor especializado em DI de modo que desenvolvam um ensino
colaborativo em uma abordagem CCS, construindo estratégias pedagdgicas por

meio do desenvolvimento de projetos?

° Na presente pesquisa, entende-se que o ensino colaborativo e/ou coensino é um trabalho colaborativo
envolvendo o professor da sala de recursos e o professor da sala comum. Assim, estes termos serdo
utilizados no contexto apresentado.

10 Destaco que as especificidades e legislagdes que direcionam a Educacéo Especial no estado de S&o Paulo,
serdo apresentadas e discutidas no capitulo tedrico.

11 Ressalto que essas estudantes tinham DI leve com capacidades plenas de estarem frequentando a escola
regular.
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A partir do problema apresentado, foram delineados 0s seguintes objetivos:

Objetivo Geral

Analisar a articulacao do trabalho do professor de Matematica da sala comum com
o professor especializado em Deficiéncia Intelectual (DI) a partir de uma proposta de
ensino colaborativo baseado na abordagem CCS, usando como estratégia pedagdgica o

desenvolvimento de projetos.

Objetivos Especificos

1. ldentificar no contexto da escola, e mais especificamente, de uma sala comum na
qual possui estudantes com DI, a préatica pedagdgica do professor especializado e
do professor de Matematica da sala comum;

2. Analisar, dentro da perspectiva de ensino colaborativo, como construir junto com
os professores estratégias pedagdgicas para o0 ensino de Matematica na classe
comum baseadas no trabalho com projetos e na abordagem CCS;

3. Desenvolver uma proposta colaborativa entre o professor especializado em DI e
o professor de Matematica com base no trabalho com projetos e na abordagem
CCS numa perspectiva inclusiva;

4. Analisar a construcao colaborativa de estratégias pedagdgicas de Matematica para
0 ensino regular organizadas em uma abordagem CCS por meio do Trabalho com

Projetos.

A fim de explicitar a organizacdo deste documento, apresento no 1° capitulo o
referencial tedrico que embasou a pesquisa. Os procedimentos metodoldgicos utilizados
para esta investigacdo bem como a contextualizacdo da pesquisa sdo descritos no 2°
capitulo. No 3° capitulo séo descritos e analisados os resultados obtidos. As consideracdes

finais encerram a presente dissertacéo.



CAPITULO 1
PRESSUPOSTOS TEORICOS
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1.1 Educacédo Especial na perspectiva Inclusiva: Adentrando nas especificidades do
campo da pesquisa

A sociedade passa por diversas transformacdes ao longo de sua histdria, e estas
impactam as diretrizes da Educacgéo no Brasil. A Educacao Especial e educacéo regular
tém acompanhado as constantes transformacgdes da sociedade, e vivem momentos com
possibilidades de mudancas. A Educagéo no Brasil possui diversos problemas e desafios,
principalmente aqueles relacionados & implementagdo do direito de todos & Educacéo, o
que perpetua a exclusédo de estudantes com deficiéncia no cenario educacional.

O debate sobre a inclusdo escolar no Brasil & muito recente, mas também
recorrente, uma vez que houve um aumento consideravel de matriculas em escolas
regulares dos EPAEE. No entanto, ha que se discutir a garantia de acesso e permanéncia
desses estudantes nas escolas regulares.

E necessério, portanto, apresentar as principais concepgdes histdricas sobre a
Educacdo Especial e Inclusiva no Brasil, pois conforme aponta Capellini (2004),
Educacdo Especial ndo se trata de algo alheio e separado da educacgéo geral, pois objetiva
um mesmo fim educacional, utilizando-se de procedimentos especiais. Assim, a educagéo
inclusiva é entendida como um processo continuo de melhoria da escola para atender a
todos os estudantes, seja ele com ou sem deficiéncias, ou seja, uma educacdo ndo
excludente (CAPELLINI, 2004).

A histdria da Educacdo Especial, bem como a histdria das pessoas com deficiéncia
no Brasil, tem seus registros em documentos institucionais e nas legislacdes. Mas, estudos
como os de Jannuzzi (1985 e 2004), Bueno (1993) e Mazzota (1996) trazem contribuicdes
e esclarecimentos para a comunidade cientifica e populacdo em geral acerca da histéria e
concepgdes sobre a tematica.

Januzzi (2004) aponta que no Brasil a origem das redes de escolas especiais
privadas e filantropicas se deu na década de 1950 a partir de movimentos comunitarios
que lutavam contra a caréncia de servigos educacionais para as pessoas com deficiéncia.
Entretanto, foi apenas na década de 1970 que o poder publico reagiu com uma resposta
mais efetiva, com a ampliacdo do acesso a escola e com a implantacdo das classes
especiais nas escolas publicas regulares (FERREIRA, 1994).

O marco da institucionalizacdo da Educacdo Especial coincidiu com a proposta
da politica de integracdo escolar, que durou cerca de 30 anos. Ja no final dos anos de

1990, a politica de integragdo escolar fortaleceu a excluséo dos estudantes considerados
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indesejaveis na escola publica. Sendo assim, estes estudantes eram encaminhados para as
classes especiais dentro das proprias escolas regulares, ou em sua maioria para as escolas
especiais (privadas e filantrdpicas). (BUENO, 1993).

No Brasil foi a partir da “Conferéncia Mundial de Educagao para Todos (1990),
em Jomtien na Tailandia que se aderiu as metas fixadas para o sistema educacional com
enfoque para a necessidade da melhoria da educacéo para os estudantes com deficiéncia.
Mas, foi apés a Declaragdo de Salamanca (BRASIL, 1994), que as teorias e préaticas
comecaram de fato a serem discutidas.

A partir da década de 1990, a educacdo inclusiva se torna a questdo central para
as comissdes cientificas e politicas no Brasil e tem como impacto direto a Educagéo
Especial, pois com os debates sobre a incluséo escolar e escola inclusiva os sistemas
publicos passaram a elaborar politicas educacionais que garantissem a matricula dos
estudantes da Educacdo Especial nas escolas regulares em classes comuns.

Nesse sentido, a Constituicdo Federal de 1988 (BRASIL, 1988), Estatuto da
Crianca e do Adolescente, de 1990 (BRASIL, 1990) e a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDBEN) (BRASIL, 1996), que marcam avancos e desafios no que
tange a inclusdo escolar e as reformas no sistema educacional brasileiro, considerando
que o enfoque dado para a crianca nessas legislacoes é diferente das anteriores, pois ela é
reconhecida como sujeito social, com direitos que devem ser garantidos a todos, enquanto
dever do Estado, da familia e da sociedade em geral.

Contudo, é nesse periodo que se iniciam as discussfes sobre os desafios da
permanéncia, do sucesso e do direito a educacdo desse publico frente a realidade dos
sistemas de ensino, uma vez que esse novo cenario configura a responsabilidade das
escolas regulares atender as necessidades e especificidades de todos os estudantes
inseridos no ambiente escolar.

Sendo assim, estudos de Capellini (2001), Santos (2002), Rosa (2003) e
Gongalves (2005) esclarecem que ainda faltam indicadores consistentes e meios de
fiscalizacdo do processo da inclusdo dos estudantes com deficiéncia nas escolas regulares.
As estatisticas apontam dados muitas vezes fragilizados que ndo possuem descritores
suficientes sobre quem séo esses estudantes e como esta a situacdo escolar deles, desde o
acesso ao curriculo a socializagéo escolar.

Os principios de uma educacdo para todos e da escola inclusiva propostas em
especial na LDB (BRASIL, 1996) sdo estanques do contexto atual que marca uma

excluséo social em nosso pais. Sendo assim, Ferreira (1998) esclarece que mudancas na
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educacdo regular e especial tém sido implementadas no que tange a exclusdo dos
estudantes com deficiéncia se efetivando servigos de Atendimento Educacional
Especializado (AEE), sendo necesséaria a articulagdo dos 6rgdos federais, estaduais e
municipais para o estabelecimento de medidas e normas complementares da area de
atuacdo da Educacéo Especial.

Estudos do grupo de pesquisa “Ambientes Potencializadores para a Inclusdo —
API” da FCT-UNESP, Campus de Presidente Prudente, mostram que faltam aspectos
basicos e praticos para garantir a inclusdo dos EPAEE, ressaltando-se que ha a
necessidade de se garantir 0 acesso ao curriculo e aprendizado dos estudantes nas classes
comuns do ensino regular, dado as fragilidades das efetivacdes das politicas pablicas e de
se efetivar parcerias entre o ensino regular e a Educacdo Especial. Schliinzen (2015) e
Santos (2014) enfatizam a necessidade de se criar estratégias e praticas pedagogicas na
sala de aula comum que valorizem as especificidades de cada um.

As autoras em seus estudos esclarecem que uma escola inclusiva necessita
trabalhar desconsiderando os padrdes homogéneos de ensino e considerar propostas
pedagdgicas centradas nas possibilidades e habilidades que os estudantes possuem.
Contudo, para isso, é necessario compreender os desafios impostos pelos sistemas de
ensino, bem como as demandas e necessidades que os professores da classe comum
possuem para trabalhar com as diferencas.

Schliinzen (2015) e Santos (2014) consideram como possibilidades a abordagem
(CCS) junto as metodologias ativas, como, por exemplo, a Metodologia de Projetos, para
trabalharem no contexto de sala de aula como estratégias inclusivas. Essas abordagens
serdo aprofundadas adiante.

Sob essa perspectiva, garantir apenas a matricula e estabelecer as mesmas praticas
tradicionais a todos os estudantes ndo sera suficiente no caso dos EPAEE almejando um
ensino inclusivo (MENDES; VILARONGA; ZERBATO, 2014). Tem-se que pensar em
uma maneira de se efetivar praticas e servicos que envolvam a todos na comunidade
escolar, almejando os principios e sucesso de uma educacao inclusiva.

Assim, é necessario refletir sobre a efetivacdo das politicas nos sistemas de ensino,
a fim de proporcionar o atendimento e 0 apoio para os EPAEE nas escolas regulares.
Estudos de Mazzota (2002; 2003), Bueno (2001) e Mendes (2001; 2002) vem
esclarecendo e defendendo a parceria entre a Educacdo Especial e regular, visto que,

possibilitar ensino com qualidade, é necessario respeitar as especificidades que
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determinadas deficiéncias demandam. Essa perspectiva de parceria € a utilizada neste
trabalho.

Nesse sentido, Mendes (2009) esclarece que 0s servigos de apoio para a incluséo

escolar devem ser pensados de forma circular e complementar. Caracterizar a inclusao

escolar na classe comum envolve as seguintes dimensdes: Ensino Comum, Ensino

Colaborativo, Consultoria Colaborativa e Recursos e Equipamentos.

Destacam-se a partir de Mendes, Vilaronga e Zerbato (2014) alguns exemplos de

servicos de apoio a inclusdo escolar para os EPAEE, sendo eles:

Sala de Recursos Multifuncionais (SRM): E um modelo de Atendimento
Educacional Especializado (AEE) que envolve atendimento escolar aos EPAEE
complementar ou suplementar no turno contrario ao frequentado pelos estudantes
nas classes comuns. As especificidades de tempo, recursos e variedade de servigos
que um estudante recebe no AEE sdo variadas de acordo com as suas necessidades
e contexto;

Servico Itinerante: E um modelo de atendimento em que o professor especialista
se desloca de escola em escola para atender determinados estudantes e realizar
orientagéo para o professor da classe comum. Este tipo de servigo acaba por exigir
um contato menor entre professor e estudante, devido a possibilidade de os
atendimentos serem mais esporadicos;

Consultoria: E um modelo que consiste na assisténcia que um professor ou
profissional da Educacdo Especial fornece para varias escolas. As atribuicdes
desse profissional envolvem desde a prestacdo de servicos na classe comum a
escola (demais professores e gestores) e a familia. O servigo de consultoria requer
do profissional habilidades especificas em areas de deficiéncias ou campo
especifico de atuacdo do consultor. No campo da Educacdo Especial, acredita-se
no tipo de consultoria colaborativa, a qual envolve além de professores
especialistas, profissionais como, psicélogos, fisioterapeutas, terapeutas
ocupacionais, fonoaudiologos, entre outros.

Ensino Colaborativo ou Coensino: E um modelo de apoio & inclusdo escolar que
envolve o trabalho em parceria entre o professor da Educacdo Especial e o
professor da classe comum. Pressupde mudancas nas praticas de ensino, pois é na
classe comum que o EPAEE deve passar a maior parte do tempo de sua jornada

escolar e é neste local que a inclusdo de fato ocorre.
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Percebe-se uma luta historica no que tange aos direitos de uma educacao de
qualidade para todos, em especial quando se trata de estudantes com deficiéncia. Nesse
sentido, tem-se a Educacéo Especial como uma modalidade transversal a todas as etapas
e niveis de ensino, uma modalidade de apoio e orientacdo para a educacéo regular. Sendo
assim, acredita-se em uma escola inclusiva que se prop0e a ensinar a todos os estudantes,
com oportunidades iguais e valorizando as diferengas.

Santos (2002) evidencia que a atual proposta de educagdo inclusiva possui
inimeros desafios e requer compromisso politico para que suas acdes sejam efetivadas.
E necessario, portanto, analisar as propostas que estdo surgindo, suas acdes
implementadas e identificar se estdo caminhando para a melhoria da educacao para todos,
diminuindo assim as barreiras excludentes do sistema educacional.

Na proxima secdo sdo destacadas as nuances da Educacdo Especial numa
perspectiva inclusiva, bem como os servicos prestados para a escola comum, em especial
as escolas publicas do estado de S&o Paulo, com o objetivo de adentrar no campo desta

pesquisa e nas possibilidades de servicos e praticas idealizadas pelas politicas publicas.

1.1.1 Consideracdes da Educacédo Especial e Inclusiva no ambito federal e do

Estado de Sdo Paulo

Em busca da melhoria da qualidade do ensino para os EPAEE, o Ministério da
Educacao efetivou em 2008 o documento que define as diretrizes nacionais sobre como
0s municipios e Estados da Unido deverdo implementar e desenvolver politicas publicas
de inclus&o.

A partir da Politica de Educacdo Especial na perspectiva da Educacdo Inclusiva
pela Secretaria da Educacdo Especial - Ministério da Educacdo (SEESP/MEC) —
(BRASIL, 2008), nota-se a mobilizacdo e as adequacgdes ocorridas nos espacos fisicos e
mobiliarios das escolas. Essas modificacdes tém se destacado na adequagdo prevista pela
politica nacional no que tange ao recebimento e a efetivacdo de mobiliarios, materiais,
recursos, curriculos e formacao da equipe escolar.

Nessa perspectiva, a politica tem por objetivo o acesso, a participacdo e a
aprendizagem dos EPAEE nas escolas comum do ensino regular, bem como a orientagédo
e a transversalidade da Educacdo Especial desde a educacdo infantil até a educacgéo
superior (BRASIL, 2008). Sendo assim, fica clara a necessidade de que a atuagdo do

profissional da Educacao Especial seja complementar/suplementar ao ensino regular.
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A politica dispde sobre a garantia da oferta do (AEE), a continuidade da
escolarizacdo nos niveis mais elevados de ensino, a formacdo de professores para esse
atendimento e demais profissionais para a inclusdo escolar, plena participagdo da familia
e da comunidade, acessibilidade urbanistica, arquitetbnica, nos mobiliarios e
equipamentos, assegurando transporte, comunicacdo e informacdo. (BRASIL, 2008).

Sendo assim, tem-se o delineamento de diretrizes orientadoras com enfoque para
as acOes da Educacgédo Especial em relagdo ao ensino comum, como, por exemplo, a
prioridade das SRM como trabalho especifico da Educacao Especial. Foi por meio dessa
politica que houve a indicacdo do AEE como complementar ou suplementar ao ensino
em classes comuns. Nessa perspectiva, Baptista (2011, p.63) esclarece que,

A Resolucéo 04/2009 do CNE-CEB surge como um dos dispositivos
que conferem operacionalidade a Politica, pois define as diretrizes do
atendimento educacional especializado, delimitando quais instituicdes
podem oferecé-lo e como esse oferecimento deve ser um suporte a
presenca do aluno nas escolas regulares. Esta énfase no contexto escolar
comum altera o plano normativo da politica educacional brasileira para
a Educacdo Especial, pois abandona-se o discurso da excepcionalidade
da escolarizacdo em espacos exclusivamente especializados — classes
especiais e escolas especiais (KASSAR; REBELO, 2011).

A partir disso, tem-se a orientacdo de que os EPAEE devem frequentar as salas
comuns do ensino regular e receber o atendimento especializado no turno contrario ao
seu horario escolar nas SRM, uma vez que, as atividades desenvolvidas no AEE
diferenciam-se das atividades desenvolvidas na sala de aula comum, e desse modo, as
atividades do AEE ndo sdo substitutivas as da sala comum (BRASIL, 2008). Portanto, o
AEE deve complementar ou suplementar a formacao dos EPAEE com vistas a autonomia
e independéncia tanto na escola quanto no contexto social (BRASIL, 2008).

Esse fato também pode ser destacado pela prépria diretriz que a politica nacional
faz em relacdo a esséncia das SRM. De acordo com 0 MEC, estas salas sdo espagos da
escola onde se realiza 0 AEE para os EPAEE, por meio do desenvolvimento de estratégias
de aprendizagem, centradas nas suas habilidades e potencialidades, favorecendo o acesso
aos contetdos da classe comum para a construcao de conhecimentos, subsidiando-os para
um desenvolvimento do curriculo, participando assim da vida escolar.

A politica nacional ndo direciona apenas os servicos prestados pela Educacdo
Especial, mas também prevé diretrizes sobre a questdo da formacgdo dos profissionais
especializados para atuarem no atendimento especializado. Em linhas gerais, para atuar
no AEE o profissional deve ter formacdo inicial e continuada na area da docéncia e

conhecimentos especificos na rea da Educacdo Especial. Assim, a politica de forma geral
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prevé que esse profissional ao atuar no AEE deve atuar de forma interdisciplinar e
articulada com os profissionais da classe comum do ensino regular.

Especificadas algumas diretrizes na esfera nacional, vale ressaltar que a politica
proposta pelo Ministério da Educacdo ndo prevé obrigatoriedade em seguir as suas
diretrizes entre os estados e, com isso, 0 estado de S&o Paulo segue em suas escolas
estaduais uma politica propria de inclusdao, com algumas especificidades e diferenciacdes
na forma como o atendimento especializado é efetivado.

Os avangos no que tange ao atendimento de EPAEE na rede regular de ensino do
estado de Sdo Paulo ganham maior destaque em 2002, a partir da Resolu¢do SE n°
61/2002 que prevé um programa de atendimento a esses estudantes preferencialmente em
classes regulares de ensino. Essas demandas integram-se ao Centro de Apoio Pedagdgico
Especializado (CAPE), também definido e normatizado pela mesma resolucéo.

O CAPE, junto a programas de inclusdo escolar, objetiva a formacdo de
profissionais da rede estadual de ensino, oferecendo recursos teoricos e técnicos aos
professores e atuando na disponibilizacdo de materiais didaticos especificos com intuito
de atender as especificidades e necessidades dos EPAEE, e de toda a comunidade escolar.
(SAO PAULO, 2012).

No que diz respeito & forma como esta previsto o atendimento especializado, em
cunho estadual tem-se a Resolugdo SE n° 11, de 31/01/2008, alterada pela Resolugcéo SE
n° 31, de 24/03/2008 e atualizada pela Resolucdo SE 61, de 11-11-2014 que da
providéncias correlatas sobre o atendimento dos EPAEE, que estejam incluidos na classe
comum e para propiciar a inclusdo no sistema de ensino. Essas resolucdes estabelecem a
implementacdo do Atendimento Pedag6gico Especializado (APE) com objetivo de
melhorar a qualidade da oferta da Educacdo Especial na rede estadual e favorecendo a
incluséo escolar, por meio de:

atendimento prestado por professor especializado, em sala de recursos
especificos, em horarios programados de acordo com as necessidades
dos alunos, e, em periodo diverso daquele que o aluno frequenta na
classe comum, da prdpria escola ou de outra unidade (p. 2)

Em esfera nacional tem-se as SRM com o AEE (conforme ja apresentado), ja em
esfera estadual temos as Salas de Recursos (SR) com o APE, que sera destacado a seguir.
Assim como em esfera nacional, percebe-se o direcionamento das politicas
publicas em carater complementar ou suplementar do atendimento especializado e sempre
em turno contrério as atividades da sala comum. Desse modo, vale destacar as formas de

apoio que a Resolugdo estabelece: Salas de Recursos nas areas de deficiéncia (Auditiva,
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Fisica, Intelectual e Visual); Classe Regida por Professor Especializado (CRPE) em
carater excepcional e transitorio (estudantes que apresentam DI severa ou grave
deficiéncia multipla) e classe hospitalar para atender estudantes em longos periodos de
internacdo. (SAO PAULO, 2012).

No que concerne a agdes e aos recursos de apoio, a secretaria de estado também
oferece diversos servigos, relacionados a: Servico itinerante de professor especializado;
convénios com instituicOes especializadas; professor interlocutor para estudantes com
Deficiéncia Auditiva; prevé transporte escolar para os EPAEE; materiais em braile;
mobiliario adaptado e plano de acessibilidade nas escolas.

Em relacdo ao quadro de formacdo e atribuigdes do professor especializado,
também sdo apresentadas diretrizes pela resolucéo estadual. Para o estado de Séo Paulo,
a Resolucdo SE n° 61 destaca em seu Artigo 8° que:

O docente que atuar no Atendimento Pedagdgico Especializado - APE,
sob a forma de Sala de Recursos, Itinerancia ou CRPE, devera ter
formacédo na area da necessidade educacional especial, observada, no
processo de atribuicdo de classes/aulas, a ordem de prioridade na
classificagdo  dos docentes, relativamente a&s  respectivas
habilitagdes/qualificagdes, de acordo com a legislagdo pertinente.

Sendo assim, percebe-se que as diretrizes da politica nacional e a estabelecida no
estado de S&o Paulo possuem diferencas no que tange ao atendimento especifico para
cada publico-alvo da Educacgdo Especial, ou seja, a SR € categorial, necessitando que o
professor tenha formacao especifica na area de atuacdo, como no caso dessa pesquisa que
se centrou na especificidade da sala de recursos em DI.

A acdo dos profissionais da Educacdo Especial é pautada nas diretrizes
supracitadas e o Art. 13 da Politica Nacional indica que séo atribui¢des do professor do
AEE:

I — identificar, elaborar, produzir e organizar servigos, recursos
pedagogicos, de acessibilidade e estratégias considerando as
necessidades especificas dos alunos publico-alvo da Educacéo
Especial;

I — elaborar e executar plano de Atendimento Educacional
Especializado, avaliando a funcionalidade e a aplicabilidade dos
recursos pedagdgicos e de acessibilidade;

Il — organizar o tipo e 0 nimero de atendimentos aos alunos na sala de
recursos multifuncionais;

IV — acompanhar a funcionalidade e a aplicabilidade dos recursos
pedagogicos e de acessibilidade na sala de aula comum do ensino
regular, bem como em outros ambientes da escola;

V — estabelecer parcerias com as areas intersetoriais na elaboracéo de
estratégias e na disponibilizacdo de recursos de acessibilidade;
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VI — orientar professores e familias sobre os recursos pedagdgicos e de
acessibilidade utilizados pelo aluno;

VIl — ensinar e usar a tecnologia assistiva de forma a ampliar
habilidades funcionais dos alunos, promovendo autonomia e
participacdo;

VIl — estabelecer articulagdo com os professores da sala de aula
comum, visando a disponibilizacdo dos servigos, dos recursos
pedagdgicos e de acessibilidade e das estratégias que promovem a
participacdo dos alunos nas atividades escolares.

Ressalta-se que, na esfera estadual, o que chama atencéo é o inciso VI do Artigo
9°, por destacar e reforcar o carater de apoio técnico-pedagogico:

VI - oferecer apoio técnico-pedagdgico ao professor da classe/aulas do
ensino regular, indicando os recursos pedagdgicos e de acessibilidade,
bem como estratégias metodoldgicas.

Essas atribuicGes, em destaque, valorizam as acOes e possibilidades de praticas
que sdo centradas nos atendimentos dos EPAEE. No entanto, ha uma responsabilidade
pedagdgica em potencial no que tange as questdes de como essas atribui¢des estdo sendo
realizadas de fato na escola regular, uma vez que o APE e o AEE ndo devem ser
confundidos com o reforgo escolar e 0 EPAEE néo deve ser de responsabilidade apenas
do professor especializado nas areas da Educacédo Especial.

Em relacdo aos incisos 1V, VI e VIII da politica nacional, concorda-se com
Baptista (2011) que reflete sobre o fato de que hd grande amplitude das acdes
desenvolvidas entre o ensino comum e a Educacdo Especial, mas ha& possibilidades
interpretativas sobre as praticas de atendimento aos EPAEE. O autor ainda esclarece que
é necessario identificar a potencial valorizacdo do trabalho articulado com outros
profissionais, principalmente com os professores do ensino comum.

No contexto dessas diretrizes e mudancas potenciais, o professor especializado
em Educacdo Especial e, no caso do estado de Sdo Paulo também na area especifica de
uma determinada deficiéncia, tem a sua importancia destacada no que tange aos desafios
e aos percursos do atendimento e desenvolvimento escolar dos EPAEE na escola regular.

Nessa perspectiva, Baptista (2001, p. 70) aponta que

[...] as atribuigdes que implicam conexdes/articulagbes entre o docente
especializado e o professor do ensino comum abrem espago para a
discussdo curricular necessaria nos processos inclusivos. O qué
devemos ensinar? Como devem estar organizadas nossas praticas? Que
caracteristicas devem ter nossos procedimentos avaliativos? E tantas
outras questdes [...].

Ha a preocupacdo sobre como estdo sendo implementadas de fato as salas de

recursos em todo o Brasil, ou seja, quais sdo 0s avangos e conquistas das politicas de
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inclusdo. Milanesi (2012) constatou em suas analises que ndo existe uma transparéncia
em relacéo a forma de organizagdo do AEE e nem clareza sobre a relagdo do curriculo da
sala de aula que o EPAEE frequenta com o seu atendimento no AEE.

Regiani (2011) destaca em seu estudo que ndo ha planejamento sistematizado das
atividades realizadas com os EPAEE. Ou seja, cada professor especializado trabalha de
uma forma e sempre enfocando mais as dificuldades de cada estudante do que
potencialidades e habilidades que podem ser trabalhadas. Nesse estudo também se revela
a falta de didlogo entre os professores do AEE e os professores da sala comum.

Os estudos de Pelosi e Souza (2012) destacam algumas dificuldades recorrentes
das realidades de muitas escolas brasileiras. A maioria dos problemas identificados diz
respeito ao espaco fisico e material, uma vez que havia demora na chegada e instalacéo
dos equipamentos. Destacaram também o numero elevado de estudantes e baixa
frequéncia dos EPAEE no AEE.

A auséncia de horério livre para compartilhar informag6es com os professores da
sala comum que os EPAEE frequentavam e falta de tempo para o planejamento das
atividades também sdo indicadores significativos das pesquisas citadas. Pelosi e Souza
(2012) também indicam a necessidade de cursos de formacdo para os professores das
salas de recursos, da sala comum e os demais profissionais envolvidos com o EPAEE,
pois a falta de didlogo e conhecimento entre o grupo dificulta o trabalho pedagogico e de
orientacdo para as estratégias e desenvolvimento das atividades escolares.

Nesta secdo foram apresentados as diretrizes e 0s servicos da politica nacional de
Educacao Especial na perspectiva de educacéo inclusiva. No entanto, torna-se importante
realizar a reflexd@o sobre o funcionamento atual das salas de recursos espalhadas em todo
o territorio brasileiro e se estdo contribuindo de fato para inclusdo escolar dos EPAEE ou
se estdo apenas se configurando como um espaco de segregacdo (MENDES,
VILARONGA E ZERBATO, 2014).

Concorda-se nessa vertente, com a seguinte reflexéo,

O atendimento educacional especializado quando ofertado
exclusivamente em salas de recursos, ou seja, extra sala de aula comum,
reforga o pressuposto de que o problema est& no aluno, e ndo na escola.
O que h& de especial neste sistema de apoio, incluindo o aluno, seu
professor e seu ensino, fica restrito ao ambiente especializado e
segregado da sala de recursos enquanto a classe comum permanece
inalterada. A abordagem de atendimento é funcionalista porque se
centra em compensar supostos déficits no aluno com deficiéncia. (p.
29).



35

Assim, partindo dessa preocupacédo, Milanez e Oliveira (2013) atentam-se para o
fato de superar velhas préticas e implementar uma nova concepgdo de suporte e apoio
pedagogico especializado, efetivando praticas com enfoque nas potencialidades e
habilidades dos estudantes e ndo nas limitacGes e dificuldades, destacando-se o carater
complementar e a colaboracdo ao processo de ensino e aprendizagem na escola regular.

As especificidades e orientacOes sobre esses atendimentos se tornam ainda mais
complexas no que tange ao atendimento aos estudantes com DI, uma vez que para
Milanez e Oliveira (2013) ndo se pode desprezar as condic¢des de deficiéncia do estudante.
Desse modo, as autoras chamam a atencdo para o equilibrio entre a questdo da DI e as
mediagBes pedagogicas tanto nos atendimentos especializados, quanto nas atividades,
participacdo e desenvolvimento na sala de aula comum.

Diante do exposto, reflete-se sobre as especificidades e desafios do APE e da
inclusdo escolar para o estudante com DI, frente as diretrizes do cenario educacional

brasileiro.

1.1.1 Atendimento Pedagogico Especializado (APE) e desafios da incluséo escolar

para o estudante com DI: Algumas consideracdes

De acordo com a resolugédo SE n° 61, de 11 e novembro de 2014, mencionada
anteriormente, o atendimento aos estudantes com DI deve ser realizado,
preferencialmente, em classes comuns e contar com 0 apoio e complementacdo de
servigos especializados, como, por exemplo, o atendimento no APE em salas de recursos
com professor especializado na area de DI (SAO PAULO, 2014).

Conforme estabelecido na instrucdo de 14 de janeiro de 2015, o professor
especializado em DI possui também as seguintes atribuicdes em complementacéo ao que
esta previsto na SE n° 61/2014: Avaliacgdo inicial dos estudantes encaminhados para o
APE; Elaboracéo do Plano de Atendimento Individualizado (PAI)?; e no caso de atuagéo
na classe regida por professor especializado, devera elaborar um curriculo funcional para
os estudantes. (SAO PAULO, 2015).

12,0 PAI trata-se de um documento para o registro das acdes que norteiam o processo escolar do EPAEE e
auxilia o professor na organizacao e planejamento de sua prética com base na avaliacdo pedagdgica.
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Destaca-se que para atuar com o0s estudantes com DI no APE, o professor
especializado devera planejar os atendimentos de modo a valorizar o desenvolvimento de
habilidades do estudante, com o objetivo de minimizar as barreiras que a DI apresenta.
Sendo assim, o contetdo do curriculo escolar deve ser trabalhado na classe comum e
apenas complementado no APE, de acordo com as necessidades e especificidades dos
estudantes.

Os estudantes com DI, conforme as orientacOes previstas na legislacdo do estado
de S&o Paulo, sé podem ser encaminhados ao APE a partir de uma avaliacdo pedagdgica
realizada pelo professor especializado. As resolugdes estaduais orientam que essa
avaliacdo deve ser realizada em parceria com 0s professores da classe comum, devido a
estes estarem diretamente envolvidos no processo de escolarizacéo desses estudantes.

O Artigo 3° da Resolucéo SE n° 31/2008 direciona que essa avalia¢do deve ser de
cunho pedagdgico e educacional, propondo uma mudanca no foco da avaliacao, que antes
era clinico/terapéutico. Assim, conforme a resolugdo, o professor especializado passa a
ter um importante papel na inclusdo dos estudantes com DI, considerando que é o olhar
desse professor junto aos demais profissionais da escola que devem planejar e
desenvolver estratégias para o seu pleno desenvolvimento e participacdo na vida escolar.

Nessa perspectiva, concorda-se com Poker et.al (2013) ao refletirem sobre a
importancia da avaliacdo pelo professor especializado na sala de recursos, esclarecendo
que

[...] aavaliacédo faz parte do seu plano de trabalho que, a fim de elaborar
o planejamento para o aluno, precisa identificar quais sdo o0s elementos
facilitadores e as barreiras que estdo dificultando a aprendizagem do
aluno, na escola e na sala de aula. Também propicia a identificacdo das
necessidades educacionais especiais vinculadas ao préprio aluno, as
quais dificultam ou impedem que a sua aprendizagem escolar ocorra.
Incluem-se, nesse caso, problemas visuais, intelectuais,
comportamentais, motores, auditivos, fisicos etc. (p. 22).

Os autores também refor¢cam que sera a partir dos dados coletados no processo de
avaliacdo que o professor do APE ira registrar e desenvolver o PAI, que tem como
objetivo “atender as necessidades de cada aluno, de forma a superar ou compensar as
barreiras de aprendizagem diagnosticadas, tanto no dmbito da escola, sala de aula e
familia como também do proprio aluno” (POKER, et.al, p. 22).

Vale ressaltar que essa avaliacdo deve ser centrada nos aspectos globais do
desenvolvimento do estudante com DI, ou seja, avaliar e planejar estratégias visando 0s

aspectos cognitivos, motores, afetivos e sociais do estudante (SAO PAULO, 2012). No
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entanto, sabe-se que é uma dificuldade olhar para as possibilidades ao inves das
limitacOes, tendo em vista que as condic¢des da DI ainda estdo marcadas pelas barreiras
das capacidades impostas pelo modelo tradicional de ensino que considera um padréo de
normalidade no processo de ensino e aprendizagem.

A avaliacdo do professor do APE possibilita identificar as areas que os estudantes
possuem maiores dificuldades, ou seja, as areas comprometidas, assim como, identificar
as habilidades e potencialidades dos mesmos, isto €, as competéncias a serem exploradas
em sua pratica no atendimento. Esses dados devem ser analisados e podem contribuir na
orientacdo para o professor da classe comum, gestores e familia, propiciando melhores
condices e possibilidades de acesso aos conteidos curriculares. (POKER, et. Al, 2013).

Nesse sentido, a escola deve propor novos caminhos e novas formas de ensinar e
aprender, considerando um ensino coletivo e aprendizagens individuais, de modo que
todos em um mesmo ambiente escolar possam se desenvolver a partir de suas,
habilidades, competéncias, necessidades e especificidades. Nessa perspectiva, Oliveira
(2012, p. 18) reflete que:

E é nisto que a escola deve centrar sua atencdo: como se podem criar
possibilidades de aprendizagem no contexto escolar, interpondo uma
substancial mudanca de foco, onde as dificuldades ndo sdo aprendidas
simplesmente como fatores inerentes a condig¢do biolégica, mas como,
também, provenientes das limitacbes do contexto social, no caso,
escolar.

Assim, lanca um olhar atento para a questdo da diferenca, pois ndo basta possuir
servicos especializados e idealizacBes de um ensino global, se ndo se discutir a ideia da
diferenca existente no ambiente escolar, em especial quando se trata de um estudante com
DlI.

Rodrigues (2006) chama atencdo para o fato de se banalizar que a educacéo
inclusiva deva estar direcionada apenas para 0s estudantes que sdo caracterizados pela
sociedade como “diferentes” e, quando categorizados dessa forma, a diferenga possui um
carater de limitacdo ou problema que o estudante possa ter. Desse modo, o autor reflete
sobre o cuidado que se deve ter em pensar no termo “diferenga”.

Nesse sentido, Rodrigues (2006) reflete sobre a questdo da diferencga da seguinte
forma:

Mas o certo € que a diferenca ndo é estruturalmente dicotdbmica isto é
ndo existe um critério generalizado e objetivo que permita classificar
alguém como diferente. A diferenga é antes de mais uma construcéo
social historicamente e culturalmente situada. Por outro lado, classificar
alguém como “diferente” parte do principio que o classificador
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considera existir outra categoria que € a de “normal” na que ele
naturalmente se insere. (p.5)

Com foco nos estudantes com DI, as escolas brasileiras e 0s servicos
especializados devem reconhecer, compreender e valorizar as diferengas presentes no
ambiente escolar e, com isso, promover possibilidades de construcdo de conhecimentos,
de modo que todos os estudantes sejam capazes de ser reconhecidos como sujeitos de sua
propria aprendizagem, na linha das diferencas que existe naturalmente no individuo, seja
ele com DI, ou qualquer outra condicdo que o difira dos outros demais.

Para Stainback e Stainback (1999) a educacdo inclusiva corresponde a uma
educacdo de qualidade direcionada a todos os estudantes da comunidade escolar. Assim,
convivendo com as diferencas, todos os envolvidos na comunidade escolar podem ter
beneficios ao reconhecer que as pessoas sdo diferentes. Portanto, para os autores,
reconhecer e valorizar as diferencas significa progredir e ampliar as propostas
curriculares, alcancando um ensino que propicie uma aprendizagem mais democratica,
0u seja, que seja possivel para todos.

Desse modo, para os estudantes com DI, torna-se imprescindivel que a Educagéo
Especial seja articulada com o ensino regular, de modo que o ensino na sala de aula
comum seja inclusivo, ultrapasse a questdo das diferencas e atente-se para as concepcdes
e definicdo da DI, com o objetivo de desenvolver capacidades e habilidades que esses
estudantes possam desenvolver.

Nessa perspectiva, compreende-se que as maiores barreiras para o0
desenvolvimento dos estudantes com DI sdo também atitudinais, condicionando praticas
do ambiente em que vivem. No entanto, é valido destacar que ndo se pode desconsiderar
as especificidades e dificuldades que a prépria DI demanda, principalmente para os
professores da classe comum, o0s quais estdo inseridos em uma escola que pouco mudou
no contexto das politicas e préaticas de inclusdo escolar.

Sendo assim, centra-se essa pesquisa na perspectiva de que o conhecimento é
antes de tudo social e ao ser internalizado pelo sujeito passa para o plano individual.
Anache (2001) esclarece:

Vygotsky (1989) partia do principio de que todas as funcbes do
desenvolvimento da crianga surgem duas vezes, primeiro no plano
social  (interpsicologico), e, posteriormente, no individual
(intrapsicoldgico). As funcBes psicoldgicas superiores originam-se nas
relacbes reais entre as pessoas. Ele ndo fala em etapas de
desenvolvimento como as outras teorias, mas de momentos de
funcionamento que impulsionam o sujeito a avancar paulatinamente a
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niveis mais elevados de desenvolvimento, os quais sdo construidos
gracas a interagdo do sujeito com a coletividade. (p. 6).

A partir das contribuicdes de Vygotsky, emerge a necessidade de se refletir sobre
0 modo como se planeja e executa a educagdo formal para o estudante com DI, na classe
comum e na sala de recursos, e sobre o fato de que, muitas vezes, as limitacdes impostas
a aprendizagem desses estudantes podem ser muito mais definidas pelo preconceito e pela
auséncia ou escassez de oportunidades de vivenciar experiéncias enriquecedoras,
organizadas com o fim de favorecer, por meio de interagcdes, a aprendizagem e o
desenvolvimento.

Com isso, enfatiza-se a importancia de ambientes favoraveis de aprendizagem
(aspectos cognitivos e afetivos) e de entender a deficiéncia também como um problema
social, para propiciar estratégias pedagdgicas que permitam aos estudantes trabalharem
além do que eles ja sabem de forma significativa, entendendo que as pessoas possuem
caminhos diferentes de desenvolvimento e habilidades e limites diversos.

Essas concepcdes se tornam fundamentais para que se possa refletir sobre o modo
como o APE vem sendo desenvolvido nas escolas publicas do estado de S&o Paulo e a
forma como estdo sendo planejadas estratégias pedagogicas que articulam as atividades
que devem ser complementares do APE com as atividades que devem ser desenvolvidas
na sala de aula comum, com vistas a plena participacdo, desenvolvimento e inclusdo do
estudante com DI.

Com essas consideragdes, fica evidente a complexidade de melhorar nos sistemas
educacionais brasileiros a relacdo entre os espacos de aprendizagem do contexto do
estudante com DI: o ensino regular (sala de aula comum) e o especial (Sala de Recursos).
Milanez e Oliveira (2013) refletem sobre o fato de ndo se cometer 0s mesmos erros do
passado, em apenas integrar o estudante com DI. Para as autoras, é uma questdo de
superar as velhas concepg¢des que interpretam a DI como localizada no sujeito e fora da
esfera social ou educacional e esclarecem que:

Velhas concepgdes, porém, histéricas, cristalizadas em nosso
pensamento e que apenas a convivéncia com eles, as agdes concretas e
atos pedagdgicos iluminados pelas possibilidades poderdo nos conduzir
a uma nova forma de pensar e conceber a deficiéncia intelectual (p. 19).

Por isso, deve-se pensar e trabalhar no campo das possibilidades, pensando nas
habilidades e potencialidades de cada estudante. De acordo com Brasil (2004),

As préticas escolares convencionais ndo ddo conta de atender a
deficiéncia mental, em todas as suas manifestacdes, assim como néo
sdo adequadas as diferentes maneiras de os alunos, sem qualquer
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deficiéncia, abordarem e entenderem um conhecimento de acordo com
as suas capacidades. Essas préaticas precisam ser urgentemente revistas,
porque, no geral, elas sdo marcadas pelo conservadorismo, s&o
excludentes e, conforme visto, invidveis para o alunado que temos hoje
nas escolas, em todos o0s niveis. (p.28).

Assim, deve-se promover uma formacdo que estabeleca praticas de ensino
colaborativas, que considerem as diferencas e que cada um possui especificidades e isso
deve ser levado em conta no processo de ensino e aprendizagem. Nesse enfoque, acredita-
se na importancia da articulacdo da préatica pedagogica dos professores da Educacgédo
Especial e da classe comum, pensando no desenvolvimento coletivo de metodologias de
ensino que possam ser adequadas a uma perspectiva inclusiva.

Para isso, torna-se fundamental que no APE o professor considere as diferentes
areas do conhecimento, os aspectos relacionados aos estagios de desenvolvimento
cognitivo dos estudantes com DI, o nivel de escolaridade, os recursos especificos para
sua aprendizagem e as atividades de complementagé&o curricular.

Dessa forma, desmistifica-se a ideia de que o estudante com DI é de
responsabilidade apenas do professor do APE e de que na sala de aula comum esse
estudante ndo avanca em termos de curriculo. Por isso, deve-se deixar claro que a
avaliacdo e a mediacdo pedagégica sdo de responsabilidade também do professor da
classe comum, e que esses dois profissionais devem trabalhar de forma articulada
beneficiando a escolarizacdo do estudante com DI.

Com enfoque para a atuagdo dos profissionais da Educacdo Especial e do ensino
regular, na préxima se¢do sera dado destaque ao papel do professor da sala de aula comum

e do professor especializado em DI para a inclusdo escolar.

1.2 O professor da sala comum e o professor especializado em Deficiéncia
Intelectual: ReflexGes na perspectiva da incluséo escolar

Documentos oficiais em esfera nacional e estadual direcionam a questdo do
trabalho colaborativo entre o professor especializado e os professores da classe comum
do ensino regular. No entanto, o que esses documentos ndo evidenciam com clareza é a
forma pela qual essa colaboragdo deve ou pode ser estabelecida, dadas as diversas
realidades educacionais no Brasil. Assim, os documentos oficiais mencionam o carater
de articulagdo ou de apoio técnico pedagdgico que pode ser realizado, mas néo

proporciona diretrizes consistentes que tangem a proposta dessa pesquisa.
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Nesse sentido, busca-se compreender o papel desses profissionais almejando
articula-lo com a realidade vivenciada no desenvolvimento dessa pesquisa. Assim, a
Resolugdo SE 61/2014 em seu artigo 9° estabelece alguns papéis para o professor
especializado em DI, os quais se destacam 0s incisos:

I - atender o aluno, publico-alvo da Educacdo Especial, na
conformidade do que estabelece esta resolucao;

Il - participar da elaboracéo da proposta pedagogica da escola;

111 - realizar a avaliacdo pedagogica inicial dos alunos, publico-alvo da
Educacdo Especial, que dimensionara a natureza e o tipo de
atendimento indicado, além do tempo necessario a sua viabilizagéo;

IV - elaborar relatorio descritivo da avaliacdo pedagdgica inicial;

V - elaborar e desenvolver o Plano de Atendimento Individualizado;
VI - integrar os Conselhos de Classe/Ciclo/Ano/Série/Termo;

VI1II - participar de a¢Oes de formagéao continuada;

IX - manter atualizados os registros de todos os atendimentos efetuados,
conforme instrugdes estabelecidas para cada area;

X - orientar os pais/responsaveis pelos alunos, bem como a
comunidade, quanto aos procedimentos e encaminhamentos sociais,
culturais, laborais e de saude;

Xl - participar das demais atividades pedagogicas programadas pela
escola.

Na perspectiva da incluséo escolar, percebe-se que 0 APE bem como o papel que
o professor especializado deve prestar ao estudante com DI e aos demais profissionais da
escola se torna algo solitario e muitas vezes complexo para a realidade dos sistemas de
ensino. Mendes; Vilaronga e Zerbato (2014) acrescentam sobre as oportunidades que 0s
sistemas de ensino deveriam proporcionar aos professores tanto especializados quanto do
ensino regular para promover objetivos de ensino em comum para 0s estudantes com DI.
A forma como o trabalho do professor especializado vem sendo realizado impossibilita
parcerias com 0 ensino comum.

Acredita-se que uma possivel solucdo seria propor formacgdo continuada e em
servico para que os professores pudessem desenvolver competéncias e habilidades para o
exercicio da docéncia em uma perspectiva inclusiva, desde que juntos, professores
especializados e professores da classe comum, possam trocar e compartilhar
conhecimentos e experiéncias com o objetivo de desenvolver praticas em sala de aula
comum atendendo as especificidades de todos os estudantes.

Como tem sido discutido, ha certo destaque para a importancia no papel de apoio
e colaboracéo para o ensino comum que o professor especializado em DI deve realizar,
mas € necessario especificar o modo pelo qual isso deve ocorrer. Mendes, Vilaronga e
Zerbato (2014) destacam a importancia dessa colaboragéo a partir da construgdo conjunta

do planejamento, avaliacdo e estratégias pedagogicas favorecendo acesso ao curriculo e
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aaprendizagem, ndo apenas do estudante com DI, mas de todos os estudantes no ambiente
escolar.

Na perspectiva de um trabalho do APE que ndo fique restrito & Sala de Recursos,
Mendes, Vilaronga e Zerbato (2014) destacam que o servigo especializado extraclasse é
importante. No entanto, se ocorrer de maneira fragmentada do ensino comum nédo garante
0 sucesso no desenvolvimento e na aprendizagem do estudante com DI na escola.

Além disso, é fundamental pensar em um trabalho pedag6gico em que, 0s
professores (classe comum e o de Educacdo Especial) trabalhem de forma colaborativa,
uma vez que no processo colaborativo ambos estardo refletindo sobre suas préticas e
aprimorando suas estratégias de ensino tanto em sala de aula comum como no APE.
(ZERBATO, 2014).

Né&o se defende aqui que a proposta do APE e do ensino colaborativo seja a Unica
maneira de viabilizar a educacdo inclusiva. Porém, acredita-se que a colaboracao
articulada as préticas inclusivas em sala de aula comum potencializa a inclusdo dos
estudantes com DI na escola regular. Desse modo, tem-se que tomar cuidado com a forma
que o APE se desenvolve nas escolas, para nao reforcar ainda mais a fragmentacéo da
Educacdo Especial com o ensino comum. Tal preocupacdo evidencia a perspectiva
colaborativa como uma alternativa para a educacgéo especial numa perspectiva inclusiva.

Na especificidade da DI, o desafio do trabalho em parceria e das atividades desses
estudantes na sala de aula comum se torna ainda maior, uma vez que a DI é um grande
desafio para a escola regular, e os professores da sala comum se sentem despreparados
para trabalhar sob a perspectiva inclusiva. Assim, Oliveira, Braun e Lara (2013, p. 51)
esclarecem que:

O aluno com a deficiéncia intelectual lanca um desafio para o professor,
que € o de descobrir caminhos para ensinar e aprender, diferentes dos
habituais apresentados pelos alunos que ndo tem seu desenvolvimento
influenciado por essa necessidade educacional especial. A estrutura de
desenvolvimento que esse aluno apresenta, geralmente, ndo é a que o
professor estd habituado a lidar e a pensar diante do formato do
curriculo, do planejamento das atividades, da avaliagdo dos espagos e
tempos para a realizacdo das propostas, assim como dos recursos
necessarios para a aprendizagem.

Nesse sentido, é fundamental que o professor da sala de aula comum esteja
disponivel a compreender seus estudantes sem buscar rotuléa-los, e ainda, ndo almejando
avaliar o que eles ndo sabem e suas limitacBes. E necessario enxergar o estudante com DI
como um individuo capaz de se desenvolver, que possui suas potencialidades e, nesse

sentido, buscar recursos e estratégias que atendam as possibilidades de desenvolvimento
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dos estudantes. E ainda, € necessario conhecer para atuar, entender que cada situacao €
singular e ter consciéncia de que a diversidade sempre esta presente independentemente
de laudos.

O professor da sala de aula comum possui papel importante no processo de ensino
e aprendizagem de todos os estudantes, e isso ndo exclui em hipétese alguma o estudante
com DI, uma vez que é na sala comum que a inclusao ocorre e é esse professor quem atua
no cotidiano escolar dos estudantes propondo estratégias, atividades e mediando as a¢6es
para o desenvolvimento de todos inseridos na sala de aula comum. (MENDES;
VILARONGA e ZERBATO, 2014).

Reflete-se, desse modo, sobre a necessidade de se conquistar melhores condigdes
de trabalho para os professores da sala de aula comum, com apoio e orientacdo de como
oferecer um ensino que atenda a todos. Nessa perspectiva, Mendes (2002) se atenta para
o fato de que ha um limite entre o que esse professor pode fazer e o que se idealiza para
ele frente as préaticas de ensino. Assim, a autora reforca os desafios que esse profissional
possui, considerar que ha a necessidade de apoio de outros profissionais da Educacdo
Especial para a construcdo de praticas inclusivas na sala de aula de comum.

Rabelo (2012) ressalta que o apoio e colaboracdo dos professores da Educacéo
Especial para com os professores do ensino comum ndo é uma via de méo Unica, ou seja,
a qual trata o professor da sala comum apenas como um aprendiz, como se n&o tivesse
nada a oferecer ao professor da Educacdo Especial. O trabalho em conjunto pressupde o
compartilhar coletivo, troca de experiéncias e conhecimentos, isto quer dizer que a
colaboracéo deve partir de ambos os professores os quais se unem para compartilhar e
planejar préaticas e estratégias em busca da qualidade da escolarizacdo dos estudantes com
DI. Assim, esclarece-se que a colaboracdo do professor da sala comum €é fundamental
para que o professor da Educacdo Especial atue adequadamente tanto na sala de recursos,
como em conjunto com os demais profissionais da escola.

A colaboragdo e atuacdo conjunta do professor especializado em DI ganha
destaque em todo o contexto escolar, pois conforme aponta Oliveira (2011), € necessario
promover ac¢des que contemplem um curriculo que promova autonomia, emancipagéo e
independéncia de cada estudante. Desse modo, a autora ainda ressalta a importancia de o
professor especializado agir como um agente de colaboracdo no espago escolar, que
dialogue e proponha agdes para o desenvolvimento do estudante com DI, e ainda, que a

acao desse profissional ndo seja uma acao isolada.



44

Portanto, acredita-se que a perspectiva inclusiva do papel desses professores
(especializado e comum) seja a colaborativa, onde juntos, se ajudam, planejam e
desenvolvem estratégias de ensino que atendam as especificidades dos estudantes com
DI. No entanto, a colaboracao deve possibilitar um ensino que atenda a todos, de tal forma
que possam construir conhecimentos de forma significativa, e cada um a partir de suas
necessidades e especificidades se desenvolva e participe de fato da vida escolar. Para isso,

€ necessario compreender a proposta de ensino colaborativo na perspectiva inclusiva.

1.3 A proposta do ensino colaborativo na perspectiva inclusiva

O termo “ensino colaborativo” ¢ definido como uma parceria entre os professores
do ensino comum e especial. Cook e Friend (1995) reforcam a ideia de que essa parceria
ocorre desde que os dois professores se responsabilizem pelo planejamento pedagdgico
dos EPAEE - tanto na sala de recursos quanto na sala comum — e compartilhem esse
processo. Tal concepcgdo, também expressa por Ferreira, Mendes, Almeida e Del Prette
(2007), esclarece que a parceria vai além da divisdo de responsabilidade, uma vez que
deve haver a articulacdo conjunta em planejar, instruir e avaliar procedimentos de ensino.

A partir da concepcdo apresentada, destaca-se, segundo Silva (2007), que essa
troca é possivel e se torna eficiente, a medida que os professores da sala comum séo
especialistas em conteudos especificos de uma determinada disciplina escolar e os
professores da sala de recursos tém amplo conhecimento sobre as especificidades da
Educacdo Especial, ou ainda sobre alguma das areas desta modalidade de ensino, como,
por exemplo, a DI.

O ensino colaborativo pode proporcionar novos espacos e novas formas de
aprendizagem, visto que possibilita apoio aos EPAEE, ao trabalho pedagdgico realizado
e a criagdo de estratégias de ensino, indo ao encontro do que os marcos histéricos e legais
determinam como ensino inclusivo (Machado e Almeida, 2010). Concorda-se com Cook
e Friend (1995) ao esclarecerem que trabalhar colaborativamente é exercer um trabalho
com parcerias para um bem comum, no desenvolvimento de um ensino mais adequado
para se potencializar a aprendizagem e socializacdo do EPAEE.

A partir de Friend & Hurley-Chamberlain (2007) destaca-se caracteristicas
essenciais do ensino colaborativo para Educagédo Especial na perspectiva inclusiva:

Opcao de prestacdo de servicos pela qual os alunos do publico-alvo da
Educacdo Especial recebem educacdo especializada e servigos
relacionados no préprio contexto da sala de aula comum da escola
regular. Ha dois ou mais profissionais licenciados para ensinar que



45

atuam como coprofessores, sendo um o “educador geral” e o outro um
“educador especial”. Ambos participam plenamente, embora de forma
diferente, do processo de ensino. O “educador geral” mantém a
responsabilidade priméaria em relagdo ao conteido que seré ensinado,
enquanto os educadores especiais se responsabilizam por facilitar o
processo de aprendizagem. Os alunos sdo agrupados de forma
heterogénea e ambos os professores trabalham com todos os estudantes.
Assim, varias combinac¢bes com estudantes e tamanhos de grupo podem
ser usadas, de modo que cada aluno tenha todo seu potencial de
aprendizagem explorado. Os coprofessores devem estar firmemente
comprometidos com a ideia de que todos sdo “nossos alunos”, € nao
como “os meus e os seus estudantes” (p.1)%.

A ideia de ensino colaborativo ou coensino também € explicitada como “dois ou
mais profissionais dando instrugdes substantivas para um diverso ou misto grupo de
alunos num unico espaco fisico” (COOK; FRIEND, 1995, p. 2). Nesse sentido, o termo
“coensino” também € definido como uma parceria entre os professores do ensino comum
e da Educacéo Especial, os quais possuem as mesmas responsabilidades sobre os EPAEE.

Essa parceria pode provocar equivoco interpretativo, em que um se torna ajudante
do outro. Com essa preocupacao, Mendes, Vilaronga e Zerbato (2014) esclarecem que

Ensino colaborativo ou coensino ndo acontece em uma sala de aula
comum onde um professor age como o “principal” enquanto o outro
atua como “ajudante”, e muito menos quando a atividade com o aluno
com deficiéncia é ensinada pelo professor de educacdo especial no
canto de uma sala de aula da escola regular, enguanto o professor do
ensino comum se dedica ao restante da classe (p. 47).

O ensino colaborativo ndo deve ser entendido como qualquer tipo de parceria com
outros profissionais que atuam em paralelo ao professor do ensino comum. Deve-se tomar
cuidado para que qualquer planejamento ndo seja entendido como uma estratégia de
ensino colaborativo numa perspectiva inclusiva. Por exemplo, separar uma sala de aula
com estudantes com dificuldades para propor estratégias de ensino, ou ainda, remover 0s
estudantes da sala de aula para receberem atendimento especifico ndo se caracteriza como
colaboracdo dentro dos principios do ensino colaborativo para todos (Conderman,
Bresnahan e Pedersen, 2009).

Assim, a perspectiva de ensino colaborativo é de paridade, tomada de decisdes
mutuas, sem hierarquias, professores com papel igualitario em planejar, executar e
avaliar, e a valorizacdo do conhecimento dos profissionais envolvidos (MENDES,
VILARONGA e ZERBATO, 2014). Nessa vertente, Pugach e Johnson (1995) ja

afirmavam que a colaboracdo requer mudangas na visdo separatista que se possui em

13 Traducéo prdpria da pesquisadora.
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relacdo aos profissionais da Educacao Especial e dos professores do ensino regular, e a
necessidade de se aprender com o outro.

E importante que os papéis dos profissionais da escola sejam reestruturados
visando a clareza dos mesmos e a participacédo e efetivacdo de praticas colaborativas e
inclusivas contemplando todos os estudantes. Por isso, € importante considerar que
inclusdo e colaboragdo ndo sdo sindnimos, amizade ndo deve ser entendida como
condicdo para o coensino, colaboracdo ndo é construida de forma répida, ha que se
estabelecer engajamento e comprometimento dos profissionais, e deve ter claro o porqué
e em que momentos a colaboracéo ¢é apropriada (WALTHER-THOMAS, KORINEK &
MCLAUGHLIN, 1999).

Desse modo, destacam-se os desafios do ensino colaborativo e 0 modo como esse
ensino pode ocorrer no ambiente escolar, visando um ensino inclusivo. Zerbato (2014)
destaca que para ocorrer de fato uma proposta de ensino colaborativo, é necessario tempo
e paciéncia, uma vez que, embora os profissionais, em especial 0s professores, pertengcam
a uma mesma escola, ndo significa que irdo trabalhar de forma colaborativa. Nessa
perspectiva, para se trabalhar de forma colaborativa é necessaria a construcdo de diversas
habilidades: confianga, comunica¢do em grupo, resolucdo de problemas e conflitos
(WOOD, 1998).

Para Wood (1988), as dificuldades de um ensino colaborativo estdo centradas na
troca de papéis convencionais diante do trabalho colaborativo. Assim, destaca que a sala
de aula comum necessita de preparo para aceitar as novas configuracGes e, para isso,
“requer atencdo sobre as dificuldades proprias da nova troca de papéis” (p. 7). Desse
modo, trabalhar de forma colaborativa, articulando o ensino especial e 0 comum, requer
novas demandas e estruturas que envolvam toda a equipe escolar.

Nessa perspectiva, Argueles, Hughes e Schumm (2000) indicam sete fatores
importantes para o desenvolvimento do ensino colaborativo. O primeiro se refere ao
tempo para planejamento comum, para os professores compartilharem, trocarem e
planejarem juntos. O planejamento realizado entre os professores do ensino comum e 0s
professores da Educacdo Especial permite conhecer o trabalho que esta sendo realizado
tanto em sala comum, quanto em sala de recursos, para sugerir adaptagdes e estratégias
para os EPAEE, almejando um ensino inclusivo.

O segundo fator trata-se da flexibilidade, tendo em vista que, segundo Zerbato
(2014), o professor do ensino comum esta acostumado a trabalhar de forma solitaria, e 0

professor da Educagdo Especial possui suas praticas especificas na Sala de Recursos.



47

Sendo assim, ser flexivel para o trabalho em conjunto se torna imprescindivel para que
juntos possam expor ideias, partilhar conhecimentos e experiéncias, respeitando 0s
saberes que cada um possui para desenvolverem um trabalho com objetivo comum.

O terceiro fator € sobre a ousadia em arriscar-se para novos desafios que o ensino
colaborativo imp®e as préaticas escolares e a estrutura tradicional e hierarquica da escola.
O quarto fator centra-se na definicdo de papéis e responsabilidades, pois é importante
que ambos os professores saibam o papel de cada um e tenham responsabilidades iguais
no que tange a educagdo dos EPAEE. O quinto fator é a compatibilidade para um bom
desenvolvimento colaborativo, pois para haver parcerias é necessario que os profissionais
tenham contato e compactuem das mesmas ideias e filosofias.

O sexto fator requer habilidades de comunicacéo, pois uma boa e frequente
comunicacdo € de suma importancia nesse processo, assim como saber ouvir e respeitar
a ideia do outro. E por fim, o sétimo fator destacado nas pesquisas de Argueles, Hughes
e Schumm (2000) refere-se ao suporte administrativo, considerando que, para o efetivo
coensino é necessaria uma administracdo que saiba lidar com os desafios e obstaculos que
surgem nos momentos de tomada de decisdo e desenvolvimentos de estratégias, por isso,
0 apoio e suporte da administracdo se torna imprescindivel.

Dessa forma, a proposta de um ensino colaborativo implica redefini¢do de papéis
dos professores do ensino especial como apoio e orientacdo centrados na classe comum.
A inclusdo ocorre de fato nesse espaco e ndo se pode apenas focar no atendimento
individualizado dos EPAEE na Sala de Recursos, sendo que esse atendimento apenas
complementa ou suplementa as atividades da sala comum. Assim, considerando o
contexto desta pesquisa, a proxima secdo apresenta consideracGes sobre o ensino de

Matematica numa perspectiva inclusiva.

1.4 O ensino de Matematica para todos

A fragmentacdo do saber presente nas préaticas cotidianas das escolas, mais
especificamente no interior da sala de aula comum, limita o entendimento da realidade e
dificulta um processo inclusivo e colaborativo de ensino e aprendizagem. Nesse sentido,
0 ensino, em particular o ensino de Matematica numa perspectiva inclusiva, precisa se
apropriar e desenvolver novas posturas, novos paradigmas e estratégias de ensino que

contemple as necessidades e especificidades de todos os estudantes.
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A efetivacdo de estratégias de ensino para uma escola inclusiva € um processo
complexo. E necessario romper com as barreiras de um ensino que considera um padrio
de aprendizagem dos estudantes, acreditar que a mudanca é possivel e ter a convicgao de
que sempre ha possibilidades de ensinar e aprender considerando um ensino coletivo, com
aprendizagens individuais.

Nessa perspectiva, Schliinzen (2000, p. 50) esclarece que,

[...] faz-se necessaria uma mudanga profunda na Educacdo que esta
pautada no método tradicional de ensino, no sentido de incentivar a
aprendizagem, criando-se um ambiente propicio onde o aluno possa
realizar suas atividades e construir o seu conhecimento. Estas mudancas
implicam também alteracfes que envolvem curriculos, postura e papel
do professor e do aluno e o desenvolvimento de novos instrumentos,
estratégias ou metodologias.

Com isso, é necessario compreender que no ensino de Matematica, assim como
nas outras areas, o professor deve considerar as diferentes formas de ensinar e aprender,
considerando as especificidades de cada estudante. Nesse sentido, D"ambrosio (1989, p.
15) explica que “a tipica aula de matematica ... ainda é uma aula expositiva, em que 0
professor passa no quadro negro aquilo que ele julga importante. O estudante [...] copia
da lousa para o seu caderno e em seguida procura fazer exercicios de aplicagéo [...].”

Assim, é importante que o ensino de Matematica seja contextualizado e menos
abstrato, considerando as habilidades dos estudantes, bem como, o0s niveis de
desenvolvimento de cada um, uma vez que uma Educacdo Matematica deve ser aquela
que se preocupa em construir conceitos significativos aos estudantes e ndo apenas
transmitir, formular e repetir exercicios de fixacdo. Nessa vertente, destaca-se a ideia de
Fiorentini (1994) em relacdo ao modo particular de ensinar:

[...] por trdas de cada modo de ensinar, esconde-se uma particular
concepcdo de aprendizagem, de ensino e de educacdo. O modo de
ensinar depende também da concepc¢do que o professor tem do saber
matematico, das finalidades que atribui ao ensino de matematicas, da
forma como concebe a relacéo professor-aluno e, além disso, da visdo
que tem de mundo, de sociedade e de homem (p. 38).

A Matematica ndo pode ser apenas valorizada para aqueles que possuem o
dominio de célculos, expressdes algébricas, compreensdo abstrata de teoremas e
raciocinio logico. A perspectiva de um ensino de Matematica de qualidade é aquela que
seja acessivel para todos os estudantes, independente das especificidades e singularidades

de cada um. Os conteldos matematicos, portanto, devem ser trabalhados de forma
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contextualizada, possibilitando o significado e sistematizacao dos conceitos, valorizando
as atitudes e diferencas presentes no ambiente escolar. (LANUTI, 2015).

Santalé (2001) enfatiza o desafio da contemporaneidade no que tange ao ensino
de Matematica para todos, ou seja, ensinar 0 mesmo conteido para todos e preparar 0s
estudantes para 0 mundo que terdo que viver. Para isso, pesquisadores como Pais (2006),
Lorenzato (2006) e Schliinzen (2000; 2015) esclarecem a necessidade de relacionar a
Matematica com a realidade a qual os estudantes estdo inseridos.

E necessario propor um ensino de Matematica que propicie o fazer Matematico,
ou seja, executar matematicamente situacdes reais ou ficticias levando os estudantes a
apresentar e discutir em sala de aula os seus resultados, com o objetivo de sistematizar de
forma colaborativa os contetidos trabalhados (SANTALO, 2001).

Pais (2006) esclarece que é necessario um planejamento de aula que dé conta de
trabalhar os contetdos considerando as especificidades de compreensdo dos estudantes,
isto €, “em situag¢Oes nas quais 0 aluno tem maiores condi¢fes de compreender o sentido
do saber” (p. 63). Complementa-se a essa ideia de Pais (2006) a concep¢édo de Lorenzato
(2006) que esclarece que se parte de uma situacdo contextualizada para a abstracdo dos
conceitos matematicos, ou seja, 0 estudante torna-se capaz de aplicar o que foi aprendido
em outras situacdes.

Dessa forma, é importante compreender que o ensino de Matematica ndo deve,
portanto, restringir-se ao modo de depdsito do saber, ou seja, ao que Paulo Freire
denominou como uma “educacdo bancaria” ou “dissertadora”, educagdo esta que “em
lugar de comunicar-se, o educador faz “comunicados” e depositos que 0s educandos,
meras incidéncias, recebem pacientemente, memorizam, repetem” (FREIRE, 1983, p.
66).

Nessa perspectiva de educacdo bancaria, a preocupacao se torna ainda maior em
relagdo ao ensino de Matemaética, uma vez que, na maioria das realidades escolares, tem
sido ensinada considerando um padrdo homogéneo de aprendizagem, ou seja, néo
considerando as diferentes formas de aprender e construir 0s conceitos matematicos.
(POPKEWITZ, 1997).

D"Ambroésio (1989) chega a mesma conclusdo ao analisar diversos estudos
internacionais sobre o ensino de Matematica. O modelo tradicional possui caracteristicas
proprias no processo de ensino e aprendizagem, no qual os estudantes acreditam que
aprender Matematica ¢ puramente aplicar as regras “transmitidas” pelo professor, assim

como os professores, em geral, acreditam na Matematica como um corpo de
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conhecimentos acabado e polido, e que os estudantes aprenderdo melhor se tiverem
acesso a muitos conteudos e se fizerem muitos exercicios.

E necessario romper com as caracteristicas da educacéo bancéria. Sendo assim,
Zabala (1998) disserta sobre a proposta de trabalhar os conteidos factuais, conceituais,
procedimentais e atitudinais, pois dessa forma, além dos contetdos, serdo trabalhadas
as diversas habilidades, de acordo com as necessidades e especificidades de cada um.

Os contetdos factuais sdo o0s contetdos concretos e descritivos, estdo
relacionados a conhecimentos de fatos, situagdes contextualizadas para os estudantes. Os
conteudos conceituais sdo abstratos e estdo diretamente relacionados a aprendizagem de
conceitos que se configuram como conjuntos de fatos, objetos e simbolos especificos e
proprios. Para Zabala (1998) ndo ha aprendizagem conceitual sem significado, sendo
assim, a aprendizagem de contetdos conceituais é considerada inacabada, uma vez que
podem surgir novos elementos que colaborem para novas significacdes.

Com isso, 0 autor apresenta os conteldos procedimentais, que se caracterizam
como estratégias, métodos e procedimentos que direcionam as agdes em sala de aula na
busca de um objetivo. Os conteudos procedimentais, portanto, podem ser pensados como
as atividades propostas nos contextos educacionais que visam a construcdo de
conhecimentos.

Por fim, tém-se os conteudos atitudinais. Para Zabala, esses conteudos se
expressam em valores como, por exemplo, solidariedade, respeito, responsabilidade e
liberdade, em atitudes, condutas e posturas, tais como colaboracdo e participacdo com as
tarefas, e em principios que cada um possui em relacdo as acdes exercidas cotidianamente.

A partir dessas consideracGes, compreende que o ensino de Matematica deve
driblar as dificuldades que levam a fragmentacdo do saber e englobar um ensino que
atenda a todos, considerando as diversas habilidades. Para que isso ocorra, segundo
Lorenzato (2006), é necessario que o professor conhega a turma e possa considerar seus
interesses e planejar atividades significativas, respeitando as dificuldades, mas focando
no desenvolvimento das potencialidades de todos os estudantes.

A partir dessas consideracOes acredita-se que é possivel desenvolver um ensino
de Matematica que envolva a aprendizagem do estudante com DI, em uma sala de aula
comum, e para isso, essa pesquisa centrou-se na abordagem CCS e no Trabalho com

Projetos, concepcdes que serdo abordadas a seguir.

1.5 A abordagem CCS e o Trabalho com Projetos
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A abordagem CCS foi primeiramente idealizada por Schliinzen (2000) como um
ambiente!* de aprendizagem. Esse ambiente foi proposto visando um ensino inclusivo,
no qual os estudantes pudessem potencializar suas habilidades, por meio do computador,
ndo se restringindo apenas as especificidades e necessidades primarias.

Esse ambiente foi conceituado pela pesquisadora como:

é um ambiente favoravel que desperta o interesse do aluno e 0 motiva a
explorar , a pesquisar, a descrever, a refletir a depurar as suas ideias. E
aquele cujo problema nasce de um movimento na sala de aula, no qual
o0s alunos, junto com o professor, decidem desenvolver, com auxilio do
computador, um projeto que faz parte da vivéncia e do contexto dos
alunos. No desenvolvimento deste projeto, os alunos irdo se deparando
com 0s conceitos das disciplinas curriculares e o professor mediara a
sua formalizacéo para que o aluno consiga dar significado ao que esta
sendo aprendido (SCHLUNZEN, 2000, p. 82).

Para a autora, 0 ambiente CCS é Construcionista porque utiliza de estratégias
pedagdgicas e tecnologias que possibilitam a construcdo do conhecimento, a partir de
objetos palpaveis, ou seja, de objetos criados pelos proprios estudantes. E contextualizado
porque tudo o que € construido emerge do proprio contexto dos estudantes, onde as
atividades escolares sdo realizadas a partir do contexto real da sala de aula. E
significativo, uma vez que os estudantes constroem o conhecimento a partir de um
contexto que eles mesmos estdo inseridos e, assim, vdo atribuindo significado aos
conceitos que estdo envolvidos no processo de ensino e aprendizagem (SCHLUNZEN,
2000).

Assim, o professor se torna mediador entre os estudantes e o conhecimento, em
um movimento ciclico denominado espiral da aprendizagem® (VALENTE, 1999), que
consiste em um processo de: descri¢do, execucao, reflexdo e depuracdo.

Com ambiente CCS, torna-se possivel a transformacao na préatica pedagdgica do
professor, considerando que exige a mudanca de posturas e atitudes que requer a

interdisciplinaridade para a mediacdo da aprendizagem de todos os estudantes. A autora

14°0 ambiente CCS foi desenvolvido pela pesquisadora em sua Tese de Doutorado na Associagio de
Assisténcia a Crianga Deficiente (AACD) para o uso de computador com estudantes com deficiéncias
intelectuais e fisicas.

15 Na espiral da aprendizagem, o estudante descreve o problema ou atividade proposta utilizando a
tecnologia e, apds a execugdo desse problema ou atividade, o mesmo reflete sobre o que foi construido.
Assim, o estudante pode depurar suas ideias, e interagir com o0s demais estudantes e com os professores.
Com isso, a construcdo do conhecimento pode ser realizada por qualquer pessoa, ou seja, numa abordagem
inclusiva (SANTOS, 2014).
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ainda esclarece que em um ambiente CCS o0s estudantes constroem conhecimentos
confeccionando e explorando o material ou produto que esta sendo construindo, deixando
de seqguir a linearidade de um livro, por exemplo.

A perspectiva do ambiente CCS proposto pela autora gerou novos estudos, o que
hoje se denomina a abordagem CCS (SCHLUNZEN, 2015). A partir das mesmas
concepcodes de construcdo, de contexto e de significado, a autora acredita na abordagem
como uma opcdo pedagdgica a ser desenvolvida em diversos contextos escolares e
modalidades de ensino, desde a formacdo a praticas pedagogicas utilizadas em sala de
aula. Sendo assim, essa abordagem se torna norteadora para a conducao desta pesquisa.

A abordagem CCS, conforme esclarece Schliinzen (2005; 2015) possibilita que o
interesse do estudante seja aflorado, assim como a sua autonomia, de modo que o
processo de ensino e aprendizagem o motive e o desperte para a participacédo, colaboracao
e desenvolvimento do que estd sendo proposto na mediacdo pedagogica. Assim, nesse
processo, professor e estudantes sistematizam o0s conceitos e atribuem sentido e
significado para o que esta sendo aprendido.

Cabe esclarecer o que se entende por Construcionismo, Contextualizado e
Significativo. Em relacdo ao Construcionismo busca-se respaldo tedérico em Papert
(1986), uma vez que os primeiros softwares educacionais a serem pensados visando a
autonomia e potencialidade dos estudantes foram de sua autoria.

A partir dos estudos de Papert (1987) e Valente (1997) que a abordagem CCS
surgiu como uma importante concepcdo teorica hoje idealizada por Schliinzen (2000;
2015). A dimensdo Construcionista é definida pelos autores como aquela em que 0s
recursos de tecnologia sao utilizados na resolucédo de problemas, dado que o estudante
utiliza a tecnologia e explicita suas ideias para produzir algo que é do seu interesse.

O Construcionismo, a partir de Papert (1987), tem como principios basicos que:
os estudantes podem colocar em pratica uma ideia, transformando-a e agindo conforme
aquilo que se pensou, e essa ideia surge de algo de interesse dos estudantes, ou seja, ha
envolvimento e motivacdo com o processo de ensino e aprendizagem. Para o autor, tem-
se que:

Construcionismo € uma palavra mneménica por dois aspectos da teoria
educacional em que este projeto se baseia. As teorias construtivistas da
psicologia nos levaram ao entendimento de que aprendizagem é
construcdo, ao invés de transmissdo de conhecimento. A partir dai,
ampliamos a ideia de uso de materiais manipulaveis numa proposta em
que o aprendizado é mais efetivo quando o aprendiz vivencia uma
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atividade de construgdo que gera um produto significativo (PAPERT,
1987, p. 2)%®

Em relagdo ao termo contextualizado, busca-se em Freire (1999; 2002) e Charlot
(2000; 2005)'7 o alicerce das concepgdes da abordagem CCS, pois para 0s autores,
considerar os saberes de experiéncia, o contexto e o social dos individuos € essencial a
qualquer atividade educativa. Nessa perspectiva, considerar o contexto dos estudantes é
imprescindivel para a mediacdo pedagdgica em contextos escolares. Freire (2002) reforca
a ideia de que:

Como educador preciso de ir “lendo” cada vez melhor a leitura do
mundo que os grupos populares com quem trabalho fazem de seu
contexto imediato e do maior de que o seu é parte. O que quero dizer é
0 seguinte: ndao posso de maneira alguma, nas minhas relagdes politico-
pedagdgicas com 0s grupos populares, desconsiderar seu saber de
experiéncia feito. Sua explicacdo do mundo de que faz parte a
compreensdo de sua propria presenca no mundo. E isso tudo vem
explicitado ou sugerido ou escondido no que chamo de “leitura do
mundo” que precede sempre a “leitura da palavra” (p. 32).

Desse modo, Charlot (2005) também esclarece que a informacao so se torna um
saber quando traz consigo um sentido, estabelecendo um sentido de relacdo com o mundo,
com os outros e da relagcdo consigo mesmo. Sendo assim, o contexto € imprescindivel
para a construcdo e para dar o significado ao que esta sendo aprendido. Por isso, para
explicitar o termo significativo tomou-se como base também as teorias de Zabala (1998)
e da relacdo com o saber de Charlot.

Para Charlot (2000), o ser humano é construido historicamente ao longo de sua
vida e, com base nessa historia, o sujeito’® interpreta 0 mundo e desenvolve as relagoes
sociais e pessoais. Com base na construcdo histdrica social e singular, o sujeito comeca a
se projetar para o futuro, um futuro para si. Assim, ha dentre as escolhas um sentido
pessoal e um significado que é social.

O sujeito, ao longo do processo histdrico, estabelece relagdes com o mundo. Essas
relacfes também estdo ligadas com a relagcdo do sujeito com o saber, uma vez que,
relacionando-se com o mundo, o sujeito sempre se relacionara com algum tipo de saber.

Para Charlot (2000), a relagao com o saber ¢ um conjunto de relagdes “[...] que um sujeito

16 Traduc&o propria da pesquisadora.

17 A articulacdo da teoria de Charlot com a abordagem CCS e mais especificamente na dimensdo
“Contextualizada” se justifica pela teoria da relacdo com o saber que Charlot expressa em suas pesquisas,
identificando e destacando a importéncia do sentido e significado que os estudantes agregam aos seus
estudos frente aos seus contextos e experiéncias.

18 Para falar da teoria de Bernard Charlot serd utilizado o termo “sujeito” para preservar as ideias principais
do autor e de sua teoria da relagdo com o saber.
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mantém com tudo quanto estiver relacionado com ‘o aprender’ e o saber” (p. 80). Assim,
0 sujeito é dotado de relagdes com o mundo, com o outro e com si mesmo.

Cabe destacar que Charlot (2000) esclarece que a relagdo com o saber ndo esta em
um ambiente e sim com o meio. Por este motivo, mais importante, é dar sentido ao meio,
a partir das mediacbes e das interagbes que ocorrem no processo de ensino e
aprendizagem. Para o autor, “[...] o meio ndo ¢ uma soma de dados fisico-quimicos [ou
digitais], mas, sim, um conjunto de significados vitais [...]”, e ainda “[...] esse meio € um
mundo, que ele partilha com outros” (p.78). Nessa perspectiva, Zabala (1998) também
esclarece que nao é possivel ensinar sem considerar a forma como o0s estudantes
produzem suas aprendizagens, ou seja, considerando que estas dependem das
caracteristicas singulares de cada um.

Assim, a abordagem CCS visa uma formacdo globalizada para os estudantes,
considerando que todos sdo capazes de aprender a partir de seus contextos, vivencias e
experiéncias, com énfase para o que esta sendo construindo, de modo a ser significado
pelo sujeito que estd na acao de sua aprendizagem.

Assim, entende-se a abordagem CCS como uma possibilidade para o
desenvolvimento do ensino colaborativo e, principalmente, para potencializar praticas
mais eficazes no contexto das salas de aula comum e das Salas de Recursos devido ao
fato de que pode propiciar a resolugédo de problemas que nascem em sala de aula e cujos
estudantes, juntamente com o professor, decidem desenvolver um projeto que faz parte
da vivencia e do contexto dos mesmos.

Desse modo, acredita-se que a melhor maneira de articular a abordagem CCS com
situacdes reais de aprendizagem seja por meio do uso de estratégias da Metodologia de
Projetos. Trabalhar com projetos permite uma abordagem interdisciplinar e favorece a
atribuicdo de significados ao que esta se aprendendo, pois, as experiéncias cotidianas sdo
contextualizadas nas atividades do projeto, possibilitando uma aprendizagem
significativa por ndo trabalhar as disciplinas escolares de maneira fragmentadas e
estanques.

O termo projeto expressa a ideia de perspectiva, intencdo e planejamento. Em
Ferreira (2000, p. 1.400), tem-se que projeto ¢ uma “ideia que se forma de executar ou
realizar algo, no futuro, plano, intento, designio”. Ou seja, essa ideia se relaciona com

algo a ser realizado, que planeja e antecipa o0 que pode vir a ser e acontecer.
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No processo pedagogico o termo projeto expressa a ideia de uma pratica
pedagogica critica, reflexiva e problematizadora, assim como provoca possibilidades ou
escolhas para determinada situacdo-problema, conforme aponta Behrens (2006).

Nessa vertente, Boutinet (2002), explica que:

Antes de ser definido, o projeto se apoia em um conjunto de previsdes
gue ajudam a delimitar melhor a situacdo na qual ele sera implantado,
mas ele busca, apesar de tudo, predizer um futuro almejado e faz entéo
as vezes de previsdo, indicando o que serd esse futuro, uma vez
concretizado. (p. 84)

Ao optar pela estratégia metodologica de Projetos, o professor deve se atentar para
as especificidades do termo projeto. Esse termo pode significar tanto o objeto que se quer
produzir quanto o0 método que o caracteriza. Desse modo, 0 termo projeto avanga em
termos pedagdgicos quando o professor possui clareza que a metodologia por projetos
pressupde atividade educativa com o objetivo de construir e sistematizar conhecimento
com autonomia e criticidade (BEHRENS, 2006).

Nesse sentido, projeto tem a finalidade, segundo Behrens (2006, p.35) de:

circunscrever a visao do todo envolvendo o processo de investigacao
decorrente da problematizacdo. Esta metodologia precisa enfatizar a
necessidade da proposigéo de atitude transdisciplinar. Afinal, o projeto
tem a fungdo de canalizar energias para investigar possiveis respostas
para um determinado problema e esse problema nédo esta isolado em
uma Unica visdo e nem em uma Unica disciplina.

As concepgdes atuais sobre a Metodologia de Projetos também possuem
caracteristicas a partir das proposituras de experiéncia e Educagdo proposta por Dewey.
O autor apresenta a metodologia de projetos nos anos de 1915 e 1920. Ja naquela época
0 autor alertava para a desfragmentacdo do conhecimento e hierarquizacdo do curriculo,
propondo segundo Boutnet (2002, p. 18) “opor a pedagogia tradicional, que se revela
muito onerosa em relacdo aos ganhos obtidos, uma pedagogia progressista, também
chamada de pedagogia aberta, na qual o aluno se tornava ator de sua formacao através de
aprendizagens concretas e significativas para ele”.

Dewey entendia escola como centro educativo que prepara os estudantes para
situacOes problemas que poderiam encontrar em seus ambientes fisicos e sociais. Alarcdo
(1996) esclarece que, para Dewey, a escola deveria ser um prolongamento da vida,
propondo a construcdo de conhecimentos cientificos e experienciais. Nessa vertente,
Leite, Malpique e Santos (1993) entendem que a proposta de projetos de Dewey possui

consisténcia, a partir do momento que propde:
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O verdadeiro método pedagogico consiste primeiro em tornarmo-nos
inteligentemente atentos as aptidGes, as necessidades, as experiéncias
vivenciadas pelos educandos e, em segundo lugar, em desenvolver estas
sugestfes de base de tal forma que elas se transformem num plano ou
num projeto que, por sua vez, se organize hum todo assumido pelo

grupo. (p.17)

Seguindo as concepcdes propostas por Dewey, Cosme e Trindade (2001, p. 54), a
metodologia de projetos deve ser entendida como “método de trabalho que se define e
configura em funcéo da resolucdo de problemas, caracteriza-se como uma ac¢ao decidida,
planificada e implementada por um grupo de trabalho organizado para o efeito”.
Complementam ainda que,

embora a metodologia de projetos se construa a partir de um conjunto
de etapas articuladas entre si, cremos que a sua identidade metodoldgica
deverd ser compreendida, também, em funcdo do modo e das razoes
gue justificam a emergéncia desse problema como motivo do
investimento dos alunos e, neste sentido, como uma oportunidade
educativa singular. (p. 54)

Assim, a concepcdo de projetos s6 faz sentido quando parte do proprio contexto
dos estudantes. Ao trabalhar com projetos, o professor estara em um processo de tomada
de decises partilhadas e colaborativas, o qual serd um mediador do processo de ensino e
aprendizagem, sistematizando as acfes a serem realizadas, com maturidade e

conhecimento de seus estudantes. Nessa perspectiva, Behrens (2006, p.38) destaca que

A Metodologia de Projetos deve considerar processos pedagdgicos que
envolvam a responsabilidade, o respeito, a igualdade, a autodirecéo, a
autonomia, a proposicdo de solugdes mdltiplas, o pensamento
independente, enfim, a vivencia da democracia em agdes, atos e atitudes
gue levem a aprendizagem. Assim, com essa visdo democratica, a
Metodologia de Projetos pode incentivar a habilidade de escolher, de
valorizar a si mesmo e ao grupo, de conviver em situa¢des de consenso,
de aceitar e analisar com respeito os posicionamentos de outras pessoas,
de construir processos de autoconfianca que permitam atuar com
competéncia e independéncia.

A autora ainda esclarece que a Metodologia de Projetos pressupfe aliar as
atividades individuais as coletivas. Desse modo, a problematizacdo por meio da
Metodologia de Projetos permite articular as necessidades e especificidades de cada
estudante com situagdes reais. Sob esse ponto de vista, Zabala (2002, p. 205) esclarece
que a Metodologia de Projetos “vincula as atividades escolares a vida real, tentando que
se parecam com ela 0 maximo possivel. D&-se importancia aos impulsos das a¢des, das

intencdes € aos propositos e as finalidades da ac¢ao”.
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Assim, na visdo de Zabala (2002) a Metodologia de Projetos possui relevancia
tendo em vista que

Favorece a concepcao de realidade como um fato problematico que é
preciso resolver e responde ao principio de integragdo e de totalidade,
e que leva ao ensino globalizado, isto é, ndo existem cadeiras isoladas,
porque os projetos incluem todos os aspectos da aprendizagem: leitura,
escrita, calculo, expressédo grafica, etc. (p. 205)

Nessa perspectiva, Valente (1999) compreende que ao desenvolver um projeto em
sala de aula o professor possibilita um trabalho com os estudantes que envolva diferentes
tipos de conhecimentos que estdo relacionados e representados por trés construgdes,
sendo elas: procedimentos e estratégias de resolucdo de problemas, conceitos
disciplinares e estratégias e conceitos sobre aprender.

A partir dessas consideracdes, busca-se em Hernandez (1998; 2000) concepgdes
norteadoras para a conducdo desta pesquisa no que tange a Metodologia de Projetos, pois,
para o0 autor, sdo necessarias mudangas na concep¢do de ensino e aprendizagem e, por
consequéncia, na postura e mediacao pedagogica do professor. Herndndez (1998) enfatiza
que o trabalho por projeto “nédo deve ser visto como uma opg¢ao puramente metodologica,
mas como uma maneira de repensar a fungdo da escola” (p. 49).

Para Prado (2003), compreender a concepg¢do de Hernandez é fundamental, uma
vez que, para quem busca conhecer apenas procedimentos e méetodos para desenvolver
projetos, acaba por desistir e se frustrar, tendo em vista que ndo existe um modelo ideal
pronto e acabado, pois trabalhar com projetos envolve complexidade e especificidade da
realidade da sala e do contexto escolar.

Desse modo, na visdo de Hernandez (1998), projetos sdo definidos a partir de
alguns principios, como:

a) Interesse do aluno, ainda que seja fundamental, ndo basta, se ndo se
define que tipo de objetivo e atividade contém;

b) Atividade que deve ter algum valor intrinseco. O que quer dizer que
devem ser excluidas as atividades meramente triviais, as que ndo tém
outra consequéncia do que o prazer imediato que produz sua execugao;
c) A terceira condi¢do é que, no curso de seu desenvolvimento, o
projeto apresenta problemas que despertem nova curiosidade, criem
uma demanda de informag&o e a necessidade de continua aprendendo;
d) por altimo, deve-se levar em conta que, para a execucdo de um
projeto, deve-se contar com uma consideravel margem de tempo. (p.
68)

Para o autor, por meio de projetos é possivel estabelecer o sentido que o préprio
sujeito carrega consigo em relacdo ao saber e planejar estratégias pedagogicas. Por isso,

Hernandez (1998) afirma que com o trabalho com projetos se pretende:
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Estabelecer as formas de ‘“pensamento atual como problema
antropolégico e histérico”.

Dar um sentido ao conhecimento baseado na busca de relagdes entre os
fendmenos naturais, sociais e pessoais, ajudando-nos compreender
melhor a complexidade do mundo em que vivemos.

Planejar estratégias para abordar e pesquisar problemas que véo além
da compartimentalizagdo disciplinar. (p. 73)

Nessa perspectiva, Hernandez e Ventura (1998) esclarecem que na Metodologia
de Projetos a funcao do professor é essencial no processo de ensino e aprendizagem, pois
assume o papel de mediador, facilitador, possibilitando transformar as referéncias
informativas em materiais de aprendizagem com uma intencdo critica e reflexiva.

Santos (2007) enfatiza a ideia de que com um projeto os conteudos sdo
sistematizados de forma significativa, possibilitando a construcdo de novos
conhecimentos, em colaboracdo com o0s pares, onde os estudantes juntos trocam
experiéncias, expressam suas ideias e o professor se utiliza dessas experiéncias
contextualizadas em prol de um ensino globalizado.

Isso também fica claro na percepcdo de Hernandez (1998). De acordo com o autor,

Aproveitar a experiéncia social dos educandos para discutir aspectos da
realidade é possibilitar o confronto entre as suas proprias visfes de
mundo com outras visdes de mundo, efetuar trocas de experiéncias
entre o grupo, fazer analises de suas concepcdes sob outros pontos de
vista, provocando, assim, o questionamento de suas proprias idéias e
atitudes. E uma maneira de desafia-los a atuarem como sujeitos ativos
de sua aprendizagem. (p. 88- 89)

Sendo assim, para Hernandez (1998), trabalhar com projetos pressupde uma
atividade intencional para todo um grupo, considerando os niveis e especificidades da
cada um. O planejamento do projeto ¢é flexivel de modo que se considere o tempo, 0s
objetivos propostos, recursos utilizados e o contexto em que esta sendo desenvolvido.

O autor esclarece que 0s grupos possuem caracteristicas particulares e que cada
um organiza suas atividades e pesquisas de acordo com suas necessidades e interesses.
N&o existem verdades prontas e acabadas, cada grupo escolhe uma forma na busca de
responder o problema proposto e, nesse processo, o professor se torna um orientador e
mediador no processo de construcdo do conhecimento do estudante.

O importante na Metodologia de Projetos é que os diversos ritmos e estilos de
aprendizagens s@o considerados, pois o principal objetivo é que todos se desenvolvam.
Na visdo de Hernandez, todos aprendem com todos e, juntos, professores e estudantes

configuram o que ele chama de conhecimento compartilhado, valorizando as diferencas.
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Por isso, Hernandez (2000, p. 134-135) defende que a aprendizagem baseada na
Metodologia de Projetos é

Uma resposta & necessidade de realizar uma organizagéo globalizada e
atualizada dos conhecimentos e das informacg6es trabalhadas na escola.
O sentido da globalizacdo ndo consiste em um somatério de
informacGes disciplinares, mas em encontrar 0 nexo, a estrutura
cognoscitiva, o problema central, que vincula os conhecimentos e
possibilita aprendizagem.

Assim, o que fica claro nas concepcOes apresentadas sobre trabalhar com projetos
em sala de aula, por meio de uma abordagem CCS, é que: 0s projetos precisam ter sentido
para todos os estudantes e ser construido de modo contextualizado e significativo. Essa
perspectiva é compreendida por Herndndez (2000) da seguinte maneira:

O que parece como defensivo é que a aprendizagem e 0 ensino sao
realizados por meio de uma trajetéria que nunca é fixa, mas que serve
como fio condutor para atua¢do do docente em rela¢do aos alunos. Té-
lo presente serve de auxilio, de ponto de referéncia, sobre o que
significa um projeto em relacdo ao didlogo e a negociagdo com 0s
alunos, a atitude interpretativa do docente, aos critérios para a sele¢éo
de temas, a importancia do trabalho com diferentes fontes de
informacdo, a relevancia da avaliacdo como atitude de reconstrugéo e
transferéncia do aprendido, etc. (p. 182).

Aliada as concep¢des da Metodologia de Projetos utilizada nessa pesquisa,
apresenta-se também as concepcdes da Problematizacdo que a mesma se baseia. Sendo
assim, destacam-se alguns pressupostos norteadores da Metodologia do Método do Arco,
de Charles Maguerez, que foi explicitada por Bordenave e Pereira (1982).

O Método Arco é apresentado em cinco etapas, as quais se desenvolvem a partir
de uma realidade. As etapas sdo: Observacdo da Realidade; Pontos Chave; Teoriza¢do;
Hipdteses de Solucdo e Aplicacdo a Realidade (préatica) (BERBEL, 1998).

A primeira etapa, Observagédo da realidade diz respeito a uma realidade social,
concreta, ou seja, uma realidade na qual os estudantes de fato conhecam e estejam
inseridos: o contexto dos estudantes. Nesta etapa, Berbel (1998) explica que os estudantes
sdo orientados pelo professor a refletirem sobre a realidade na qual estdo inseridos
articulando com os possiveis temas a serem trabalhados em sala de aula.

A sistematizacdo dessas reflexdes e a discussdo entre o grupo gerardo 0(S)
problema(s) a ser(em) resolvido(s) pelos proprios estudantes, bem como, as etapas e

especificidades do projeto que a prépria realidade e o interesse dos estudantes geraram.
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Na segunda etapa, Pontos Chaves, os estudantes sdo levados a refletir sobre a
importancia da origem e existéncia do problema proposto no projeto para ser estudado
por eles. Sobre essa etapa, Berbel (1998, p. 143) esclarece que:

A partir dessa analise reflexiva, os alunos sdo estimulados a uma nova
sintese: a da elaboracdo dos pontos essenciais que deverdo ser
estudados sobre o problema, para compreendé-lo mais profundamente
e encontrar formas de interferir na realidade para soluciona-lo ou
desencadear passos nessa direcdo. Podem ser listados alguns tdpicos a
estudar, perguntas a responder ou outras formas. S8o esses pontos
chaves que serdo desenvolvidos na proxima etapa.

Apos o levantamento e reflexdo dos pontos chaves para o desenvolvimento do
projeto, tem-se a terceira etapa do Método Arco, a etapa da Teorizacdo. Nesta etapa, 0s
estudantes se organizam para buscar as informacdes necessarias para a resolucdo do
problema ou tema proposto, ou seja, trata-se especificamente da etapa de sistematizacao
e pesquisa de dados que atendam as necessidades de cada ponto chave definido
anteriormente. Neste momento, os estudantes, junto ao professor, poderdo utilizar de
diversos recursos, estratégias e parcerias, como, por exemplo, tecnologias, jornais,
pesquisas, entrevistas, entre outros.

Ap0s a etapa de coleta e trabalho com os dados do problema (Teorizagao), surge
a quarta etapa, Hipoteses de Solucao. Sobre essa etapa, tem-se que:

Todo o estudo realizado devera fornecer elementos para os alunos,
critica e criativamente, elaborarem as possiveis solugdes. O que precisa
acontecer para que o problema seja solucionado? O que precisa ser
providenciado? O que pode realmente ser feito? Nesta metodologia, as
hipbteses sdo construidas apds o estudo, como fruto da compreensdo
profunda que se obteve sobre o problema, investigando-o de todos 0s
angulos possiveis. (BERBEL, 1998, p. 144).

Por fim, tem-se a quinta etapa, Aplicacdo a Realidade, ou seja, a etapa em que
ocorre a sistematizacdo e significacdo dos processos que foram desenvolvidos e dos
conceitos trabalhados no projeto. Berberl (1996) esclarece que esta etapa ultrapassa o
exercicio intelectual, pois ha presente fatores sociais e politicos que foram vivenciados e
trabalhados com os estudantes. A autora explicitou que “a pratica que corresponde a esta
etapa implica num compromisso dos alunos com o seu meio. Do meio observaram os
problemas e para o0 meio levardo uma resposta de seus estudos, visando transforma-lo em
algum grau” (p. 8-9).

Com a etapa de Aplicacdo a Realidade o Arco de Maguerez torna-se completo.
Assim, com as cinco etapas desenvolvidas, os estudantes sdo submetidos a uma cadeia

dialética de acao-reflexdo-acdo, ou seja, estabelecimento da pratica-teoria-prética, tendo
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0 contexto, isto &, a realidade social dos estudantes, como ponto de partida e de chegada
no processo de ensino e aprendizagem (BERBEL, 1998).

Portanto, a opcéo pelo ensino baseado nas Metodologias Ativas de aprendizagem
como, por exemplo, na Metodologia de Projetos e na Problematizacéo, a partir de uma
abordagem CCS, pode proporcionar além de uma pratica pedagdgica inclusiva, uma
aprendizagem pluralista, permitindo a participacdo de acordo com o potencial e
habilidade de cada um, permitindo o desenvolvimento de cada estudante envolvido no
processo. Conforme aponta Behrens (2006, p.43) “a escolha do ensino aliado a pesquisa,
com uma abordagem critica, que envolva um processo de investigacdo individual e
coletiva, permite aos alunos acessar diferenciadas maneiras de aprender, especialmente
de aprender a aprender.

Este capitulo almejou articular as nuances do campo da pesquisa junto as politicas
publicas de Educacdo Especial na perspectiva da educacdo inclusiva, o ensino de
Matematica para todos junto as concepcdes pedagdgicas e metodoldgicas que buscam o
ensino colaborativo e inclusivo no ambiente escolar. Assim, no proximo capitulo, serdo
apresentados os procedimentos metodologicos que delineiam o modo pelo qual a pesquisa
foi conduzida objetivando colocar em pratica em campo as concepcdes tedricas
defendidas.



CAPITULO 2
PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS
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2.1 Caracterizagdo da pesquisa

Esta pesquisa é caracterizada como um estudo qualitativo, pois contempla as cinco
caracteristicas basicas propostas por Bogdan e Biklen (1994, p. 47-50). Essas
caracteristicas serdo descritas de modo a articula-las com os aspectos presentes nesta
investigacdo. Sendo assim, a caracterizacao da pesquisa se justifica a partir dos seguintes
pontos:

1. Na investigacdo qualitativa a fonte direta de dados é o ambiente natural,
constituindo o investigador o instrumento principal. A pesquisa foi
desenvolvida no interior de uma escola da rede publica do estado de Séo Paulo,
no municipio de Presidente Prudente, e a fonte de dados foi especificamente
uma sala de aula comum e uma sala de recursos, possibilitando, junto com as
participantes da pesquisa, a colaboracgéo e a cooperacgéo para a coleta de dados.

Assim, segundo Bogdan e Biklen (1994), numa pesquisa qualitativa, o
pesquisador frequenta o contexto de estudo, pois se preocupa com o mesmo. Nesta
pesquisa, 0 foco era a colaboracdo entre as professoras participantes e a adocdo de
estratégias inclusivas que contemplassem as especificidades do contexto escolar.

Desse modo, destaca que pesquisadores qualitativos,

[...]. Entendem que as acgdes podem ser melhor compreendidas quando
séo observadas no seu ambiente habitual de ocorréncia. [...]. Para o
investigador qualitativo divorciar o acto, a palavra ou o gesto do seu
contexto é perder de vista o significado. (BOGDAN E BIKLEN, 1994,
p.48).

2. A investigacdo qualitativa é descritiva. Para atingir os objetivos desta
pesquisa, utilizou-se da observacdo direta e intensiva com 0S sujeitos
participantes, entrevista e diario de campo do pesquisador. Sendo assim,
conforme esclarecem Bogdan e Biklen (1994), nesta investigacdo os dados
coletados foram analisados considerando sua riqueza de detalhes, respeitando
a forma como foram registrados e transcritos.

3. Os investigadores qualitativos interessam-se mais pelo processo do que
simplesmente pelos resultados ou produtos. A intervencdo faz parte do
processo de coleta de dados e, por isso, com enfoque para a construcdo
colaborativa entre as duas professoras participantes desta pesquisa, faz-se

necessario e de extrema relevancia essa carateristica, pois 0 processo é muito
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mais importante do que um resultado ou produto acabado, uma vez que é no
processo que os dados véo sendo coletados e descritos para serem analisados.

4. Os investigadores qualitativos tendem a analisar os seus dados de forma
indutiva. A coleta e a analise de dados desta pesquisa ndo pretenderam
confirmar ou refutar hipdteses, mas sim, construir abstragdes a medida em que
os dados foram coletados e agrupados, com intuito de colaborar com o
contexto pesquisado, e mais especificamente com as professoras participantes
da pesquisa.

Destaca-se gque junto a essa caracteristica houve o seguinte cuidado:

O processo de analise dos dados é como um funil: as coisas estdo
abertas de inicio (ou no topo) e vdo-se tornando mais fechadas e
especificas no extremo. O investigador qualitativo planeia utilizar parte
do estudo para perceber quais sdo as questdes mais importantes. Nao
presume que se sabe o suficiente para reconhecer as questdes
importantes antes de efetuar a investigacdo. (BOGDAN e BIKLEN, p.
50, 1991).

5. Osignificado é de importancia vital na abordagem qualitativa. Considerando
que o principal foco desta pesquisa € 0 ensino colaborativo entre as duas
professoras participantes, esta caracteristica se justifica dada a importancia da
intensa presenca da pesquisadora no campo da pesquisa observando as
perspectivas das professoras participantes, significando assim o papel
fundamental que ambas possuem tanto para a coleta de dados, quanto para o
contexto da pesquisa.

Ressalta-se que, a partir destas caracteristicas, buscou-se estabelecer estratégias e
procedimentos que permitiram considerar as experiéncias e 0s pontos de vistas das
participantes, uma vez que o processo de conducdo da investigacdo qualitativa reflete em
uma série de didlogos entre a pesquisadora e as professoras participantes, visando
contemplar os objetivos propostos. (BOGDAN e BIKLEN, 1994).

Considerando as caracteristicas de uma pesquisa qualitativa, apresentam-se as

professoras participantes e o contexto da pesquisa.

2.2 A selecdo dos participantes e o contexto da pesquisa

Para a selecdo dos participantes, realizou-se pesquisa junto a Diretoria de Ensino

do Municipio de Presidente Prudente em um dialogo inicial com a Professora
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Coordenadora do Nucleo Pedagdgico de Educacdo Especial (PCNP)°, momento pelo
qual a profissional apresentou as possibilidades de realizacdo da pesquisa em algumas
unidades escolares. Dentre as possibilidades que foram apresentadas pela PCNP, optou-
se pela escola que continha em seu espaco fisico e em funcionamento uma sala de recursos
com o atendimento pedagdgico especializado na area de Deficiéncia Intelectual e
professor de Matematica do ensino fundamental 11 em exercicio continuo da funcéo, ou
seja, que estaria atuando até o fim do ano letivo. Além disso, o professor de Matematica
que possuia em sua sala de aula algum estudante com DI frequentando a sala de recursos
no turno inverso ao da sala comum.

Selecionado o campo de pesquisa, foram definidos junto a coordenacéo da escola
os professores que se disponibilizaram em fazer parte da pesquisa e que atenderam os
critérios de selecdo. Os participantes da pesquisa se tratam de duas professoras, uma
professora de Matematica que atua na sala de aula comum e uma professora que atua no
APE, especializada em Deficiéncia Intelectual. Para preservar a identidade das
professoras participantes da pesquisa, estas serdo citadas pelas siglas PSR (professora da
Sala de Recursos) e PSC (professora da sala comum). Seguem algumas caracteristicas de
cada uma dessas profissionais:

e PSR possui formacdo em Pedagogia e Filosofia, com especializacdo em
Deficiéncia Intelectual e Educacdo Especial e Inclusiva. Possui experiéncia na
sala de aula comum ministrando aulas de Filosofia e Assessoria pedagdgica
especializada. J& atuou diretamente na diretoria de ensino (na area da Educacéo
Especial) do municipio em que a pesquisa se desenvolveu, assim como ja atuou
em salas especiais em diversas outras escolas.

e PSC possui formacdo em Licenciatura plena em Matematica. No momento em
gue a pesquisa se desenvolveu, a professora estava com a carga horaria completa
na unidade de ensino campo da pesquisa. Assim, a professora ministrava aulas de
Matematica nos periodos da manha e tarde, no Ensino Médio e Fundamental I1.
Em algumas aulas do periodo matutino a professora atuava como Professora
Auxiliar (PA). A PSC relatou que ja ministrou aulas de Fisica, mas que no

momento estava apenas ministrando aulas de Matematica.

19 Essa conversa deu-se com horario marcado, o qual no momento da reuniéo a pesquisadora apresentou o
projeto de pesquisa e as inten¢bes de colaboracdo com a escola e sujeitos que viriam a ser participantes.
Sendo assim, ndo serd apresentado como dado de pesquisa, mas vale ressaltar que esse encontro foi
essencial para o inicio e escolha do campo de pesquisa, dada as informagdes e necessidades especificas
fornecidas pela PCNP.
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Ressalta-se que embora 0s objetivos da pesquisa tenham como foco de estudo o
trabalho colaborativo entre as duas professoras, as PSR e PSC, participantes genuinas da
pesquisa, destaca-se também a importancia de descrever o contexto de trabalho de ambas,
uma vez que as praticas pedagogicas impactam na sala de aula comum e em especial no
desenvolvimento das estudantes com DI. Desse modo, cabe apresentar as caracteristicas
da sala de aula comum que compdem o quadro da pesquisa:

e 6°ano “A”: A sala de aula possuia aproximadamente 28 estudantes matriculados.
Dentre esses estudantes, duas eram diagnosticadas com DI. A realidade escolar
do 6° ano “A” retrata alguns problemas frequentes na maioria das escolas de
periferia das cidades brasileiras. Na sala de aula encontravam-se estudantes
provenientes de agrupamentos socioecondmicos desfavoraveis, muitos em
situacOes de repeténcia e com dificuldades de aprendizagem, outros mesmo com
apenas 11 e 12 anos ja ndo possuiam mais interesse pela escola, e por isso ndo se

sentiam parte, sujeitos do contexto escolar.

Desse modo, retrata-se que as duas professoras participantes da pesquisa
trabalhavam sob uma realidade com caracteristicas de exclusdo escolar e social, e nessa
perspectiva essa pesquisa visou contribuir a todo o momento para um trabalho pedagoégico
colaborativo, visando atender as especificidades dos estudantes do 6° ano “A”, assim
como mostrar as possibilidades de se efetivar préaticas de ensino que contemplassem e
valorizassem as diferencas presentes no interior dos muros da escola.

A escola esta localizada na periferia do municipio de Presidente Prudente e atende
Ensino Fundamental e Médio e Educacdo Especial. A escola possui itens basicos para a
permanéncia do estudante, como, por exemplo, agua filtrada, agua da rede publica,
energia e esgoto da rede, lixo destinado a coleta periodica e acesso a internet.

Possui diversas dependéncias para o trabalho pedagégico como, por exemplo: 10
salas de aula, sala dos professores, laboratério de informatica, laboratério de ciéncias,
Sala de Recursos para 0 APE, quadra de esportes coberta, sala de leitura, banheiro e vias
adequados para os estudantes com deficiéncia fisica ou mobilidade reduzida, refeitorio,
patio coberto e descoberto e area verde.

Destaca-se também que no APE havia fluxo continuo de atendimentos aos
estudantes com DI, ou seja, todos os horarios de atendimento para o APE estavam

preenchidos e o trabalho da PSR era intenso.
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Diante do contexto e das participantes da pesquisa, a seguir serdo apresentadas as
fases procedimentais e a forma como a coleta, selecdo e analise dos dados ocorreram

durante o desenvolvimento da pesquisa.

2.3 Fases da pesquisa: Da coleta a analise dos dados

Para alcancar os objetivos da pesquisa, definiram-se trés fases procedimentais.

Para contemplar o primeiro e 0 segundo objetivos especificos — Identificar as
caracteristicas do contexto (praticas pedagdgicas das professoras participantes) e analisar
as possibilidades de construcdo colaborativa de estratégias pedagogicas para o ensino de

Matemaética, delimitou-se a primeira fase:

12 fase: identificacdo das caracteristicas do contexto e possibilidades de desenvolvimento

do ensino colaborativo.

Esta fase foi essencial para identificar as principais caracteristicas do trabalho
pedagdgico das professoras participantes, bem como, conhecé-las melhor e adentrar no
campo de estudo, a fim de estabelecer parcerias ndo somente com a PSR e a PSC, mas
também com os demais profissionais da escola, os quais foram sempre solicitos e
respeitosos com a presenga da pesquisadora em campo.

Assim, foi nesta fase em que foi possivel identificar as principais caracteristicas
necessarias para dar seguimento a pesquisa. Foi possivel estabelecer contato frequente e
presenca semanal na escola, mais especificamente na sala de aula comum e na Sala de
Recursos e, com isso, 0s estudantes se acostumaram com a presenca da pesquisadora, a
qual ja representava para todo o grupo parte integrante dos acontecimentos da vida
escolar.

Assim, para esse contato e participagéo intensiva em campo, foram utilizados dois
instrumentos de coleta de dados: A observacéo e a entrevista.

A observacao

Nesta primeira fase da pesquisa, a observacdo teve como principal objetivo
conhecer as caracteristicas do campo pesquisado, bem como compreender as estratégias
pedagdgicas das professoras participantes da pesquisa e, mais especificamente, se havia
indicios de colaboracdo e parceria entre ambas. Para isso, ao adentrar no campo de

pesquisa, foi necessario apresentar, inicialmente, a equipe gestora e as professoras as
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intencdes e os objetivos da presenca da pesquisadora, para que assim se iniciasse um
processo de parceria e confianga com as participantes. Posteriormente, esse procedimento
também foi adotado com os estudantes.

As observacbes ocorreram durante todo o decorrer da pesquisa. Contudo, a
observacao com o objetivo de identificar as caracteristicas das praticas pedagdgicas das
professoras participantes para posteriormente desenvolver o processo de intervencao
colaborativa ocorreu efetivamente no periodo de agosto a setembro de 2014. As
observacdes ocorriam no interior da sala de aula comum e na sala de recursos, em relacédo
aos contetidos de Matemaética com vistas a um ensino inclusivo.

Os registros das observac6es foram feitos no diario de campo da pesquisadora, de
forma descritiva e reflexiva. Assim, foram tomados alguns cuidados recomendados por
Bogdan e Biklen (1994), destacando-se:

e O equilibrio entre a participacdo e a observacdo, ou seja, a pesquisadora se tornou
parte do processo, mas sua participacdo restringiu apenas a intervencdo de forma
colaborativa dado o objetivo da observacdo feita nesta pesquisa.

e Para conhecer melhor as participantes e posterior colaboracdo junto a elas, foi
considerada a questdo dos sentimentos, pois conforme apontam Bogdan e Biklen
(1994), tem-se que:

Os sentimentos do observador podem constituir um importante
indicador dos sentimentos do sujeito e, como tal, uma fonte de reflexao.
Podem também ajudar o investigador a formular questdes que o
conduzem as experiéncias dos sujeitos. Neste sentido, as reacGes
emocionais do observador sdo uma fonte de intui¢des de investigag&o.
Se cuidadosamente separadas, seletivamente apresentadas e
apropriadamente expressas, podem também ser uma maravilhosa via
para desenvolver uma relacdo. Afinal, passar a fazer parte de um grupo
significa partilhar as reactes dos seus membros (p.133).

Vale ressaltar que as observacdes ocorreram em dias distintos devido aos horarios
dos atendimentos na sala de recursos e das aulas de Matemética. Sendo assim, as
observacgdes na SR eram as quartas-feiras e nas aulas de Matematica, as quintas-feiras,
em ambas as salas as observacdes duraram 2 horas aulas, estabelecendo-se assim 4 horas
semanais de observacdo até a etapa de intervengdo. Durante esse periodo, ocorreram as
entrevistas com as duas professoras para dar maior consisténcia a pesquisa e poder

proceder com maior foco na intervencdo, dado os objetivos da pesquisa.
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Foram oito semanas de observacao até a proposta e planejamento da intervencéo
junto as professoras participantes. As observagdes foram registradas no diario de campo
considerando os seguintes aspectos:

e Conteldo trabalhado (sala comum e Sala de Recursos)

e Atividades desenvolvidas

e Recursos e/ou estratégias utilizadas

e Recursos e/ou estratégias especificas para as estudantes com DI
e Desempenho e participacdo das estudantes com DI

e Atitude das professoras participantes

Com a observacéo, foi possivel, além de conhecer o contexto da escola e a atuagédo
das participantes da pesquisa, compreender as principais caracteristicas do trabalho
pedagogico de ambas, principalmente em relacdo a estratégias pedagdgicas com enfoque
para a inclusdo escolar. Os dados coletados na observacéo foram descritos no diario de
campo, assim como as reflexdes da pesquisadora para posterior analise. Os dados das
observacdes serdo apresentados junto aos demais dados, resultados e analises no préximo
Capitulo.

Desse modo, também para contemplar esta primeira fase, a fim de identificar as
estratégias utilizadas e as possibilidades de se realizar um ensino colaborativo, foi

necessario utilizar o segundo instrumento de coleta de dados, a entrevista.

A entrevista

Bogdan e Biklen (1994) esclarecem que, em uma pesquisa qualitativa, a escolha
pela entrevista “¢ utilizada para recolher dados descritivos na linguagem do proprio
sujeito, permitindo ao investigador desenvolver intuitivamente uma ideia sobre a maneira
COMo 0s sujeitos interpretam aspectos do mundo” (p. 134).

Para isso, foi necessario utilizar do tipo de entrevista semiestruturada, pois além
de garantir a abordagem de questdes essenciais aos objetivos da pesquisa, também
proporciona certa liberdade para as participantes exporem e comentarem aspectos
complementares que julgassem relevantes em relagdo ao que foi mencionado no decorrer
do didlogo (ou da entrevista).

Lidke e André (1986) destacam que a entrevista semiestruturada se desenrola a

partir de um esquema basico, permitindo que o entrevistador faca as necessarias
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adaptac0es, de acordo com as necessidades e especificidades do momento/contexto e dos
sujeitos entrevistados.

As entrevistas ocorreram em dias separados para cada uma das participantes.
Optou-se dessa forma, uma vez que embora as tematicas da entrevista fossem
semelhantes, as perguntas tinham especificidades devida a propria atuacdo das
professoras.

Assim, as entrevistas ocorreram em cada uma das salas observadas (sala comum
e sala de recursos), com a presenca apenas da pesquisadora e da professora participante.
As entrevistas duraram em média 40 minutos cada uma.

A fim de verificar a adequacdo do instrumento ao objeto de estudo, considerando
aspectos como, por exemplo, tipo de linguagem, sequéncia e compreensao das questoes,
foi utilizado um roteiro inicial para realizar a entrevista piloto que contou com a
participacdo de um professor de Matematica e uma professora especializada em
Deficiéncia Intelectual, ambos com as mesmas caracteristicas das participantes da
pesquisa e com experiéncia em pesquisa.

Apbs a realizacdo das entrevistas pilotos e analise da pertinéncia das respostas, o
roteiro inicial sofreu pequenos ajustes tendo em vista seu aprimoramento para adequar as
perguntas aos objetivos da pesquisa, tornando-as mais claras.

Na elaboracdo do roteiro final para a entrevista (apéndice 1), foram considerados
blocos tematicos de questbes que contemplassem o0s objetivos da pesquisa e que
correspondessem as caracteristicas da atuacao das participantes e do seu contexto escolar.
Desse modo, o roteiro foi construido a partir de cinco temas/assuntos que compdem o
bloco de questdes:

e Questbes relacionadas a informacOes profissionais gerais, com intuito de
identificar os niveis e especificidades de formacdo, assim como, realidades,
contextos e demandas da atuacdo docente;

e Questdes relacionadas ao trabalho pedagdgico (sala comum e sala de recursos),
com o objetivo de identificar as principais caracteristicas de mediacéo pedagogica
das participantes;

e Questdes relacionadas ao trabalho/ensino colaborativo, com intuito de identificar
0 que as participantes entendem por ensino colaborativo, se ha indicios de
colaboracdo e construgcdo conjunta de estratégias, se acreditam em um

ensino/trabalho colaborativo e quais momentos poderia ocorrer.
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e Questdes relacionadas a inclusdo e ao trabalho com projetos, a fim de identificar
as concepcdes de inclusdo, planejamento de um ensino contextualizado e para
todos, em especial de Matematica, identificar se conheciam e o que entendiam
sobre a proposta de trabalhar com projetos;

e Questdes relacionadas a gestdo democrética e participativa, com intuito de
identificar nuances da participacdo, colaboragdo e importancia de uma gestdo
democratica e participativa no ambiente escolar, considerando que a gestao possui
papel importante na viabilizacdo do ensino colaborativo no contexto escolar.
Com esse roteiro, tomaram-se 0s seguintes cuidados: elaborar perguntas que

tivessem consonancia com os objetivos da pesquisa; ndo utilizar termos que pudessem
levar a inducdo de resposta; separacdo das questdes em blocos tematicos de acordo com
uma sequéncia que fizesse sentido as entrevistadas; e ainda, houve a explicacdo prévia de
cada assunto proposto para maior clareza e conducéo da entrevista.

As entrevistas foram gravadas, com autorizagdo das participantes, e
posteriormente transcritas na integra com todo o rigor cientifico necessario para posterior
analise junto aos demais dados coletados.

Portanto, para atingir os dois primeiros objetivos especificos e a primeira fase da
pesquisa, a observacdo e a entrevista semiestruturada foram determinantes para a
identificacdo das caracteristicas do contexto e das possibilidades de colaboracdo para o

seguimento a etapa de intervencao.

Para atingir o terceiro objetivo especifico - desenvolver uma proposta colaborativa
entre o professor especializado em DI e o professor de Matematica com base no trabalho
com projetos e na abordagem CCS numa perspectiva inclusiva - foi necessario contemplar

a segunda fase, apresentada a seguir.

22 Fase: Desenvolvimento da proposta colaborativa por meio de Trabalho com Projetos e
da Abordagem CCS.

Nesta fase foi realizado o processo de intervencdo juntamente com as duas

participantes da pesquisa. A intervencdo teve por objetivo a construgdo colaborativa de
estratégias pedagogicas por meio do desenvolvimento de um projeto na sala de aula

comum, sob a perspectiva da abordagem CCS.

A intervencgao
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A intervengdo ocorreu no periodo de outubro a dezembro de 2014. Ela se
desenvolveu a partir de encontros com as participantes da pesquisa junto com a

pesquisadora. Dessa forma, a intervengdo ocorreu em dois momentos:

O primeiro_momento se deu pelo processo de construcdo colaborativa de

estratégias pedagdgicas visando um ensino de Matematica para todos e, para isso, a
pesquisadora junto com as professoras participantes marcavam encontros para conversar
sobre as especificidades e necessidades de todos os estudantes. Esses encontros ocorreram
nos horéarios disponiveis das aulas de ambas as professoras no periodo da manha, sendo
uma vez na semana com a duracao de duas horas.

Esses encontros resultaram na construgcdo colaborativa de um projeto que foi
posteriormente desenvolvido na sala de aula comum. O desenvolvimento desse projeto

configura o sequndo momento da intervencdo, onde foi possivel construir o Projeto

“Gestdo Ambiental: Eu no ambiente escolar” com todos os estudantes do sexto ano “A”
em parceriacom a PSC e PSR. Esta proposta também contou com a colabora¢éo de alguns
funcionarios e da gestdo escolar, os quais sdo considerados como participantes das a¢oes
pedagdgicas da intervencdo e ndo como participantes da pesquisa.

Sendo assim, vale destacar o papel fundamental que cada uma das professoras
participantes desempenhou no processo de intervencao e ensino colaborativo.

e A PSC, por ser especialista na disciplina de Matematica, contribuiu com
as especificidades dos conceitos matematicos que seriam trabalhados,
considerando o curriculo, as caracteristicas e as especificidades de toda a
sala de aula;

e A PSR, por ser especializada em DI e atender as estudantes com DI,
contribuiu de forma significativa, colaborando na compreensdo de um
ensino inclusivo, de modo que as estratégias que foram sendo construidas
proporcionassem a participacdo plena das estudantes com DI como de
todos os outros estudantes.

Todo o processo de intervencao foi registrado com fotos e anotacdes no diario de
campo da pesquisadora. Por fim, com essa intervencdo e com os dados coletados na
primeira fase, foi possivel contemplar a terceira e Ultima fase da pesquisa que consiste na

interpretacéo e analise dos dados obtidos.

Para contemplar o quarto e ultimo objetivo especifico — Analisar a construcao

colaborativa de estratégias pedagdgicas de Matematica para o ensino regular organizadas
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em uma abordagem CCS por meio do Trabalho com Projetos - tem-se a terceira fase da

pesquisa:

3?2 Fase: Analise do processo de construcdo de estratégias pedagdgicas para 0 ensino de

Matematica.

Esta fase consiste em analisar os dados obtidos a partir das interpretacdes dos
registros de todo o trabalho de campo, desde a observagéo e entrevista a intervencao, com
intuito de poder indicar caminhos para a construcdo de estratégias pedagdgicas
colaborativas para o ensino de Matematica para todos. Sendo assim, apresenta-se 0

método de analise dos dados.

A analise dos dados

Para a analise dos dados, todos os registros do diario de campo e os dados
provenientes das entrevistas foram submetidos a leitura sistemética e minuciosa para a
categorizacao, ou seja, para definicdo e analise de categorias.

Na medida em que os dados foram sendo coletados, ja estava sendo feita
concomitantemente com a coleta a andlise inicial, pois, no momento em que os dados
estdo sendo coletados, ha reflexdo sobre aquilo que vai se descobrindo do campo de
investigacdo, e esta reflexdo é parte integrante de todo e qualquer estudo qualitativo.
Assim, a analise final, ou formal, ocorreu ap6s a coleta de todos os dados e a finalizagdo
da pesquisa.

Os dados coletados em cada fase da pesquisa foram revistos de forma sistematica,
assinalando-os conforme os objetivos definidos. Ao transcrever e ler os dados coletados,
foram realizadas diversas anotacdes e reflexdes para analise, circulando palavras-chaves,
momentos e percepcdes dos envolvidos em campo, sendo possivel definir o que era mais
importante para sistematizar e construir as categorias de analise.

Isso foi necessario, pois o desenvolvimento para a construcdo das categorias de
analise envolve varios passos. Bogdan e Biklen (1994) denominam essas categorias como
“categorias de codificacdo”. Para os autores, um sistema de codificacao se da a partir da
leitura sistematica dos dados procurando regularidades, padrdes e topicos presentes nos
dados e, a partir desses topicos, o pesquisador escreve palavras ou frases que representam

estes mesmos topicos e padroes.
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Essas palavras ou frases sob o olhar do pesquisador sdo as categorias de
codificacdo ou categorias de andlise. Desse modo, as categorias de codificacdo ou de
analise,

constituem um meio de classificar os dados descritivos que recolheu,
de forma a que o material contido num determinado topico possa ser
fisicamente apartado dos outros dados. Deve anotar essas categorias
para as utilizar mais tarde (BOGDAN e BIKLEN, 1994, p. 221)

Assim, tomou-se o0 cuidado de no momento da coleta de dados, ao surgir possiveis
categorias, tomar notas de campo para posteriormente, ao realizar uma nova leitura dos
dados apos a finalizacdo da coleta, decidir se seria possivel ou viavel utiliza-las como
categorias.

Foi realizado todo o processo de transcricdo e leitura sistemética dos dados
obtidos, para contemplar as categorias de analise de modo a atender os objetivos da
pesquisa.

Por fim, foi necessario realizar, ao final do processo de tratamento dos dados, a
triangulaco dos dados obtidos. Desta forma, foram cruzados os dados do diario de campo
com as transcri¢des das entrevistas. Os produtos finais produzidos por cada estudante e
as fotos do processo de intervencdo foram utilizados apenas de modo ilustrativo e
complementar a compreensdo da construcdo de estratégias pedagdgicas colaborativas

para o ensino de Matematica.

2.4 Cuidados éticos da pesquisa

Em relacdo aos cuidados éticos, ressalta-se que o projeto de pesquisa foi
encaminhado para o Comité de Etica em Pesquisa (CEP) da FCT-UNESP, Campus de
Presidente Prudente, para apreciacdo ética por se tratar de uma pesquisa realizada com
seres humanos. Ap6s uma avaliacdo do CEP, esta pesquisa que em sua fase inicial
(projeto de pesquisa) foi denominada “A analise do trabalho colaborativo entre o
professor da sala comum e o professor especializado em Deficiéncia Intelectual”, foi
aprovada sem restricdes®.

As participantes da pesquisa foram previamente orientadas sobre os objetivos da
pesquisa, suas etapas e desenvolvimento, e tiveram ciéncia que fazia parte de uma
pesquisa no ambito de Mestrado em Educacgdo. Assim, todas as possiveis davidas foram

esclarecidas, assegurando as participantes a integridade fisica e moral, os beneficios e a

20 Aprovado no CEP. CAAE: 36689414.5.0000.5402
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confidencialidade da pesquisa, bem como o esclarecimento que a participacdo néo
acarretaria em riscos ou desconfortos. Este compromisso foi firmado por meio da entrega
do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (anexo 1) as participantes da pesquisa.

Também foi solicitada aos pais dos estudantes do sexto ano “A” por meio de uma
declaracdo (Anexo Il) a participacdo dos seus filhos no projeto. Foi tomado o cuidado e
conduta ética na responsabilidade de ao final da pesquisa socializar com todo o grupo
escolar e comunidade os resultados do projeto desenvolvido na escola.



CAPITULO 3
DESCRICAO, RESULTADOS E ANALISES
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Neste capitulo, seréo apresentados os resultados obtidos em cada fase da pesquisa,
bem como a descricdo e andlise de todo o processo investigativo com base nos objetivos
especificos propostos.

Os dados foram coletados e analisados a partir de trés momentos fundamentais da
pesquisa, sendo eles:

1. O conhecimento do ambiente pesquisado e o estabelecimento das parcerias
entre a pesquisadora e as professoras participantes da pesquisa.

2. A construcdo colaborativa de estratégias pedagdgicas para o ensino de
Matematica.

3. A intervengdo nas atividades da sala por meio da proposta “O projeto Gestao
Ambiental: Eu no ambiente escolar”.

Estes momentos resultaram em importantes acdes na pesquisa, e na utilizacdo dos
instrumentos de coleta de dados, como a observacdo, a entrevista e a intervencao.
Resultante desses momentos junto a transcrigdo e analise dos dados coletados sugiram as
categorias de analises que serdo apresentadas a seguir:

e A articulacdo do trabalho da PSC e PSR: O desenvolvimento de estratégias de
ensino em conjunto: Esta primeira categoria de andlise trata-se do olhar mais
aprofundado sobre a articulacdo do trabalho das professoras participantes. A partir
da observacdo em campo, foi possivel identificar que as professoras, ao relatar
suas duvidas, dificuldades para desenvolver determinadas atividades e refletir
sobre o que faziam, possuiam diferentes concepcdes sobre o que era um ensino na
perspectiva da inclusdo. A partir da analise da observacdo e dos relatos
apresentados pelas professoras foi possivel perceber que, embora trabalhassem na
mesma escola, a realidade de ambas era diferente. Deste modo para verificar a
articulacdo do trabalho da professora de Matemética da sala comum com a
professora especializada em DI foi necessario analisar os distantes mundos entre
ambas: as adversidades do trabalho, as especificidades do contexto, as concepgdes
de colaboracdo de ambas, as caracteristicas do trabalho pedagdgico, e 0 processo
de colaboracédo e intervencdo a qual ambas estavam inseridas com o0 compromisso
de desenvolver estratégias de ensino em conjunto visando a participacdo de todos
0s estudantes e o desenvolvimento das estudantes com DI na sala de aula comum.

¢ Planejamento de atividades centradas nos interesses dos estudantes: A segunda
categoria consiste em descrever o planejamento em conjunto da professora de

Matematica com a professora especializada nas atividades desenvolvidas do
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“Projeto Gestdo Ambiental: Eu no ambiente escolar” que foi desenvolvido na sala
de aula comum considerando os interesses dos estudantes. Um dos pressupostos
do trabalho o colaborativo estd “o fazer junto”, em que os professores pensem,
elaborem e desenvolvam estratégias de ensino de acordo com os interesses de
ambos em relacdo as potencialidades dos estudantes. Por isso, foi importante
analisar todo o planejamento em conjunto e os impactos do mesmo na pratica com
0s estudantes para que consiga afirmar quais as contribuigdes do planejamento
realizado de forma colaborativa para atender aos diferentes interesses de todos, ou
seja, para a colaboracdo e a inclusdo escolar. Assim, o enfoque foi para as
realidades, as vivéncias, caracteristicas e desenvolvimento de todos os estudantes
antes e apos a intervencao, considerando o periodo em que a pesquisa ocorreu.

e Participacdo das estudantes com DI nas atividades da sala de aula comum:
Durante o desenvolvimento da pesquisa foi possivel identificar que antes do
processo de intervencgdo junto as professoras participantes as duas estudantes com
DI ndo se sentiam a vontade na sala de aula comum e ndo participavam das
atividades planejadas, assim como, ndo tinham muitos amigos na sala. J& na Sala
de Recursos a postura de ambas as estudantes mudavam dado o ambiente, as
atividades planejadas e o acompanhamento realizado. Deste modo, a terceira
categoria de analise centra-se sobre a participacdo destas estudantes a partir do
ensino colaborativo e das atividades planejadas em conjunto considerando os
interesses, as realidades e as especificidades de todos.

e O ensino colaborativo e a abordagem CCS como apoio a incluséo escolar: Todo
o0 planejamento e desenvolvimento da construcdo do Projeto pelas professoras
participantes tiveram como alicerce a abordagem CCS e a¢des desenvolvidas que
caracterizaram as perspectivas do ensino colaborativo. Sendo assim, a Ultima
categoria de analise visou refletir sobre as implica¢des positivas e dificuldades de
todo este processo, 0s desafios e possibilidades acreditando no ensino
colaborativo e na abordagem CCS como importantes concep¢des para a mudanca

da préatica pedagodgica na perspectiva da inclusdo.

Estas quatro categorias de andlise apresentam discussdes e reflexdes extraidos no
desenvolvimento da pesquisa para uma interpretacdo dos dados obtidos no
desenvolvimento da mesma na escola, a partir dos registros no diario de campo da

pesquisadora, das transcri¢des das entrevistas e da intervencéo, pois acredita-se que cada
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uma delas respondera aos objetivos desta pesquisa, bem como, indicard como a propria
pesquisa, mais especificamente a intervencgdo possibilitou verificar as possibilidades e

desafios para um ensino colaborativo.

3.1 A articulacéo do trabalho da PSC e PSR: O desenvolvimento de estratégias de
ensino em conjunto

A analise desta categoria contempla os dados da observacdo que estdo
apresentados nos Quadros 1 e 2. Por se tratar de um estudo qualitativo, serd considerado
junto aos elementos dos quadros as principais falas das entrevistas com a PSC e PSR,
bem como as percepg¢des da pesquisadora registrados no diario de campo.

Portanto, a andlise que se faz nessa categoria parte dos aspectos definidos
previamente para a observacao na sala de aula comum e de recursos. Logo, discute-se
desde os contetdos trabalhados até a atitude das professoras participantes, contemplando
0S recursos e as estratégias utilizadas por ambas.

Apds apresentar e analisar os dados referente ao trabalho pedagdgico de ambas as
professoras, foi analisado, a partir dos fatores do ensino colaborativo, como se articulou
o trabalho pedagdgico das professoras para o planejamento de estratégias de ensino em
conjunto.

E importante ressaltar que antes de iniciar o processo de observacao nos interiores
das salas, estabeleceu-se um contato com as professoras participantes durante duas
semanas. Isso foi necessario, para que as mesmas pudessem se acostumar com a
pesquisadora e para que 0s objetivos e propostas da pesquisa ficassem claros para as

participantes. Destaca-se que as observacdes tiveram a duracao de 2 horas aulas.
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Recursos ou
estratégias para

Desempenho e participacao das

Data Conteudo Metodologia de ensino Atitude da professora
as estudantes estudantes com DI
com DI
Linguagem Mista: Néo houve | Apenas copiavam da lousa ou do | Paciente e afetiva. No entanto,
06/08 | Fracio e nl]merc; Explicacdo oral e resolucdo | estratégias ou | caderno de outras alunas, sem | realizou apenas explicacBes gerais,
dec(i;mal de exercicios na lousa. recursos interacdo e participacdo entre elas | considerando  um  padrdo  de
' especificos. com a professora. aprendizagem coletiva.
. x . Nesta aula a PSC atendeu
Explicacdo oral, resolucéo Apenas copiavam da lousa e com | . "= .
. . x P individualmente alguns estudantes
Unidades de | de exercicios na lousa, uso | Nao houve | 0 auxilio de alguns colegas x
A . - o (ndo as estudantes com DI) que
Medidas: Tabela de | de papel quadriculado para | estratégias ou | desenvolveram as atividades com . .
13/08 x U ; . solicitaram ajuda. No entanto, a aula
transformacdo, area | explicacdo de area e | recursos 0 papel quadriculado, mas sem a . -
. . - P 9 . foi expositiva com enfoque apenas
e perimetro. perimetro. Exercicios | especificos. compreensdo  dos  conceitos x -
. para a resolucdo dos exercicios na
realizados em duplas. abordados.
lousa.
Dificuldades  acentuadas em . I
. L ; A PSC conduziu a avaliacdo
. Orientacdo geral sobre a | Ndo houve realizar a avaliagdo sozmhgs. AS conforme o procedimento padrdo
Avaliagéo da o . .- estudantes ndo possuiam ainda o . :
20/08 | aprendizagem em aval_lagao. Os _dlscentes estratégias OU | Jominio da leitura e com isso Orle_ntou de forr_na geral alggmas
realizaram a avaliacdo de | recursos - X duvidas e ao final da avaliacdo
processo. by e ficaram na maior parte do tempo -
Matematica especificos. retomou alguns exercicios da aula
desenhando e esperando por .
) x anterior.
orientacao.
As estudantes apenas copiavam
. L da lousa 0 que a PSC explicava e | Conduziu a aula de maneira
Ndmeros Decimais: . x x . - L
OperacBes o Explicacdo, resolucdo e | Ndo houve | realizava. Nos momentos de | expositiva com explicacoes
¢ correcdo dos exercicios na | estratégias ou | resolucdo dos exercicios as | considerando um  padrdo de
27/08 | resolucéo de o . X . ~
situacses lousa. Os exercicios foram | recursos estudantes ou copiavam das | aprendizagem coletiva. Ndo houve
roblgemas realizados em duplas. especificos. colegas ou ficavam desenhando | interacdo entre a PSC e as estudantes
P ' em seus cadernos até voltarem a | com DI.
copiar da lousa.
Lista de exercicios | A lista de exercicios foi x As estudantes pouco | A PSC auxiliava cada grupo
L Néo houve . . . .
03/09 | sobre Multiplicacdo | entregue para cada um dos estratégias ou participavam do grupo em que | individualmente, e em seguida fazia
e Divisdo e | estudantes presentes. A sala estavam  inseridas.  Apenas | as corregdes gerais na lousa. Esta foi
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Interpretacdo  de | foi dividia em grupo para a | recursos copiavam das colegas do grupo | a primeira aula em que a PSC sentou-
Tabelas. resolucdo da mesma. Apds a | especificos. ou da lousa. se junto as estudantes com DI para
resolucdo a PSC realizou a auxilia-las com os exercicios. Com
correc¢do na lousa. essa atitude a PSC percebeu as reais
dificuldades e especificidades das
estudantes.
Explicacdo e resolugdo dos | Nao houve A PSC passou a direcionar mais as
Sisternas de exercicios na lousa. Uso do | estratégias ou | As estudantes estavam mais & | suas explicacbes para a estudantes
medidas | dicionario  de Lingua | recursos vontade na aula. Interagiam mais | com DI com intervengdes
- Portuguesa para a pesquisa | especificos, apenas | com as outras colegas e com a | individuais. No entanto, ainda néo era
10/09 | comprimento, . S o . . L.
massa e de palavras desconhecidas e | explicacdes e | PSC. Mas, as dificuldades para a | realizado nenhum tipo de estratégia
capacidade das grandezas fisicas, como, | orientacOes resolucdo dos exercicios eram | ou recurso que atendesse as
P ' por exemplo, peso, massa e | individuais com as | consideraveis. especificidades e necessidades das
comprimento. estudantes. estudantes.
Apenas copiavam da lousa 0s
. conteudos apresentados  pela
Geometria: —
x Explicacdo geral na lousa | PSC. No entanto, nesta aula as
Construgdo de ~ | Néo houve | -~ .
; o com exemplos e resolugdo .- atividades envolviam a S o
figuras geométricas - - estratégias ou ~ o . | Explicacdes gerais e individuais para
17/09 lanas o de exercicios. As atividades [ECUISOS construgdo geométrica, por meio cada aruno
planas apods a explicacdo foram em e de desenhos. Sendo assim, as grupo.
classificagdo  das especificos. .
figuras grupos. gstudantes demonstraram maior
' interesse na aula e prazer com as
atividades propostas.
Explicacdo na lousa e L ,
. . < . As estudantes Explicacdo do contetdo na lousa e
24/09 | Célculo de area resolucdo de exercicios da As estudantes faltaram na aula. plicag

apostila.

faltaram na aula.

correcao dos exercicios.

Quadro 1 - Sintese das observacdes na sala de aula comum. Fonte: Diario de Campo. Org.: ROCHA, 2016.
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Os conteudos trabalhados foram sempre focados para as demandas da apostila do
sexto ano do ensino fundamental. A PSC sempre demonstrava a preocupagao em cumprir
estas demandas, principalmente aquelas voltadas para as avaliagdes externas, como, por
exemplo, a avaliacdo diagnostica de aprendizagem de Matematica e Saresp (Sistema de
avaliacdo de rendimento escolar do estado de S&o Paulo.)

Esta preocupacdo também era notoria pela gestdo da escola. Desse modo, 0
planejamento da aula da PSC era sempre focado para as atividades da apostila (caderno
do aluno e do professor), conforme o Quadro 1. Esse fato chama a atengédo justamente
pela critica que se faz em relagdo ao sistema tradicional de ensino e a organizacédo escolar
atual em considerar padrdoes homogéneos de aprendizagens ¢ “preparar” os estudantes
apenas para os processos de avaliacdo. Esta preocupacéo torna-se fundamental, pois uma
escola inclusiva ndo pode considerar padrdes homogéneos de ensino e aprendizagem,
desconsiderando a heterogeneidade humana, bem como as diferencas presentes no
interior das escolas devem ser consideradas em suas dimensdes.

Sob esse ponto de vista, respalda-se na prépria proposta dos Pardmetros
Curriculares Nacionais (PCN) que tem o compromisso de buscar processos educacionais
com énfase na formacdo do cidaddo e a qualidade no processo educacional. Nessa direcao,
é necessario buscar um curriculo que estabeleca estreita relagcdo entre 0s compromissos
pedagogicos e sociais da escola, e os objetivos do trabalho pedagdgico devem abranger
valores éticos e sociais favorecendo a formacao integral do ser humano, considerando as
suas diferencas (MONTEIRO e JUNIOR, 2001).

Mas, para que isso ocorra, € necessario garantir condi¢es estruturais,
administrativas e burocréticas. Ou seja, & necessario romper com uma escola que prepara
0s seus estudantes apenas para 0s processos avaliativos e mecanizados de ensino ao invés
de oferecer escolarizagdo que tenha de fato significado para as suas vidas. D’ Ambroésio
(1996), salienta a necessidade de adotar uma nova postura, buscar um novo paradigma
que substitua o ja desgastado ensino e aprendizagem baseado numa relagdo absolta de
causa-efeito.

Assim, notava-se que a PSC utilizava de estratégias com enfoque na apostila, com
explicagOes generalizadas. Embora, a PSC demonstrava cuidado em desenvolver
atividades em duplas ou grupos, notava-se que as praticas sempre eram as mesmas:
explicacOes e correcdes de exercicios na lousa. Sobre momentos do planejamento das

aulas e das atividades extraclasse a PSC, esclareceu que:
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...eu gosto muito de ter, conteudos diferentes, que eu acho que
chama atencéo deles, porque néo adianta ficar, ndo que eu fuja
do curriculo né, jamais, a gente ndo pode, mas, em cima disso,
eu procuro trazer uma atividade diferente para eles,
principalmente na sexta-feira, por exemplo, eu sempre preparo
para eles, umas palavras cruzadas assim, mas no contetdo da
Matematica mesmo. Ai, eles ficam todos apreensivos, ja
esperando os 15 minutos finais para fazer. Entdo assim,
joguinhos eu gosto muito de trabalhar com eles, até eu pensei
que, agora depois que a gente retornar do recesso, trabalhar com
material dourado, eles gostam muito. (PSC)

Esta fala junto ao que foi observado se torna reveladora, pois, embora a PSC
procurasse refletir sobre a necessidade de préaticas pedagodgicas ludicas, que ilustram e
englobam os contetidos de maneira contextualizada, era evidente que suas estratégias se
dava de outra forma. Nesse sentido, indaga-se: por que ndo considerar estas praticas e
recursos junto as suas explicacoes e estratégias cotidianas?

Esta questdo se torna ainda mais importante ao considerar a realidade dos
estudantes do sexto ano “A”. Como era de se esperar, pois como a grande maioria
encontrada tratava-se de um ambiente pouco inclusivo, o que demandava praticas que
pouco considerasse as especificidades dos estudantes, principalmente das estudantes com
DI. A PSC apenas refletiu sobre essas demandas, quando questionada sobre partir do
contexto dos estudantes para ensinar Matematica, conforme se percebe em sua fala:

E, isso, verdade, porque eles visualizando é até mais facil, porque
ndo adianta as vezes eu chegar aqui e ficar na lousa passando
um monte de coisa, eles ndo estdo entendendo nada, né, e, ndo
sei se vocé ja percebeu, eu acho, eu gosto de falar a linguagem
bem simples, para que eles entendam. Ai depois que eles
entenderam, ai vocé pode ja fazer um complemento maior ne.
(PSC)

Este fato aponta para a complexidade da sala de aula comum. Embora a PSC
demonstrasse preocupacao em trabalhar de forma concreta e menos abstrata de modo que
o0s estudantes pudessem compreender melhor os conceitos abordados em aula, a mesma
se tornava refém de suas praticas cotidianas.

Trabalhar na perspectiva inclusiva para tornar o ensino de Matematica menos
abstrato e desfragmentado da realidade dos estudantes é um grande desafio para escola.
E necessario que se busque recursos e estratégias que deem conta de sanar tal problema.
Torna-se, portanto, uma responsabilidade ética e profissional constituir um ensino de

Matematica que atenda as especificidades de todos.
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Pais (2006), aponta que ha uma distancia entre os objetivos da disciplina de
Matematica e a efetiva realizacdo do possivel. Sendo assim, a Matematica escolar deve
contribuir para a formacao integral do estudante. Na perspectiva inclusiva, a superagéo
dessa distancia apontada pelo pesquisador depende das redefinicdes de métodos, da
criagdo e expansdo de estratégias diversificadas e da disponibilidade para revirar
concepgdes enrijecidas pelo tempo, como, por exemplo, 0 ensino de Matematica pautado
apenas em exercicios de repeticdo e memorizacdo. A proposta dessa pesquisa, Visou
romper com a distancia apontada por Pais (2006).

No que tange as observacdes realizadas nas aulas da PSC com as estudantes com
DI, nota-se que ndo houveram, em nenhuma das aulas, estratégias ou recursos especificos
para estas estudantes. Quando se menciona estratégias ou recursos especificos para as
estudantes com DI refere-se a um planejamento de aula considerando os conteddos
propostos com adequacBes, com base em suas especificidades, para que possam
desenvolver suas habilidades e capacidades junto aos seus colegas da sala de aula comum.

Sendo assim, os registros apontam que, embora a PSC fosse uma professora de
Matematica com boas praticas e estratégias de ensino, a mesma encontrava dificuldades
em lidar com as diferencas e especificidades das estudantes, pelo menos nao foi detectado
no momento de observacdo. Quando questionada sobre hd quanto tempo atuava com
estudantes com DI em suas aulas, a mesma afirmou que:

Trés anos, engracado que eu vou fazer uma observacao. Quando,
eu peguei, que eu entrei numa sala que tinha, de imediato a gente
fica com medo, assim, COmo que eu vou agir com essa crianga,
porque vocé tem que dar uma atencao especial para ele, 0s outros
também cobram, ent&o vocé fica meio que perdido, no momento.
Ai, por conta mesmo, assim, eu fui pesquisando, falando, nédo
eu vou trabalhar uma atividade diferente. Entdo, as vezes os
outros alunos falavam assim “porque pré vocé da uma atividade
diferente para ele e para gente nao? ” Ai tem hora que vocé fica
meio em saia justa, ai como vou responder né? Ai, eu sempre, as
vezes, quando aqueles alunos estavam na sala eu falava “ndo
gente é que vocés ndo tém tantas dificuldades, e vocés vao
acompanhando”... entdo eu sempre fico pensando, ai depois a
gente vai aprendendo né. Nosso dia a dia esta tdo corrido, tdo
corrido, porque as vezes vocé fica tdo preso naquele que faz
bagunca, que vocé ndo consegue observar. E agora, estou
podendo observar, assim, eu chego, eu dou uma atividade para
elas 14 a parte e elas ficam fazendo tranquilas. E os outros
alunos, ja ndo ficam, ja se acostumaram. Eu acho legal, gostei.
(PSC, grifo nosso)
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A partir dessa afirmacédo, junto aos registros de observacdo nota-se que para a
concepgdo da PSC sobre a participacdo das estudantes com DI apenas € considerada
satisfatoria ser houver atividade diferenciada ou “a parte”.

Essa estratégia precisa ser entendida por dois pontos: a invisibilidade das
estudantes com DI nas aulas da PSC evidenciada pela falta de recursos e estratégias
especificas para as estudantes com DI; e na desconexdo das atividades “a parte” com o
curriculo de Matematica trabalhado na sala de aula comum.

Assim, a PSC ndo tinha apoio para trabalhar considerando as especificidades das
estudantes com DI para poder desenvolver um planejamento especial para a mesmas, 0
que evidenciava as deficiéncias das estudantes. Por isso, foi necessario desmistificar esse
fato e buscar com a pesquisa apresentar as possibilidades de mudancas junto a abordagem
CCS e a metodologia de projetos.

Ao ser questionada sobre o planejamento de suas aulas para as turmas que tinham
estudantes com DI, a PSC afirmou que:

Quando a gente prepara uma atividade, eu sou muito assim, eu
sou aquela professora, eu, a cada ponto do aluno eu vou
analisando, se ele fez isso, ja foi um passo, entdo tanto, sabe eu
fico pensando nele, em todo 0 momento, eu vou avaliando tudo,
aquele de incluséo até eu tenho no nono ano, é, dois alunos, e eu
tenho uma aluna que ela € de inclusdo, ela praticamente nota 10,
ela consegue acompanhar, vocé vé o esforco. Entéo, a partir do
momento que vocé vé o esforgo, vocé sabe que ela é capaz, né.
Entéo, eu penso nisso, assim, eu vou avaliando, olha eu dou la
uma atividade, ele conseguiu resolver a metade, para mim ja é
vantajoso, ja foi um grande passo. (PSC)

Diante das falas e da observacdo era evidente que a PSC ndo possuia ainda
conhecimentos e concep¢des da Educacdo Especial na perspectiva inclusiva e, por isso,
acredita-se que a mesma ndo estava ainda preparada para lidar com tais especificidades
em suas aulas.

O professor da classe comum €é quem esta em contato direto com os estudantes.
Desse modo, mesmo que a equipe escolar seja responsavel por um ensino de qualidade
para todos, ndo se pode desconsiderar a importancia da atuacdo pedagdgica que o
professor da sala comum possa e deva ter para incluir a todos (NOVOA, 1999).

Ainda que a PSC destacasse que qualquer avanco era considerado, ndo se sabe se
estes avancos eram relacionados aos contedudos matematicos necessarios para 0

desenvolvimento dos estudantes, assim como, se as atividades eram construidas
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considerando as habilidades e potencialidades dos mesmos. Mas, o que se pode afirmar é
que no sexto ano “A” isso ndo se concretizava.

Quando questionada sobre as caracteristicas das atividades planejadas visando as
especificidades dos estudantes, tem-se que:

Sim, as vezes eu chego a trabalhar com trés, quatro atividades
diferentes, porque eu sei, suponhamos que, um tenha dificuldade
em divisdo, outro em multiplicacdo, entdo, €, no periodo da
manha eu faco muito isso, eu fago grupinhos que tenha atividades
diferenciadas. As vezes eu pego uma, duas aulas assim, né, a cada
15 dias e fago isso. (PSC).

Esta fala da PSC é muito relevante, pois caracteriza que ela buscava estratégias
para o ensino de Matematica na perspectiva inclusiva. No entanto, para o sexto ano “A”
ndo foi executado de tal maneira, 0 que seria de fato muito significativo para todos, uma
vez que, ndo somente as estudantes com DI tinham dificuldades, mas diversos outros
estudantes demonstravam dificuldades na Matematica.

Haviam atividades em duplas ou em grupos, mas sempre voltadas para a resolucéo
do caderno de exercicios e ndo haviam orientagcdes sobre grupos ou duplas compostas
para auxiliar colegas em suas dificuldades e no desenvolvimento de habilidades. Portanto,
a perspectiva era inclusiva, mas as atividades ndo se realizavam da mesma forma.

Outro ponto a se destacar € 0 periodo em que isso ocorria, a cada 15 dias, 0 que
poderia ocorrer sempre em suas aulas: a aprendizagem colaborativa entre os pares. Sendo
assim, o contexto pesquisado justificava a intervengdo por meio da abordagem CCS e da
metodologia de projetos.

No que tange as dificuldades e participacdo das estudantes com DI na sala de aula
comum, nota-se que as dificuldades eram acentuadas e as participacfes nas atividades
escolares restringiam-se basicamente a copias, tanto da lousa quanto dos cadernos de
alguns colegas. Havia pouca interacdo entre a PSC com as estudantes DI.

Nas observacdes constatava-se que ambas tinham dificuldades para compreender
0 que estava sendo trabalhado. De fato, da forma como as aulas eram conduzidas as
estudantes DI ndo participavam efetivamente, com aprendizagens significativas, uma vez
que, as mesmas possuiam diversas especificidades que nao eram consideradas no trabalho
pedagdgico desenvolvido pela PSC.

No que tange a atitude da PSC destaca-se que a mesma era muito paciente e
atenciosa sempre respondia as solicitaces dos estudantes. No entanto, como apresentado

no Quadro 1 e nos dados acima as praticas da PSC sempre ocorriam da mesma maneira,
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com explicacgdes gerais e resolucdo de exercicios na lousa. Tal fato evidenciava que ndo
havia indicios de préaticas pedagogicas inclusivas, assim como recursos e estratégias e que
atendiam as especificidades e necessidades das estudantes com DI.

Em suma, as praticas na sala de aula comum néo traziam perspectivas inclusivas,
pois ndo criavam possibilidades para supera-las. Constatou-se que a PSC tinha a intencao
de desenvolver um trabalho inclusivo, mas justificou a dificuldade dado a estrutura de
ensino como um todo, ao afirmar que “gostaria muito de [...] poder trabalhar com todos
ao mesmo tempo, mas 50 minutos é pouco, até vocé mandar sentar, vocé vé que tem dias
que eles estao agitados” (PSC).

Charlot (2000) esclarece que a escola fragmenta o tempo, 0 espaco e as praticas
pedagogicas, dificultando o processo de ensino e aprendizagem, bem como, na construcao
do sentido e das relacbes que os estudantes podem criar com 0 que esta aprendendo.
Sendo assim, uma escola inclusiva necessita romper minimamente com a fragmentacao
do tempo e espaco.

A perspectiva da abordagem CCS é justamente esta, ou seja, a de criar a partir de
metodologias ativas um ensino que considere as diferencas, que contemple as
necessidades de cada um no desenvolvimento de estratégias que estejam centradas no
saber dos estudantes e ndo do professor. Acredita-se, portanto, que essa perspectiva
potencializaria muito a aprendizagem de todos, e em especial as das estudantes com DI
na sala de aula comum, propiciando maior participacdo e autonomia das mesmas.

A fim de analisar o processo de articulacdo do trabalho pedagdgico da PSC com
a PSR, sera apresentado os dados da observacdo na sala de recursos (Quadro 2) junto as
analises das principais caracteristicas do trabalho pedagdgico desenvolvido.

Em seguida, serdo apresentadas as concepcdes de colaboracdo das professoras e
como foi desenvolvido o processo de articulacdo a partir dos fatores do ensino

colaborativo com estratégias de ensino em conjunto.
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Data

Atividades
desenvolvidas

Recursos e estratégias

Desempenho e participagdo das
estudantes com DI

Atitude da professora

07/08

Construcéo Silébica

Silabario, figuras e lapis de cor. A PSR
utilizou de imagens e desenhos para a
sistematizacdo da leitura e construcéo
de palavras e frases. Leitura de textos e
construcao de desenhos

Dificuldades acentuadas na leitura e
escrita. Desenvolveram as atividades com
0 auxilio da PSR, mas atingindo os
objetivos propostos das atividades

Paciente e motivadora. Criou
estratégias de leitura de modo
que a histéria fosse
compreendida de forma concreta,
assim como contextualizou todas
as palavras utilizadas criando um
vocabulario individual para cada
estudante.

14/08

Leitura e escrita, e
resolucdo de problemas
envolvendo o raciocinio
logico com as operacGes
basicas da Matematica

Silabario, figuras e lapis de cor. A PSR
utilizou Imagens e desenhos para a
contextualizacéo das situaces
problemas, e material dourado para
auxiliar nas operagdes basicas.

Dificuldades na leitura e escrita,
resolvendo as atividades com o auxilio da
PSR. As estudantes aprendiam de forma
visual, com menores dificuldades ao
explorar algo palpavel (objetos ou
desenhos). Com o auxilio da PSR,
conseguiram  resolver as  situagGes
problemas, com maiores dificuldades nas
operacdes de multiplicacdo e divisao.

Buscou compreender as
especificidades das estudantes
com intuito de adequar as
explicagdes, recursos e
estratégias para as mesmas.

21/08

Leitura e interpretacdo de
texto.

A PSR realizava a leitura junto com as
estudantes. Em seguida solicitava que
as  mesmas  desenhassem  ou
escrevessem a compreensdo da leitura.
Apos a sistematizagdo das estudantes a
PSR elaborava algumas questdes sobre
0s textos, com enfoque para a
sequéncia logica dos fatos e
acontecimentos.

Dificuldades na leitura e escrita. No
entanto, ao sistematizar as historias com
desenhos as estudantes demonstravam
habilidades para a interpretagdo e
sequéncia logica dos acontecimentos
presentes nos textos.

Utilizou de estratégias de leitura
diferenciadas, com exemplos
cotidianos e desenhos para a
interpretacdo. Mediou as
atividades buscando
potencializar as habilidades das
estudantes ao utilizar o desenho e
imagens também como uma
forma de linguagem e escrita.

28/08

Leitura e escrita:
Formacdo de  frases,
interpretacdo de texto e
separacao de silabas.

Uso do silabario para a formacdo de
palavras e frases. Leitura oral e
desenhos. Uso do material dourado
para o auxilio nas operacGes basicas.

As estudantes demonstravam uma
melhora significativa na leitura e escrita,
principalmente ao utilizarem de imagens
e desenhos. Na resolucdo de situagdes
problemas as estudantes necessitavam
“enxergar” o que tinha que ser

Buscou diferentes estratégias e
linguagens para a conducéo das
atividades. Destaca-se que a PSR
objetivava  desenvolver  as
habilidades das estudantes, ndo
focando em suas dificuldades.
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Situagoes problemas
envolvendo as operagdes
bésicas: .

contabilizado, com isso 0 uso do material
dourado, e também desenhos foram
essenciais. As estudantes demonstravam
maiores dificuldades nas contas que
envolviam ndmeros com duas ou mais
casas decimais.

04/09

Leituras e interpretacéo de
texto:

Figuras geométricas e
sequéncia numeérica.

Bloco de letras, imagens e atividades
impressas, historias em quadrinhos, e
textos para desenvolver a leitura,
escrita, e o raciocinio l6gico das
estudantes; Atividades realizadas a
partir da criacdo de histérias e das
atividades de identificacdo de frases e
palavras utilizando como cédigos de
identificacdo: letras, nimeros e figuras
geométricas.

As estudantes se sentiam a vontade na
sala de recursos e principalmente com a
PSR. Com isso, 0 avanco era significativo
nas atividades propostas. Ainda sentiam
dificuldades na leitura e escrita, mas o
raciocinio l6gico e compreenséao textual
estavam melhorando consideravelmente.

A cada encontro buscava
conhecer melhor as estudantes e
conduzir os atendimentos a partir
do contexto e interesse das
mesmas.

Nesta aula a PSR relatou a
dificuldade de criar estratégias
para ensinar Matematica de
forma mais concreta e menos
abstrata.

11/09

Materiais e recursos da
escola, leitura e escrita

Computador, lapis de cor e caderno
para a notagdes. A pesquisa na internet
foi direcionada a partir do que as
estudantes demonstraram interesse em
pesquisar sobre a escola e seus amigos.
A PSR apenas mediava as fontes de
pesquisa e orientava para as atividades.
Confecgdo de desenhos

As estudantes demonstraram habilidades
com o computador, principalmente para
utilizar os recursos do mesmo. Apenas
tinham dificuldades em encontrar as
letras do teclado e escrever os sites e 0s
itens pesquisados. Mas, com o auxilio da
PSR as mesmas desenvolveram as
atividades e pesquisas propostas.

A partir do que as estudantes
quiseram pesquisar a PSR
mediou e orientou com a
realizacéo das atividades
propostas. O uso do computador
foi um importante recurso
utilizado nesta aula.

18/09

Escrita e identificacdo de
palavras animais descrigdo
das principais
caracteristicas

Caca palavras e imagens de animais.
As estudantes tinham que ligar as
palavras correspondentes as figuras
dos animais. Apds fazerem as
associagdes entre as figuras e palavras
as estudantes elaboraram uma ficha
com as principais caracteristicas dos
animais identificados.

As estudantes foram participativas e
desenvolveram as atividades com éxito.
Demonstraram interesse e prazer ao
realizar as atividades.

A PSR mediou as atividades
sempre com questionamentos,
instigando a curiosidade das
estudantes.

25/09

Leitura e interpretacdo de
textos e resolucdo de

Atividades e textos impressos. A partir
da leitura as estudantes realizavam
atividades de interpretagdo, com escrita

Nesta aula as estudantes demonstraram
cansaco. Mas, conseguiram realizar as

A PSR mediou as leituras dos
textos e das situacOes problemas
buscando a atengdo das
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problemas envolvendo o
raciocinio légico.

e desenho. Os exercicios de raciocinio
légico envolviam a leitura e
interpretacdo, sendo assim, a PSR fazia
a leitura oral junto as estudantes e de
forma dialogada solicitava que as
estudantes anotassem os dados do
problema para assim conseguir
resolvé-los.

atividades sempre com o auxilio da PSR
principalmente para a leitura.

estudantes para que as mesmas
pudessem compreender e
desenvolver as habilidades de
compreensdo e do raciocinio
l6gico.

Quadro 2 - Sintese das observacdes na sala de recursos. Fonte: Diario de Campo da Pesquisadora. Org.: ROCHA, 2016
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Os conteudos e as atividades desenvolvidas na sala de recursos tinham o enfoque
para a leitura e escrita. Isso se da, pois, as estudantes com DI ainda ndo eram totalmente
alfabetizadas e tinham a necessidade de uma atencdo especifica para atividades centradas
para a alfabetizacdo. Desse modo, o0s registros da observacdo revelam que a PSR
procurava articular a essas atividades alguns conceitos matematicos, resolucdo de
situages problemas e o raciocinio logico.

Notou-se que a PSR procurava articular as atividades de leitura, escrita e
compreensdo de texto com tematicas e conceitos presentes também nas disciplinas de
Ciéncias, Historia e Geografia?l. O planejamento da PSR partiu das especificidades das
proprias estudantes. Quando questionada sobre como era realizado o planejamento
pedagogico para as estudantes com DI a professora afirmou que:

Primeiro eu parto da avaliacdo diagnostica, para ver a
dificuldade desses alunos, onde € que eu posso intervir para que
eles ampliem o seu conhecimento pedagdgico. Entdo, a partir do
que eles apresentarem € que eu faco todo o planejamento do que
vai ser trabalhado. (PSR)

Nota-se que a mesma procurou desenvolver o trabalho pedagdgico a partir dos
pressupostos da sala de recursos do estado de Sdo Paulo, partindo da avaliacdo
diagndstica e desenvolvendo o planejamento individualizado para cada estudante
atendido.

Na realizacdo das atividades a PSR utilizava recursos visuais, com imagens ou
construcdo de desenhos para a melhor compreensdo das estudantes. As estudantes com
DI de fato possuiam caracteristicas e habilidades para uma aprendizagem utilizando
recursos e materiais concretos, com a confeccdo de desenhos, com a exploracdo de
materiais e objetos palpaveis, etc. Sendo assim, a PSR articulava estas habilidades para o
desenvolvimento das atividades propostas, principalmente as que envolviam conceitos
matematicos.

Embora as atividades desenvolvidas envolviam alguns conceitos matematicos,
ndo foi observado algum planejamento especifico para o desenvolvimento de habilidades
dessa area do conhecimento, tdo pouco conceitos trabalhados na sala de aula comum pela
PSC. Quando questionada sobre o planejamento especifico para a componente curricular

de Matematica, a PSR, afirmou que:

21 Esses conceitos eram trabalhados a partir dos textos e histérias, assim como, na realizacéo das atividades
com contextualizacéo.
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Sim. Mas, ai como eu falei para vocé, vai depender de cada aluno.
Tem alunos que entram aqui que ndo associam quantidade com
numeral, entdo eu vou iniciar o trabalho com isso, com material
concreto, relacionando. Outros ja tem esse conhecimento e
precisa aprimorar, € o desenvolvimento de resolucdo problema.
Como ele vai responder hipotese de resolver problemas. Entéo,
baseado no que ele apresentar, eu vou planejar para que ele
evolua no conhecimento matematico. (PSR).

Sendo assim, pode-se compreender que a PSR trabalhava a partir das
especificidades de cada estudante, ou seja, a partir do que o estudante apresentava para o
desenvolvimento de novas aprendizagens. No entanto, acredita-se que esse planejamento
com enfoque para a Matemética também poderia ser realizado a partir dos conceitos
abordados na sala de aula comum, concretizando assim a complementaridade da sala de
recursos, conforme previsto na legislacéo.

Destaca-se para o atendimento especializado ocorrer de forma tardia na
escolarizacdo das estudantes com DI. Isso implica para estudantes em series avancadas
sem alfabetizacdo, e no distanciamento das praticas das PSR e PSC exatamente pelas
dificuldades encontradas tanto dos estudantes quanto da estrutura de ensino que ndo
facilita (tempo/espaco) a articulacédo das professoras.

No gue tange aos recursos e estratégias utilizadas com as estudantes, nota-se que
a PSR utilizava diversas estratégias. Esses recursos e estratégias eram utilizados
considerando as caracteristicas e avancos das estudantes em cada atendimento. A PSR
procurava mediar os atendimentos trabalhando a autonomia e confianca das estudantes,
mostrando-as que eram capazes de aprender. Isso ocorria, pois, as estudantes com DI
demonstravam vergonha e medo de errar, principalmente quando haviam outros colegas
por perto, no caso da sala comum isso era ainda mais evidente.

Dado esse enfoque, quando foi perguntado a PSR sobre a crenca dela sobre as
estudantes com DI aprenderem Matematica considerando os niveis de desenvolvimento
a professora afirmou que:

Sim! Eles aprendem, eles evoluem e é visivel! E visivel tanto na
Matematica, quanto na alfabetizacdo. A avaliacdo feita ao final
de cada ano, comparada com a avalia¢édo diagnostica do inicio
do ano, légico que tem que levar em conta, €, a participacao
desses alunos, porque tem muitos que faltam, entdo isso
influencia negativamente, mas a evolugéo é visivel, uns mais
outros menos, mas todos eles evoluem sim. (PSR).

Quando questionada sobre como potencializar essa evolugdo a mesma respondeu:
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Principalmente pelo trabalho direcionado a dificuldade dele.
Quando ¢ diagnosticado aquela dificuldade o trabalho é focando
aquilo, e & um trabalho mais individualizado, né, preparado,
personalizado para aquele aluno, especificamente. E um
planejamento, individual para cada aluno. (PSR).

Nota-se que o trabalho pedagogico da PSR ¢é direcionado para a identificacdo das
necessidades das estudantes. A partir das dificuldades identificadas a PSR criava
estratégias para que as estudantes pudessem desenvolver suas habilidades individuais,
sem evidenciar as dificuldades. O trabalho com recursos visuais conforme a professora
utilizava evidencia isso. Sendo assim, mesmo que ndo trabalhava sob a perspectiva da
abordagem CCS a PSR demonstrava que o seu trabalho era totalmente possivel de ser
feito de acordo com essa perspectiva.

Sobre a articulagdo ou distanciamento dos contelidos e conceitos da Matematica
trabalhados na sala comum em relacdo aos que sdo trabalhados na sala de recursos a PSR
refletiu que:

Como os alunos atendidos aqui, ja estdo matriculados no
fundamental Il, eu percebo que ha uma distancia sim, no
contetido. Porém a gente tenta adequar. Entdo como que eu posso
fazer com que elas compreendam aquele contetdo? Uma fragao,
por exemplo, que é algo muito distante para vocé trabalhar sé os
nameros. Entdo nos fizemos aqui a parte, €, concreta. Entdo nés
vamos mostrando, desenhando, ou pegando material concreto
para que ela compreenda e chegue no resultado. (PSR)

A PSR refletiu que, principalmente para os estudantes que estdo matriculados no
Fundamental 11 ha um distanciamento em relacéo ao que é trabalhado na sala comum com
0 que visto na sala de recursos. Ou seja, 0 papel de complementar ou suplementar as
atividades na sala de aula comum néo ocorria. Em relacdo ao seu esforco para que as
estudantes aprendam alguns conceitos trabalhados a mesma afirmou que procura
trabalhar de forma mais concreta, conforme € visivel também nos dados apresentados no
Quadro 2.

No gue tange ao desempenho e participacdo das estudantes com DI, percebe-se
pelo exposto no Quadro 2 que as mesmas tinham dificuldades acentuadas na leitura e
escrita. Um dado importante, é que as estudantes demonstravam maior seguran¢a quando
estavam na sala de recursos com a PSR. Quando as atividades eram mais visuais e
utilizavam recursos palpaveis, as estudantes demonstravam maiores habilidades e

desenvolviam melhor as atividades propostas. Reflete-se para o fato de que na sala de
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aula comum isso deveria ser considerando pela PSC, para trabalhar os conteudos
previstos considerando a participagédo das estudantes com DI.

Os avangos das estudantes com DI na sala de recursos foram significativos. No
entanto, estes restringiam-se apenas a sala de recursos. Com isso, reflete-se sobre a
necessidade de um trabalho articulado e complementar da PSR juntamente aos demais
professores, uma vez que, a inclusdo de fato ocorre na sala de aula comum e n&o apenas
na realizagdo do atendimento individualizado na sala de recursos.

A partir dessa reflexdo, concorda-se com Oliveira, Braun e Lara (2013) ao
esclarecerem que é no atendimento especializado que o estudante com DI deve,

[..] encontrar possibilidades de desenvolver suas fungdes psicologicas
superiores, as quais se relacionam ao aprimoramento dos aspectos
cognitivos — percepgdo, memoria, raciocinio, linguagem —, e aos
aspectos de sua conduta — controle deliberado de sua acéo, tomada de
decisGes, autonomia em suas ac¢les. Entretanto, o desenvolvimento
desses aspectos ndo se da de forma apartada da proposta curricular que
ocorre na classe comum, o que confere uma necessidade premente de
articulagéo entre professor comum e o especialista. (p. 47).

Assim sendo, enfatiza-se a importancia das atividades desenvolvidas na sala de
recursos, e a importancia que estas acarretam para o sucesso da inclusdo dos estudantes
na sala de aula comum. No entanto, é necessario que estes dois universos trabalhem de
forma articulada, e ndo como se fossem dois mundos distintos ocorrendo a segregagéo
dos espacos escolares, ou seja, um retrocesso para a historia da Educagdo Especial no
Brasil.

Destaca-se que a postura e atitude da PSR sempre foram positivas. A professora
sempre buscou trabalhar e desenvolver as habilidades das estudantes, a mesma era
questionadora, instigava a curiosidade e a autonomia das estudantes. Ressalta-se que a
PSR tinha muito o que contribuir junto ao trabalho na sala de aula comum, assim como,
os professores da sala de aula comum tinham o que contribuir para o seu trabalho na sala
de recursos.

Desse modo, acredita-se que as perspectivas do ensino colaborativo aliados ao
planejamento com enfoque para a abordagem CCS sanaria alguns desses fragmentos
presentes nessa realidade em rela¢do a sala de aula comum/sala de recursos. Compreende-
se, portanto, que embora as praticas e o trabalho de ambas as professoras fossem
satisfatorios para aquela realidade, ainda era necessario buscar a perspectiva inclusiva, e

justamente a maior participacdo de todos na sala de aula comum. Isso seria possivel
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naquele momento a partir das nuances de um ensino colaborativo, com o planejamento
de estratégias e atividades em conjunto (PSR e PSC).

Notou-se, com as observacdes e entrevistas que o trabalho na sala comum e o
trabalho na sala de recursos caminhavam por caminhos distantes e distintos.

Diante dos dois universos observados, apresenta-se, algumas concepg¢des sobre 0
ensino colaborativo na perspectiva da PSC e na da PSR que foram condicionantes para o
planejamento de estratégias em conjunto e para o desenvolvimento da intervencdo
colaborativa na sala de aula comum.

Quando a PSC foi questionada sobre a sua relacdo com a PSR a mesma afirmou
que:

Quando ela iniciou, falou né, que eles estavam com a sala, tal, eu
achei bom, porque de imediato, as vezes eu tenho um pouco de
receio do outro professor, mas ai depois com o tempo eu fui
conversando, e a gente foi criando um vinculo, e o bom de tudo
iSO, é que, eu sempre passo para ela né, falo “olha as meninas
estdo melhorando”. Na reunido passada as avos das meninas
vieram, as duas, ai fizeram comentarios, e eu passei todos 0s
comentarios para a PSR, falei “olha, esta acontecendo assim,
assim, assim”, até teve uma avo que falou que a neta estava
chorando, porque ndo conseguia aprender, ai eu falei para a avd
“ndo, elas conseguem sim, ela melhorou”, ainda cheguei a falar
assim para a avo “é uma coisa tdo, falei vai acontecer tdo
natural que talvez seja uma dificuldade enorme para ela, mas
quando ela clarear, que abrir, vai ser de uma vez”. E realmente,
porque elas estdo em um processo né... (PSC)

Na fala, a PSC afirma estabelecer um didlogo com a PSR, no entanto, com as
observacGes pode-se concluir que este didlogo era no sentido apenas de repassar
informacdes ou situacBes ocorridas na sala de aula comum, reforcando a concepcao de
que os EPAEE sdo de responsabilidade apenas dos professores da Educagdo Especial
(Mendes 2002).

Mesmo gue a PSC demonstrasse a preocupacdo em conversar com a familia das
estudantes, a situacdo foi repassada para a PSR no sentido de informacdes desconectadas
do trabalho pedagdgico, ndo caracterizando um planejamento conjunto para solucionar o
problema do sentimento de incapacidade de aprender das estudantes. Schliinzen (2000;
2015) aponta que esta é uma responsabilidade da escola e de todos os professores, buscar
situacOes para que os EPAEE tenham plenas condicGes de participarem das atividades

escolares de modo que ndo tenham as suas limitagdes e caracteristicas evidenciadas.
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Quando questionada sobre se havia um planejamento ou se era realizado um
planejamento com estratégias ou atividades para as estudantes com DI junto a PSR a
mesma comentou que:

Oh, entdo, ndo, ja chegamos a conversar, até eu falei assim, que
eu tinha algumas atividades, depois a gente ia trocar. Mas, nao
chegamos ainda sentar e realizar tudo isso, mas nos ja chegamos
a conversar sobre o assunto. (PSC)

Embora ja tinham dialogado sobre algumas atividades, as professoras ndo tinham
de fato planejado algo em colaboracéo, ou realizado atividades com nuances de coensino.
Para a PSR quando questionada sobre a sua relacdo ou planejamento em conjunto com a

PSC ou demais professores da sala comum a mesma afirmou que:

Olha, normalmente nas ATPCs, a gente fala os resultados que
nos estamos conseguindo com os alunos e o tipo de trabalho que
a gente desenvolve aqui (SR). Mas, um planejamento especifico
com os professores ndo. Nao € realizado. (PSR).

Percebe-se que o repasse de informacdes era apenas o que havia em comum entre
o trabalho pedagdgico das professoras. Enquanto a PSC preocupava-se em dizer a PSR
sobre o desenvolvimento das estudantes ou direcionar algo a ser feito com as mesmas, a
PSR também apenas relatava sobre como era desenvolvido o seu trabalho na sala de
recursos junto aos resultados do mesmo. Ou seja, ndo havia parceria alguma naquele
contexto, e era notorio que a Educacédo Especial estava claramente distante da perspectiva
inclusiva.

Sobre a concepgao de como seria trabalhar de forma colaborativa, destaca-se que:

E a gente ir aprendendo com o colega, como eu te falei, a partir
do momento que vocé comecgou a frequentar a sala, nossa parece
que até a minha mente abriu também, porque, eu pude parar,
analisar e falar “ndo, vamos investir”, e [...] as vezes a gente
entra na sala aquela loucura de vocé dar conta né, do curriculo
tudo, aguele aluno que chama atencéo e vocé esquece, e as vezes
esse esquecimento nosso faz um mal danado né? E porque as
vezes tem aluno ai que eles se fecham e ndo querem vir para a
escola? Por isso. E a partir do momento que vocé veio eu comecei
a analisar, entdo assim, e é gostoso isso, porque vocé vem, nos
temos uma ideia, eu converso com a PSR?, e a gente vai
interagindo, e isso eu gostei, nossa! (PSC)

22 Destaca-se que foi inserido pela pesquisadora a sigla PSR, pois na fala original da PSC a mesma havia
mencionado o nome da PSR. Portanto, para preservar a identidade optou-se por trocar 0 nome e inserir a
sigla conforme é sempre utilizado na escrita do trabalho.
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Seria o planejamento, realmente de atividades conjuntas. Da
forma como eu trabalho aqui, n6s sentarmos, eu conhecer o que
ele esta abordando na sala de aula e como que a gente poderia
facilitar ou fazer com que o aluno compreenda aquele conteudo.
O que demandaria um grande tempo, que infelizmente n6s néo
temos. (PSR)

Percebe-se pela fala da PSC que a mesma ja acreditava estar inserida em um
processo de colaboragdo com a PSR, e também com a pesquisadora. Embora ainda
reforcasse a ideia de que a colaboracdo poderia ser realizada apenas com o dialogo e troca
de informacges entre ambas ou por terceiros, no caso com a prépria pesquisadora.

Para a PSR trabalhar de forma colaborativa indicava o planejamento de atividades
em conjunto, de modo a criar estratégias ou recursos que facilite e propicie a
aprendizagem dos conteudos trabalhados na sala comum. A mesma apresentou a
preocupacdo de que essa agdo demandaria um tempo que ambos os professores daquele
contexto ndo tinham.

De fato, o tempo se tornava um desafio para o desenvolvimento de acgdes
colaborativas naquele periodo, pois as préprias condicdes de trabalho de todos os
professores os impediam de desenvolverem parcerias. Desse modo, este foi um desafio
para a pesquisa: encontrar as possibilidades a partir do contexto da escola para o
desenvolvimento de estratégias e atividades de ensino em conjunto entre a PSC e PSR.

Mendes, Vilaronga e Zerbato (2014) também elucidam sobre o fator tempo ser um
dos grandes empecilhos para o desenvolvimento do ensino colaborativo nas escolas
brasileiras. As autoras esclarecem que, as culturas escolares e as adversidades do trabalho
docente que temos em nosso pais ndo contribuem para o trabalho colaborativo na escola
e na sala de aula, o que impBe desafios consideraveis na implantacdo do ensino
colaborativo, principalmente no que tange a formacéo de professores.

Quando perguntado para as professoras se ambas acreditavam ser possivel
construir estratégias pedagogicas e atividades em conjunto tem-se que:

Ah, com certeza! Porque assim o professor da sala de recursos,
ele tem uma visdo bem melhor do que a nossa que esta ali na sala
de aula com todos aqueles alunos né? Entdo talvez a minha
maneira, a minha visédo e a dela, talvez sejam diferentes, talvez
eu enxergue de uma maneira e ela ja tem uma coisa além e eu
apenas complemento né, com alguma coisinha assim. (PSC)

Possivel e necessario, para que os alunos consigam avancar
ainda mais. Porque a gente percebe o avanco aqui, S6 que o
horario que eles ficam na sala de recursos, € um horario
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reduzido, e o trabalho individual, ele surte sim um resultado,
apresenta um resultado, mas se na sala comum ele pudesse
também focar esse trabalho para que ele possa avangar de onde
ele esta, a gente conseguiria um resultado muito melhor. (PSR)

Nota-se que a PSC acreditava ser possivel e salientou a importancia da visdo da
PSR para o desenvolvimento de estratégias na sala de aula comum. No entanto, a sua fala
ainda revelava que o seu papel era apenas complementar o trabalho da PSR, ou seja, ainda
havia a concepcao de que a escolarizacao do estudante com DI deveria ser feita com mais
evidéncia na sala de recursos pela PSR. Dessa maneira, tinha-se o compromisso de
possibilitar a PSC junto ao desenvolvimento da colaboragdo com a PSR perceber o quanto
0 seu papel e sua mediacdo pedagdgica era importante e determinante para as estudantes
com DI na sala de aula comum.

Para a PSR era importante e necessario desenvolver um planejamento em parceria
entre a sala comum com a sala de recursos. Nota-se que na fala da PSR tinha a
preocupacdo da fragmentacdo do tempo e do trabalho em relacdo a sala de recursos e a
sala de aula comum. Era, portanto, necessario criar estratégias de ensino em conjunto a
partir dos principios do ensino colaborativo a fim de propiciar a participacdo e
desenvolvimento das estudantes com DI na sala de aula comum e atribuir ao APE a sua
dimensdo de complementaridade para as atividades escolares dessas estudantes, fazendo
com que avangassem na escola em todos 0s seus espagos e nao apenas na sala de recursos.

A partir dessas concepcdes, apresenta-se como foi desenvolvido o planejamento
de estratégias de ensino em conjunto com a PSC e PSR de acordo com os principios do
ensino colaborativo.

Os fatores considerados para a articulacdo do trabalho pedagdgico da PSR e PSC
foram extraidos dos estudos de Friend & Hurley-Chamberlain (2007). Os autores
apontam que estes fatores devem ser dialogados antes de qualquer intervencdo em sala de
aula e também no decorrer de todo o processo de colaboracao.

Sendo assim, destaca-se os fatores que foram considerados antes e durante o

desenvolvimento do planejamento em conjunto das professoras:

e Contetdo a ser ensinado: Houve um grande esfor¢co na definicdo dos

contetidos especificos que seriam trabalhados no desenvolvimento do
projeto. A PSC apontou a necessidade de se trabalhar com o préprio
curriculo englobando as necessidades em relacdo a matematica, porém

outros professores foram consultados para contemplar as areas afins do



99

projeto. Os conteudos e conceitos envolvidos serdo apresentados na
categoria 2.

e Estratégias de ensino das professoras: Foi nesse fator que os didlogos e

formagbes?® sobre a abordagem CCS e metodologia de projetos se
iniciaram. Desse modo, as professoras puderam refletir sobre as suas
praticas, sobre o planejamento de ensino em conjunto e se organizarem
para a proposta de intervencdo colaborativa construindo estratégias de
ensino a partir de um projeto organizado segundo a abordagem CCS. Para
as professoras o desafio foi o de partir do contexto de todos os estudantes
e construir as estratégias a partir disso, ou seja, considerando de fato as
necessidades de todos.

e Expertise dos professores: Esse fator ja tinha sido pré-estabelecido, uma

vez que, a propria pesquisadora havia escolhido uma professora de
Matematica e uma professora especializada em Deficiéncia Intelectual.
Sendo assim, esse fator junto a primeira fase da pesquisa serviu de base
para conhecer melhor as participantes, bem como, suas principais
caracteristicas de trabalho e estratégias de ensino para criar as
possibilidades do ensino colaborativo.

e Empatia na parceria: A empatia entre a PSC e PSR era fundamental para

0 desenvolvimento de um trabalho em parceria. Ndo houve dificuldades
para que a empatia ocorresse de forma positiva, pois ambas as professoras
ja tinham um bom relacionamento. Uma vez escolhida a abordagem CCS
e a metodologia de projetos como foco para o planejamento, as
professoras aprenderam e refletiram juntas uma auxiliando a outra. Sendo
assim, esse fator serviu apenas para que ambas as professoras se

reconhecessem no processo de colaboragdo a qual estavam inseridas.

e Tempo compartilhado de ensino: Foi necessario refletir sobre as praticas
e estratégias de ensino de ambas as professoras. Era necessario que as
professoras compreendessem que para compartilhar e partilhar agdes,
estratégias e ideias era necesséria organizagdo, tempo e envolvimento de

ambas. A parceria requereria uma troca de saberes, de experiéncias e

23 Formacdo aqui fica entendida como os encontros e estudos entre as professoras participantes e
pesquisadora desde do estudo das tematicas presentes na pesquisa (ensino colaborativo, abordagem CCS e
metodologia de projetos) a construgdo de estratégias e intervencédo colaborativa.
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momentos de reflexdo em conjunto. Desse modo, esse fator foi
compreendido nesta pesquisa como um momento em que ambas teriam
para dialogar, criar e avaliar juntas. Destaca-se que nao foi possivel que
ambas atuassem em um mesmo espaco (sala comum) com os estudantes
dado as condicdes e horarios de trabalho das mesmas. Assim, o tempo
para o planejamento em conjunto foi considerado como o0 tempo
compartilhado de ensino.

Apoio administrativo da escola: As professoras contavam com 0 apoio

administrativo da escola para o desenvolvimento da parceria apresentada.
Destaca-se que as professoras tiveram o apoio para: utilizar todo o espaco
escolar para o planejamento e execucdo das atividades com e sem 0s
estudantes, confeccéo e utilizacdo de recursos pedagdgicos e abertura para
o didlogo entre a gestdo e também didlogo com a familia caso fosse

necessario.

Tempo de parceria: Foi necessario estabelecer e organizar a forma pelo
qual as professoras iriam desenvolver a parceria. Sendo assim, as
categorias tempo e espago foram primordiais para iniciar o0 processo de
colaboracéo e o processo de desenvolvimento das estratégias planejadas.
Foi decidido apo6s as entrevistas com a PSR e PSC que o melhor horéario
e local para os encontros de ambas fosse em seus intervalos de aulas no
periodo da manhd. Sendo assim, foi estabelecido duas horas aulas
semanais desde outubro a dezembro, para a realizacdo desde o
planejamento ao desenvolvimento da intervencéo colaborativa.

Organizacdo dos estudantes em sala: Esse fator foi discutido durante o

planejamento das estratégias de ensino. Conforme apresentado acima no
Quadro 1, a PSC ja possuia caracteristicas de realizar atividades em
grupos ou em duplas, e a PSR também acreditava que isso seria benéfico
para as estudantes com DI. Sendo assim, como as estratégias estavam
sendo planejadas a partir da Metodologia de Projetos e esta é uma
metodologia que se centra em atividades colaborativas entre os pares, foi
decidido que na sala de aula comum os estudantes trabalhariam em

grupos, conforme sera melhor explicitado na categoria 2.
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e |dade ou nivel de escolaridade dos estudantes: Os estudantes possuiam

entre 11 e 12 anos e estavam matriculados no sexto ano do ensino
fundamental Il. Esse fator foi importante, pois embora a PSC conhecesse
0s seus estudantes, haviam especificidades que antes passavam
despercebidas, como, por exemplo, as necessidades das estudantes com
DI. Assim, foi necessario refletir sobre e as dificuldades de todos os
estudantes, a fim de considerar os interesses e desejos dos mesmos para o
planejamento, bem como, partir das potencialidades e habilidades de
todos. Sendo assim, estas necessidades eram contempladas em parceria
com a PSR. Destaca-se que com a perspectiva da abordagem CCS para o
planejamento em conjunto, as professoras passaram a olhar uma sala de
aula em que todos poderiam participar e aprender Matematica a partir das
suas especificidades.

e Compromisso das professoras: A professoras tinham o compromisso com

a parceria que se estabeleceu. Ambas tinham a responsabilidade das
tarefas estabelecidas e principalmente o compromisso para garantir a
aprendizagem de todos. Embora a PSR teria o contato apenas com as
estudantes com DI, a mesma estava envolvida em todo o planejamento
que aconteceria na sala de aula comum com todos 0s outros estudantes.
Isso foi possivel, pois, a metodologia de projetos possibilita que, embora
se considere especificidades de um grupo, todos possam participar e se
desenvolver a partir de um mesmo planejamento.

Em complementacéo a esses fatores, também foram considerados no decorrer da
colaboracéo entre a PSR e PSC os sete fatores ja mencionados no Capitulo 1 (Argueles,
Hughes & Schumm 2000).

Dentre os sete fatores de Argueles, Hughes & Schumm (2000), destaca-se os trés
que complementam os de Friend & Hurley-Chamberlain (2007) citados acima, sendo
eles: Flexibilidade: Tanto a PSR quanto a PSC souberam respeitar as individualidades e
caracteristicas de ambas e vivenciarem uma nova rotina de atividades. Correr riscos: as
professoras aceitaram o desafio de aprender e desenvolver estratégias pedagogicas
organizadas e planejadas a partir da abordagem CCS centradas na metodologia de
projetos. Definicdo de papeis e responsabilidades: Mendes, Vilaronga e Zerbato (2014)
esclarecem que, os professores da sala comum e o da Educagédo Especial necessitam ter

igual importancia no processo de colaboragdo. Sendo assim, deixar claro as
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responsabilidades e papéis de cada professor é importante para que ndo gere discordias e
nem problemas para o planejamento em conjunto.

Com a PSC e PSR essa definicdo de papéis foi feita desde o primeiro encontro de
ambas, ou seja, a PSC e PSR tinham responsabilidades iguais no planejamento e
construcdo do projeto a ser desenvolvido na sala de aula comum com todos. A PSR
orientava a PSC enquanto as especificidades das estudantes com DI, e também na
elaboracdo das etapas e atividades do projeto, enquanto a PSC articulava as atividades o0s
conceitos matematicos que seriam desenvolvidos por todos.

Esses fatores foram considerados tanto para as professoras envolvidas
compreenderem o processo de colaboragdo que estavam inseridas, mas também foi o
norte da propria pesquisadora para a organizacdo da pesquisa na escola com as
professoras. Sendo assim, foi necessario refletir sobre os estagios e graus de colaboracao
gue ambas estavam trabalhando.

Gately & Gately (2001) definem trés estagios de colaboragdo e interacdo entre 0s
profissionais da educacdo regular e especial, sendo eles: Estagio inicial, Estagio de
comprometimento e Estagio colaborativo.

O estagio inicial refere-se a comunicacdo superficial dos professores, ou seja, 0s
professores tentam estabelecer didlogos e relacionamento profissional entre si, mas a
comunicacdo é formal e infrequente e ndo h& avancgos para um trabalho em conjunto.
Portanto, acredita-se que a colaboracgdo entre a PSC e PSR ndo estava no estagio inicial,
pois ambas foram além de uma mera comunicacgéo formal.

O estagio de comprometimento refere-se a uma comunicacao mais frequente, ou
seja, ha interacdes entre os professores possibilitando a construcdo de confianca entre
eles, até 0 momento em que o professor da Educacdo Especial passa a assumir um papel
mais ativo na sala de aula comum. Acredita-se que a colaboracdo da PSR e PSC tinha
nuances desse estagio, pois havia étima comunicagdo, sendo esta frequente e semanal.

Sendo assim, atendendo aos limites cada uma das professoras desempenhou 0s
seus papéis, sendo que, a PSR complementava o trabalho da PSC na sala de aula comum.

Destaca-se ainda que, a PSR acompanhava todo o desenvolvimento e resultados
de cada etapa do projeto a cada encontro com a PSC, onde as decisdes e reflexdes eram
realizadas em conjunto.

O estagio colaborativo refere-se a comunicacdo aberta e interativa entre 0s
professores, ou seja, 0S mesmos conseguem trabalhar de fato juntos, um complementa o

outro, pois h& confianca e conforto para que trabalhem em parceria. Ha também indicios
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desse estagio na parceria entre a PSR e PSC, uma vez que, conforme ja esclarecido ambas
criaram um espaco de interacdo e confianca para o desenvolvimento de estratégias em
conjunto.

No entanto, ndo se pode afirmar se esta parceria ocorreria de forma voluntaria
seguindo os principios e fatores do ensino colaborativo sem a participacdo da
pesquisadora no contexto da escola. Com isso, acredita-se que, a colaboragao entre a PSR
e PSC ocorreu de fato, mesclando as nuances do estagio de comprometimento e do estagio
colaborativo tendo como fator condicionante a presenca da pesquisadora na escola.

Sendo assim, atenta-se para a reflexdo de Mendes, Vilaronga e Zerbato (2014)
sobre a necessidade de se ter um apoio mais contundente da gestdo escolar para que o
ensino colaborativo ocorra entre os profissionais. As autoras esclarecem que, o ensino
colaborativo ndo é apenas trabalhar juntos, mas sim trabalhar colaborativamente, e
considerando as adversidades do trabalho docente. E necessario que essa colaboragdo
tenha apoio e respaldo administrativo, assim como, proporcione aos professores uma
formag&o em servigo para esta perspectiva.

Embora a gestdo da escola estivesse aberta ao didlogo, notou-se que a gestdo
flexibilizou a responsabilidade de acompanhamento e participacdo da colaboracdo para a
pesquisadora, ndo participando de forma efetiva no processo junto a PSR e PSC. Reflete-
se, para o fato de que a parceria ocorrida entre as professoras poderia ter sido estendida
para 0s demais professores nos horarios de aulas de trabalho coletivo entre a gestdo e
demais professores, por exemplo. (VILARONGA, 2014).

Portanto, conclui-se com a primeira categoria que, houve a parceria para 0
desenvolvimento do planejamento de estratégias de ensino em conjuntos entre a PSR e
PSC, sendo efetivada por meio dos fatores do ensino colaborativo. Essa colaboracao foi
possivel a partir da identificacdo das caracteristicas do trabalho de ambas, as quais
puderem refletir sobre as suas préprias praticas com o objetivo de promover um ensino
para todos os estudantes do sexto ano “A”.

A seguir, serd apresentado o resultado do planejamento em conjunto da PSR e
PSC, ou seja, a intervengéo colaborativa: O projeto Gestdo Ambiental — Eu no ambiente
escolar o qual compde os dados e analises da segunda categoria: Planejamento de

atividades centradas nos interesses dos estudantes.

3.2 Planejamento de atividades centradas nos interesses dos estudantes
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Para atingir o terceiro objetivo especifico da pesquisa, foi necessario realizar a
intervengdo na sala de aula comum.

O planejamento das atividades realizado em parceria pela PSR e PSC foi
conduzido a partir da abordagem CCS. Sendo assim, para planejar e desenvolver a
metodologia de projetos na sala de aula comum foram consideradas atividades que
partissem do interesse dos estudantes.

As estratégias e atividades organizadas a partir da metodologia de projetos ndo
podem ser pré-estabelecidas, ou seja, planejadas e executadas com base no que os
professores necessitam ou desejam, pelo contrario, um projeto deve partir da necessidade
de um grupo seja por temas ou por um problema que surja do préprio contexto
(HERNANDEZ, 2000).

Nesse direcionamento, para desenvolver a abordagem CCS por meio de um
projeto foi necessario contemplar as dimensdes, construcionista, contextualizada e
significativa. Schliinzen (2000; 2015) esclarece que, para desenvolver as dimensdes CCS
em um projeto é necessario partir das singularidades do contexto para propor atividades
que todos possam desenvolver.

Desse modo, a partir do planejamento conjunto de ambas as professoras foram
pensadas atividades que englobassem as especificidades de cada estudante do sexto ano
“A” a partir de questdes relacionadas ao ambiente escolar, possibilitando e
potencializando o pertencimento a um grupo e a propria escola. Os estudantes foram
considerados sujeitos capazes de aprender e se desenvolver, resolvendo problemas,
pesquisando, trabalhando em grupo e construindo o conhecimento que tem um
significado e um sentido especial para cada um.

Santos (2007), esclarece que o desenvolvimento de um projeto possibilita que as
diferencas entre os estudantes sejam respeitadas, pois os ritmos de aprendizagem e as
experiéncias de vida devem ser consideradas nas atividades. Sendo assim, a PSR e PSC
estavam centradas para o planejamento de atividades que considerasse a participacéo e
desenvolvimento das estudantes com DI na sala de aula comum.

A metodologia de projetos pressupde o desenvolvimento de estratégias, e para
iSs0, € necessario tomar decisOes, fazer escolhas e perguntas. Essas agdes séo efetivadas
a partir da prépria construcéo e desenvolvimento das atividades, ou seja, sdo a¢des que
emergem do proprio contexto.

Sendo assim, a primeira estratégia da PSR e PSC foi consultar os proprios

estudantes do sexto ano “A” sobre o que eles gostariam de pesquisar e conhecer sobre a
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escola. Ao serem questionados obteve-se trés respostas imediatas da maioria dos
estudantes: “Gostariamos de conhecer tudo sobre a escola”; “Queremos fazer qualquer
coisa fora da sala de aula”; € “Queremos saber Sobre a nossa comida”.

As estudantes com DI ndo haviam respondido nada em relacdo aos
questionamentos. Sendo assim, a PSC modificou a questdo e perguntou a todos sobre o
que mais chamava a atencdo deles no espago escolar, ou o que eles mais gostavam de
fazer. As respostas foram diversas, mas dessa vez as estudantes com DI responderam:
“Eu gosto de pintar e desenhar, professora’” e “Eu gosto do patio da escola, e da nossa
comida”.

As estratégias da PSC mudaram a partir da abordagem CCS, uma vez que, ao
perceber que nem todos os estudantes haviam participado do dialogo a mesma optou por
modificar a forma de questiona-los, instigando a participacdo de todos. Acredita-se que
esta mudanca tenha ocorrido a partir da intervencdo desenvolvida e da colaboragdo com
a PSR. Ou seja, a partir de uma acgdo proposta, a PSC junto a PSR refletiu sobre esta acéo
e procurou modificar a sua estratégia de ensino @o menos no periodo da intervencao).

Apds obter todas as respostas, a PSC continuou o dialogo com todos os estudantes
para decidir sobre qual tema eles gostariam de pesquisar. Naquele momento, uma das
estudantes disse “professora, a nossa sala de aula é muito suja, todos jogamos papel no
chéo, ndo podemos estudar sobre 0 nosso lixo e a nossa comida? ”

Esta estratégia escolhida pela PSR e PSC possibilitou aos estudantes a experiéncia
do ato criador e da sua importancia para a aula e para a professora. Behrens (2006) e
Boutnet (2002) em seus estudos afirmam que esta participacdo dada aos estudantes para
a definicdo do que sera investigado no projeto indica que nao ha certezas absolutas e nem
respostas programadas, ou seja, para 0S autores cria-se possibilidades e apresenta
variantes nas quais 0s estudantes precisam manifestar seu posicionamento.

Apos os feedbacks, foi 0 momento de construir as estratégias e atividades do
projeto. Assim, o planejamento do projeto foi pensado considerando o contexto dos
estudantes, o feedback do que eles apresentaram, o curriculo de Matematica, a elaboragédo
das atividades e as areas que poderiam ser abrangidas com o tema do projeto.

No momento em que o projeto iria ser desenvolvido, o contetdo do Curriculo de
Matematica a ser abordado era o Tratamento da Informacéao, a construcgéo e leitura de
tabelas e graficos. Desse modo, foi iniciado o planejamento do projeto com o tema

central: Gestdo Ambiental.
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Este tema foi pensado pela PSC e PSR, pois envolveria dois temas centrais do
contexto escolar dos estudantes: O lixo e a comida da escola, temas que emergiram do
didlogo com os proprios estudantes. Pesquisar estes temas no ambiente escolar resultaria
na coleta de dados para que os proprios estudantes pudessem trata-los matematicamente,
construindo e interpretando tabelas (contetdo a ser explorado pelo curriculo).

Com isso, foi definido o seguinte problema a ser resolvido pelos estudantes:
Como € a gestdo de recursos reciclaveis e organicos na escola, levando em conta a atuacéo
e responsabilidade dos préprios estudantes no contexto escolar?

Com o problema emergido do contexto, contempla-se a possibilidade de
desenvolver a aprendizagem significativa, uma das dimensfes da abordagem CCS.
Behrens (2006) e Berbel (1998) destacaram em seus estudos que a partir de um problema
0 conhecimento estd em constante transformacdo, pois todo problema gera uma
investigacdo e conhecimento do proprio contexto, sendo significativo para os estudantes.

Behrens (2006) salienta que os estudantes quando se envolvem com o problema
do projeto sdo contemplados por diferentes pontos de vista e diversas opinides. Sendo
assim, os estudantes possuem o desafio de discernir sobre a relevancia das informacdes
coletadas e desenvolver autonomia para identificar os contetdos significativos para
responder a questdo emergida com o projeto.

Vale destacar que o titulo do projeto foi escolhido pela PSC e PSR ap0s
consultarem os estudantes sobre os possiveis titulos. Esta escolha demonstrou aos
estudantes o quanto seria importante a eles participarem desta proposta. Assim, o titulo
escolhido foi “O Projeto Gestdo Ambiental: Eu no ambiente escolar” que sera descrito
e ilustrado a sequir.

3.2.1 Aintervencdo: O Projeto Gestdo Ambiental: Eu no ambiente escolar

Antes de iniciar a descricdo do projeto e da intervencao realizada, vale destacar
gue houve uma explicacdo prévia de todo o planejamento junto aos estudantes e, assim,
algumas decisdes foram tomadas em conjunto, como, por exemplo, as atividades que
seriam individuais ou em grupo e a ordem dessas tarefas.

Desse modo, as atividades foram planejadas para que todos os estudantes, juntos,
pudessem resolver o problema do projeto levantado pela PSC e PSR. Assim, a sala foi
dividida em 3 grupos de trabalho e cada um desses grupos recebeu uma meta a ser

cumprida, apresentada e discutida entre todos os estudantes.
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A opcéo por trabalhar com atividades em grupos se justifica pela possibilidade de
se realizar atividades individuais aliadas as coletivas (BEHRENS, 2006). Ou seja, uma
caracteristica ja identificada no trabalho pedagdgico da PSC, conforme apresentado na
categoria 1, era a de realizar algumas atividades em grupos, mas sem um planejamento
direcionado as especificidades de cada estudante.

Zabala (2002) esclarece que propor atividades em grupos exige a formagédo dos
estudantes para a iniciativa de trabalhar a colaboragdo e cooperacao entre os pares. Esta
perspectiva de Zabala, se torna ainda mais importante em espacos escolares onde se
possuem estudantes com DI, uma vez que, a participacdo, a colaboracdo e a cooperacao
entre 0s estudantes é essencial para eliminar as barreiras das diferengas e propiciar
aprendizagens atitudinais (Zabala, 1998) conforme destacado no capitulo 1.

Apresenta-se, assim, os grupos formados para a conducdo das atividades do

projeto.

Os grupos
Os grupos foram divididos pelos proprios estudantes, mas 0s temas de pesquisa e
trabalho foram sorteados. Assim, os grupos formados para iniciar os trabalhos foram:

e Grupo 1: Lixo Organico. Este grupo tinha a missdo de pesquisar sobre o
que era lixo orgénico e sobre a gestdo dos materiais e lixo organico da
escola.

e Grupo 2: Organizacédo e tempo de decomposicao do lixo. Este grupo
tinha a missao de estudar o tempo de decomposicao e a destinacgao de todo
o lixo da escola.

e Grupo 3: Materiais/Lixo Reciclavel. Este grupo tinha a missdo de
pesquisar sobre o que sdo os produtos reciclaveis para verificar a gestdo
deles na escola.

Optou-se por desenvolver o projeto em trés etapas e com diversas atividades, pois
a abordagem CCS envolve a procura de caminhos investigativos para a aprendizagem.
Essa perspectiva da abordagem CCS €é bem esclarecida na visdo de Behrens (2006) ao

afirmar que,

A possibilidade de acolher multiplas atividades leva a refletir que a
metodologia de projetos, demanda a participacdo, a investigacdo, a
pesquisa e a producdo de conhecimento. Inclui a procura de caminhos
investigativos nos quais os alunos podem aventurar-se, correr riscos,
localizar a informacdo e depura-la. Neste processo de pesquisa, 0S
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alunos podem discernir o que se torna relevante nas informacdes
colhidas e conectar conteddos correlatos que deem sentido para o
aprender. (p. 45).

Sendo assim, as atividades do projeto foram planejadas e desenvolvidas
considerando a perspectiva de Behrens e da abordagem CCS. Apresenta-se a seguir as

etapas do projeto.

Etapa 1: Pesquisa na sala de informética

e Atividade: Preparagéo para iniciar a pesquisa de campo

e Objetivo: Preparar os estudantes para coletar dados sobre materiais e lixos
reciclaveis e organicos.

e Local: Sala de Informética

e Descricdo das atividades: Na sala de aula, a sala havia sido dividida em 3 grupos.
Dentro do grupo, cada estudante pesquisou, dialogou e sistematizou o que
encontrou sobre o tema de pesquisa. Assim, cada grupo entregou um “relatorio”
sobre 0 aspecto que tinha sido atribuido anteriormente — o que sdo materiais
reciclaveis e residuos organicos e qual o tempo de decomposicdo e destinacdo
desses tipos de materiais. Cada grupo ficou responsavel por um item. Apos o fim
do relatdrio, cada grupo apresentou os resultados da pesquisa e, com a mediacao
da professora que anotou os resultados das pesquisas na lousa, cada grupo
completou a pesquisa e anotou os resultados dos colegas. Apds o
compartilhamento da pesquisa, 0S grupos se organizaram para confeccionar
cartazes e ilustrar com imagens a pesquisa realizada. Ao fim dessa etapa, foram
escolhidos a partir do que cada grupo coletou os itens a serem pesquisados na
escola na proxima atividade.

e Possiveis ligacdes com as demais areas: Portugués: Trabalhar a leitura, a
interpretacdo, escrita e apresentacdo oral a ser feita; Matematica: Nocdes de
conjuntos e agrupamentos; Geografia: Meio Ambiente e lixo urbano; Ciéncias:

materiais e lixo reciclaveis e organicos, destinagéo do lixo.

Antes da pesquisa na sala de informatica a PSC e a PSR, com o auxilio da
professora de Ciéncias, fizeram uma consulta em sites com informagdes confiaveis para
pesquisar sobre os temas e, assim, a PSC mediou as pesquisas de modo que nao se

coletasse informag0es equivocadas dos temas.
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Para esta etapa, a PSR sugeriu que a PSC deixasse as estudantes com DI com a
responsabilidade de manusear o computador e depois auxiliar as colegas na ilustracdo e
divulgacdo da pesquisa. Desse modo, partiu-se das habilidades das estudantes com DI
para que as mesmas pudessem desenvolve-las na sala de informatica com o seu grupo.

Sendo assim, a partir de uma mesma atividade foi contemplado as especificidades
das estudantes com DI, sendo possivel que dentro de suas possibilidades as estudantes
participassem das atividades na aula de Matematica, um dos pressupostos fundamentais
da abordagem CCS. (SCHLUNZEN, 2015)

Na Sala de Recursos a PSR também fez uma complementacdo dessa atividade e
contemplou em suas aulas o tema que as estudantes pesquisaram na sala comum. Assim,
elaborou uma atividade em que as estudantes tinham que escrever e desenhar sobre a
pesquisa que realizaram descrevendo os recursos e lixos reciclaveis que elas identificaram
na escola e em suas casas. A PSR utilizou o computador para esta atividade e foi a
primeira vez que isso ocorreu.

Nota-se que, a PSR adequou as atividades planejadas para complementar o que
estava sendo proposto na sala de aula comum com a PSC. Destaca-se ainda que, este
assunto além de estar sendo tratado na aula de Matematica também fazia parte do
curriculo de Ciéncias naquele periodo. Sendo assim, a PSR estava complementando
também a disciplina de Ciéncias.

Estas acOes realizadas na primeira etapa do projeto ilustram a ideia de Hernandez
(2000) ao esclarecer que a Metodologia de Projetos possui a finalidade de organizar o
trabalho escolar, a partir de atividades que buscam o conhecimento dos estudantes,
desenvolvidas por eles proprios e mediadas pelo professor, estabelecendo a relacéo entre
teoria e pratica da aprendizagem.

Com o desenvolvimento desta primeira etapa, ja era notorio algumas mudancas
no contexto, principalmente em relacdo as praticas e posturas das professoras e a
participacdo das estudantes com DI na sala de aula comum.

Esta primeira etapa baseou-se em: pesquisa na internet, apresentacéo e confec¢éao
de cartazes para ilustrar os itens pesquisados. Seguem algumas principais ilustrac6es das

atividades desenvolvidas.
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Figura 2: llustracdo das pesquisas. Fonte: Diario de Campo. Org: Rocha,2016.

Etapa 2: Pesquisa de Campo — Coleta de dados no ambiente escolar
e Atividade: Pesquisa de campo
e Objetivo: Coletar dados para o trabalho

e Local: Espaco escolar: coordenacdo, secretaria, patio e cozinha
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e Descricdo das atividades: Os estudantes realizaram uma pesquisa de campo em
todo o espagco escolar. Primeiramente a pesquisa direcionou-se para a
coordenacdo, a fim de saber quem eram o0s responsaveis pela compra do material
da escola e pela destinacdo final dos mesmos. Assim, cada grupo ficou
responsavel por perguntar sobre os materiais selecionados para a coleta dos dados
registrando os dados no caderno de anotagdes. As questdes da pesquisa de cada
grupo, bem como as especificidades desta etapa seréo apresentados a seguir.

e Possiveis ligagdes com as demais areas: Matematica: Nocdes de quantidade;
Portugués: Linguagem oral e escrita para anotagdes da coleta de dados; Geografia:
Meio Ambiente e lixo urbano; Ciéncias: materiais e lixo reciclaveis e organicos,
destinacao do lixo.

Nesta etapa os dados sobre os temas pesquisados foram organizados e ilustrados,
a partir disso foram construidos roteiro de questbes para serem aplicados em alguns
lugares da escola, como, por exemplo, na secretaria, na cozinha e com 0s responsaveis
pela limpeza.

Nesta etapa, a PSR e a PSC tiveram a colaboracdo de diversos funcionarios e
agentes escolares, que foi um ganho muito significativo para o0 processo de ensino
colaborativo. Os profissionais envolvidos foram: a responsavel pela secretaria e do setor
administrativo, a responsavel pela limpeza e as cozinheiras da escola. Destaca-se que
anteriormente a todo esse envolvimento contou-se com o apoio da gestao.

Esses funcionarios foram avisados previamente sobre as questdes e sobre os
objetivos do projeto. Sendo assim, as perguntas foram formuladas com base nas proprias
pesquisas dos estudantes e a partir do que os estudantes gostariam de saber sobre o
consumo da escola em relacdo ao lixo e a comida. Como cada grupo tinha um tema
especifico de pesquisa, cada um pesquisou em um lugar diferente e com perguntas
diversas.

Pesquisa de campo do Grupo 1: Questdes - Na cozinha com as cozinheiras

1. O que os alunos mais gostam de comer?

2. Como é comprada a comida na escola?

3. Qual a quantidade aproximada de arroz é comprada? E quanto é
consumida?

4. Qual a quantidade aproximada de feijdo é comprada? E quanto é

consumida?
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5. Qual a quantidade aproximada de carne € comprada? E quanto é
consumida?

6. Qual a quantidade aproximada de macarrdo é comprada? E quanto é
consumida?

7. Qual a quantidade aproximada de legumes é comprada? E quanto é
consumida?

8. Qual a quantidade aproximada de verdura é comprada? E quanto é
consumida?

9. Qual a quantidade aproximada de frutas € comprada? E quanto é

consumida?

Destaca-se que as questfes foram formuladas com a mediacdo da PSC, mas

elaboradas pelos préprios estudantes, e as comidas pesquisadas foram escolhidas com

base no que eles mais gostavam de comer.

Pesquisa de campo do Grupo 2: Questdes — No patio e na cozinha, com a

responsavel pela limpeza e com as cozinheiras

1.

2
3
4.
5

Como ¢é organizado o lixo na escola?

E realizado reciclagem na escola? Se sim, como é feita?

A escola faz a coleta seletiva do lixo que consome? Se sim, de que forma?
Qual a quantidade aproximada de comida que sobra da merenda?

O que é feito com a sobra da nossa comida?

Pesquisa de Campo 3: Questdes — Na secretaria com a secretéria responsavel pelo

administrativo

1.

Qual a quantidade aproximada de folha sulfite € comprada na escola? E quanto
é utilizada?

Qual a quantidade aproximada de copo plastico é comprada na escola? E
quanto é utilizado?

Qual a quantidade aproximada de saco de lixo é comprada na escola? E quanto
é utilizado?

Qual a quantidade aproximada de cartolina é comprada na escola? E quanto é
utilizada?

Qual a quantidade aproximada de pastas plasticas é comprada na escola? E

quanto é utilizada?



113

6. Qual a quantidade aproximada de papel quadriculado é comprada na escola?
E quanto é utilizado?

7. A escola reutiliza esses materiais?

Os itens que compdem as questdes do grupo 3 correspondem aos materiais que o
grupo pesquisou na internet e aos materiais que eles mais utilizavam em suas atividades
na escola.

A orientacdo da PSR para esta etapa foi que as estudantes com DI poderiam
auxiliar na construcao das perguntas e no momento da pesquisa. No momento da coleta
de dados as estudantes auxiliaram verbalmente nas anotacfes prestando atencdo nas
informacdes coletadas. Na Sala de Recursos, a PSR também complementou essa etapa
organizando junto com as estudantes as questfes elaboradas junto as respostas obtidas.

A atividade foi realizada no computador, onde as estudantes transcreviam as
respostas agrupando a cada questao feita. Em seguida, a PSR solicitou que as estudantes
fizessem uma interpretacdo das respostas a fim de possibilitar a interpretacdo dos dados
obtidos para a etapa seguinte do projeto: a construcdo de tabelas.

A segunda etapa foi um momento inovador para o contexto pesquisado, pois,
envolveu a colaboracdo de diversos profissionais e a acdo das atividades planejadas foram
executadas pelos préoprios estudantes, dando-lhes a autonomia e responsabilidade do
momento da aprendizagem.

As mudancas foram significativas no desenvolvimento da segunda etapa,
principalmente em relacdo aos segmentos institucionais e pessoais: parceria dos
funcionarios, apoio da gestdo para atividades coletivas com os estudantes fora da sala de
aula e melhor participacdo das estudantes com DI na sala de aula comum e nas atividades
da sala de recursos.

Assim, acredita-se que praticas colaborativas poderiam ser sempre desenvolvidas
no ambiente escolar, pois além de promover a perspectiva inclusiva, todos os estudantes
se beneficiam. Sobre esse processo de mudanca, utilizando Projetos concorda-se com
Martins (2001) ao refletir que:

Muda o método tradicional de tudo dizer aos alunos, agora substituidos
pelos procedimentos de trabalhar com projetos investigativos ou de
pesquisa. Muda a funcdo da escola, agora preocupada em preparar para
a vida, para atuar na sociedade e se integrar nela. Muda o papel do
professor, que deixa de ser o centro do ensino e torna-se o orientador
do estudo e do trabalho do aluno. Muda o trabalho do aluno, que deixa
de ser ouvinte e repetidor do que lhe informam e passa a ter participacéo
ativa, interessada e criativa na construgdo de seus conhecimentos. (p.
27)
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Tentou-se, portanto, contemplar os apontamentos feito por Martins (2001) com a
primeira e segunda etapa do projeto, principalmente na perspectiva inclusiva da
construcdo do conhecimento e participacdo de todos os estudantes nas atividades do

projeto, conforme ilustra a Figura 3.

Figura 3 - Pesquisa de Campo no ambiente escolar. Fonte: Diario de Campo. Org.:
Rocha, 2016.

Etapa 3: Organizacao dos dados e construcdo de tabelas

e Atividade: Organizacao dos dados

e Objetivo: Organizar os dados obtidos na pesquisa realizada na escola. Apresentar
os dados coletados de forma sistematizada, resumida e tabulada.

e Local: Sala de aula

e Descricdo das atividades: Essa etapa resultou na sistematizagdo dos dados
coletados pelos grupos na pesquisa de campo. Com isso, foi possivel explorar a
construcdo de tabelas, desde sua definigdo, funcdo e estruturacdo. Cada grupo
construiu a tabela correspondente aos dados coletados, ap0s a construcdo cada
grupo apresentou suas tabelas na lousa com a ajuda da PSC e todos 0s grupos

trocaram informacOes e discutiram sobre os dados coletados e as tabelas
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construidas. As tabelas foram construidas a partir dos dados coletados por cada

grupo. A construcéo das tabelas foram: Tabela 1: Organizag&o do Lixo na escola;

Tabela 2: Quanto tempo dura o0 nosso lixo; Tabela 3: Consumo de alguns materiais

reciclaveis na escola; Tabela 4: Consumo de comida na merenda escolar.

e Possiveis ligagdes com as demais &reas: Matemaética: Leitura e construcdo de

tabelas; Ciéncias: lixo, reciclagem e decomposicdo; Geografia: Lixo urbano e

Meio Ambiente

Esta etapa foi 0 momento da organizacdo dos dados coletados a partir da
construgcdo das tabelas. Primeiramente, a PSC perguntou para todos os que eles
acreditavam que seria uma tabela. As respostas foram diversas, mas todas conduziam para
a organizacao e separa¢do de dados. A resposta de uma das estudantes com DI foi: “uma
tabela é como meu guarda-roupa onde eu posso separar cada coisa no seu devido lugar”.

Esta resposta de uma das estudantes com DI demonstra que todo o conhecimento
deve ser considerado para a aprendizagem dos estudantes. A estudante realizou uma
associacdo entre as atividades e suas experiéncias de vida, com um objeto do seu
cotidiano. Trabalhar com Projetos possibilita que a estudante parta do seu conhecimento
cotidiano e o professor auxilie a construgdo dos conceitos escolares (HERNANDEZ,
1998).

Schliinzen (2015), aponta que a abordagem CCS se desenvolve nas préaticas
pedagogicas partindo do principio de que todo estudante possui algum conhecimento
sobre 0 que sera estudado, e sendo assim, a constru¢cdo do conhecimento s6 tera
significado para 0 mesmo se estiver relacionado com algo do seu contexto. No momento
em que a estudante com DI deu esta resposta para a PSC, a mesma utilizou dessa resposta
para explicar alguns conceitos de tabela para todos.

De fato, pode-se articular a ideia de uma tabela a ideia de um guarda-roupa. A
concepcao de tabela que deve ser passada para os estudantes do Ensino Fundamental 11 é
exatamente a da organizacdo, separacdo e tratamento de dados. Desse modo, foi a partir
da resposta da estudante com DI que a PSC p6de mediar de forma contextualizada a
construcdo de uma tabela. Uma agéo que so foi possivel a partir do desenvolvimento de
um projeto.

As tabelas nesta etapa foram construidas primeiramente de forma livre, ou seja, a
PSC deixou que cada grupo realizasse a tabela de acordo com o que sabiam e 0 que
achavam que estava certo. Assim, 0 conteudo seria trabalhado a partir do que os

estudantes j& sabiam para posterior sistematizagdo de conceitos.
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As estudantes com DI construiram as suas tabelas utilizando a régua e no formato
de um quadro, ou seja, ndo fazendo a separacgéo correta dos dados coletados. Mas, assim
como os demais estudantes as estudantes com DI iriam ponderar o que fizeram apds a
mediacdo da PSC, podendo assim, depurar o que foi feito e corrigir suas tabelas
sistematizando-a para a interpretacao dos dados.

Na Sala de Recursos, a PSR repetiu a construcdo de todas as tabelas com as
estudantes, orientando-as sobre a organizacdo dos dados. Sendo assim, a PSR novamente
complementou uma importante componente curricular da Matematica, possibilitando que
a acdo da PSC na sala comum fizesse mais sentido para as estudantes apds a correcao.
Este dado também se torna importante, visto que, as agdes articuladas de ambas as
professoras possibilitaram que o atendimento na sala de recursos saisse da esfera apenas
do ensino especial sem ligagdo com o trabalho realizado na classe comum e proporcionou
melhor desenvolvimento das estudantes com DI nas atividades da sala de aula.

Portanto, esta etapa constituiu-se da construcdo coletiva e colaborativa a partir
dos dados coletados por cada grupo, conforme demonstra as figuras a seguir.

Figura 4 - Tabelas construidas pelos grupos 1 e 2. Fonte: Diario de Campo. Org.:
Rocha, 2016.
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Figura 5 - Tabelas construidas pelo grupo 3. Fonte: Diario de Campo. Org: Rocha,
2016.
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Sistematizacéo de conceitos

A abordagem CCS pressupde que haja a sistematizacdo do que foi construido
pelos estudantes. Schliinzen (2000) esclarece que esta sistematizacao seja feita por meio
da mediacdo pedagogica do professor, o qual apresentara 0s conceitos envolvidos em todo
0 processo do projeto, bem como, deve proporcionar aos estudantes a reflexdo do que
construiram para articular com os contetdos curriculares envolvidos.

Esta acdo é aquela j& mencionada anteriormente, em que Hernandez (1998) e
Santos (2007) apontam como sendo um dos beneficios de trabalhar com projetos, ou seja,
partir do contexto, considerando os saberes cotidianos dos estudantes para depois ser
transformado em saberes cientificos, proporcionado pela acdo do professor em parceria
com os seus estudantes.

Sendo assim, no planejamento da PSC com a PSR estava previsto que esta
sistematizacdo ocorreria ap6s a construcdo livre das tabelas, para que os estudantes
pudessem compreender todos 0s momentos de coleta e tratamento de dados.

Assim, a sistematizacdo das etapas do projeto ocorreu da seguinte forma: apos a
construcdo livre das tabelas, foi 0 momento da PSC sistematizar 0s conceitos junto com
todos os grupos, isto é, a PSC fez cada tabela construida na lousa, orientando sobre a
forma como os estudantes haviam produzido, apresentando, 0 que estava correto e 0 que
poderia ser melhor apresentado matematicamente.

Os conceitos matematicos envolvidos eram referentes ao tratamento da
informacdo, ou seja, mostrar aos estudantes que o que eles fizeram era exatamente o
processo de um tratamento de dados a partir de uma amostra da propria realidade deles.
A PSC procurou sistematizar as especificidades da tabela, desde da sua construgdo a
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interpretacdo de suas variaveis. Apresentou aos estudantes que a partir de uma tabela era
possivel gerar gréaficos e o que era um gréfico, bem como os tipos de gréaficos para o
tratamento dos dados. Destaca-se que nesse momento a PSC retomou ao caderno do
estudante (apostila) para a mediacdo de suas explicagdes.

Assim, a PSC destacou as especificidades de uma tabela, como ela deve ser
construida, a leitura e interpretacdo das mesmas, além de como a tabela pode ser utilizada
no dia a dia dos estudantes. Também foi possivel explicar sobre as variaveis de uma tabela
e como elas devem ser trabalhadas, bem como a transposicdo de uma tabela para um
gréfico.

Os estudantes puderam perceber como trabalhar com os dados e tratar a
informacdo desejada. Perceberam que com alguns ajustes as suas tabelas estavam
corretas, bastava apenas um olhar matematico. As estudantes com DI demonstravam
interesse pela explicacdo e desenharam novamente as tabelas.

Apols esta explicacdo, a PSC chamou representantes de cada grupo para
reconstruir as tabelas na lousa e desenhar graficamente o que a tabela demonstrava. A

Figura 6 ilustra alguns dos momentos vivenciados nesta etapa.

Figura 6 - Tabulacéo dos dados sisfmatizagéo dos conceitos envolvidos. Fonte:
Diéario de Campo. Org.: Rocha, 2016.
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Finalizacéo: Dialogo Final com toda a sala de aula

ApoGs sistematizar matematicamente os conceitos envolvidos na tabela, foi o
momento de refletir sobre os resultados conquistados em cada grupo e sobre 0s impactos
que as pesquisas deles tiveram sobre a prépria escola, além do importante papel que cada
um deles possuia naquele contexto. Assim, a PSC propds um dialogo final com todos.

Neste didlogo, se refletiu sobre a importancia do respeito e convivéncia com o
outro em um mesmo ambiente, assim como o cuidado que se deve ter com a limpeza e
consumo consciente no ambiente escolar e em todos os outros ambientes em que eles
convivem. Com isso, a partir do problema do projeto, surgiram algumas questdes para o
didlogo: Como vocé acha que esta contribuindo para a limpeza da escola hoje? Antes
dessa pesquisa vocé acha que sujava a escola?

Os estudantes atribuiram significado a todo o processo e relataram que nao sabiam
gue a Matematica poderia ser legal e que tabela fosse algo tdo simples de entender e (til
para a vida das pessoas, seja no trabalho ou na escola. Disseram, ainda, que aprenderam
muitas coisas e entre elas:

e aresponsabilidade do lixo da escola era de todos, estudante, funcionéarios
e professores e também das visitas que a escola recebia;

e aescola tinha um consumo consciente e ndo desperdigcava comida e nem
materiais;

e descobriram como a merenda escolar era comprada e que a comida era
sempre feita para a quantidade certa de estudantes presentes na escola;

e a escola realizava a coleta seletiva e estava sempre limpa, e por isso,
precisavam fazer a parte deles, cuidando da sala de aula.

Apdbs a conversa com toda a sala, foi solicitado aos estudantes que escrevessem
um texto, uma masica ou até mesmo um poema que retratasse a participacdo nesse projeto
e, principalmente, o que eles aprenderam nas aulas de Matematica.

Cada grupo apresentou uma atividade apds esse didlogo final. Um grupo
apresentou um poema com tudo o que tinham vivenciado, outro grupo apresentou uma
pequena redacéo e teve o grupo que apresentou um desenho ilustrando todos os grupos e
0s dados coletados, este grupo era o das estudantes com DI.
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Ap0s essa finalizacdo, os estudantes quiseram compartilhar com toda comunidade
os resultados de suas pesquisas. Para isso, foi criado um blog? para ilustrar os resultados
da pesquisa.

A escolha e a construcdo do blog foram feitas em colaboracdo com todos os
estudantes na sala de informatica. A PSC e pesquisadora criaram a pagina do blog, e 0s
estudantes na sala de informatica escolheram as fotos e cada grupo realizou a postagem
de sua foto. Apds as postagens, a PSC junto & pesquisadora organizou as fotos, e as
descricdes do projeto. Optou-se pelo blog e ndo por uma pagina no Facebook, pois nem
todos os estudantes tinham Facebook. Abaixo segue a interface do blog construido com

0s estudantes.

Projeto Gestao Ambiental: "Eu no
Ambiente Escolar”

Eu no Ambiente Escolar

Figura 7 - Interface do Blog. Fonte: Diario de Campo. Org: Rocha, 2016.

Ap0s esse didlogo final na sala de aula, foi 0 momento de sistematizar a construcdo
colaborativa entre a PSC e a PSR. Ambas as professoras destacaram a satisfagdo com os
resultados do projeto, refletiram sobre a participacdo de cada estudante e, em especial, a
participacdo das estudantes com DI. A PSR refor¢ou as complementagdes que realizou
na Sala de Recursos e 0 que poderia continuar sendo feito pela PSC em suas aulas.

A PSC refletiu sobre a forma como o planejamento de suas aulas néo
contemplavam as especificidades das estudantes com DI, e reforcou a importancia do
planejamento em conjunto com a PSR e os beneficios de trabalhar com projetos na aula
de Matematica, destacando: o maior interesse dos estudantes na aula, a participacdo de
estudantes que ndo realizavam nenhuma atividade antes da intervencao, a articulacao da

24 http://feunoambienteescolar.blogspot.com.br/
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Matematica com o cotidiano dos estudantes e a possibilidade de trabalhar com todos os
estudantes juntos considerando as caracteristicas de cada um.

A partir do desenvolvimento do projeto foi possivel notar que as professoras ao
colaborarem para o desenvolvimento de um planejamento, acreditaram na competéncia e
qualidade de todos os estudantes, confiando que poderiam e seriam capazes de realizar as
atividades propostas. Isso foi possivel, pois desenvolver a abordagem CCS é justamente
planejar atividades que sejam possiveis para todos. Desse modo, a reflexdo da PSR e PSC
sobre cada um dos estudantes foi decisivo para o sucesso do desenvolvimento do projeto,
principalmente para a participacao das estudantes com DI.

Sendo assim, decorrente dessa categoria e ainda contemplando o terceiro objetivo
especifico da pesquisa, torna-se necessario apresentar a mudanca no que tange a
participacdo das estudantes com DI nas atividades da sala de aula comum, antes e depois
do desenvolvimento da abordagem CCS com o projeto.

Apresenta-se a seguir a descricdo e analise da terceira categoria: A participacéo

das estudantes com DI nas atividades da sala de aula comum.

3.3 A participacéo das estudantes com DI nas atividades da sala de aula comum

Analisar e descrever as mudancas relativas a participacdo das estudantes com DI
nas atividades da sala de aula comum é importante dado que os registros das observacdes,
apontados na categoria 1, indicaram certa invisibilidade das estudantes nas aulas de
Matematica.

As estudantes demonstravam desconforto na execugdo das atividades, pois ndo
havia um planejamento de aula que contemplasse suas caracteristicas e especificidades,
0 que acarretava na maioria das vezes na impossibilidade de desenvolverem habilidades
e aprenderem a partir de suas possibilidades na aula de Matematica.

Desse modo, 0s registros também revelaram que as estudantes embora tinham
bom desempenho e avancos nas atividades na sala de recursos, estes limitavam-se apenas
a esse ambiente. Acredita-se que, embora as estudantes com DI estivessem matriculadas
e frequentando a sala de aula comum, ainda era inexistente a participacdo e
desenvolvimento das mesmas, conforme os principios de um ensino inclusivo.

Assim, concorda-se com Oliveira, Braun e Lara (2013) ao esclarecerem que nédo
se pode mais atrelar a Deficiéncia Intelectual a responsabilidade para a ndo aprendizagem

no contexto escolar, pois “o olhar proposto pela educacgéo inclusiva suscita e ratifica a
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ideia de que os processos escolares, com a possibilidade de aprendizagem, séo para todos
os alunos” (p. 52).

Essa perspectiva das autoras, vdo ao encontro do que é proposto por Oliveira
(2011) ao apontar que é necessario buscar processos de ensino e aprendizagem pensados
“[...] de forma diversa, rica, estimulante, respeitosa” (p.10). Esses processos devem
considerar as possibilidades dos estudantes com DI.

Com a abordagem CCS foi possivel planejar estratégias e atividades que
possibilitaram a participacdo das estudantes com DI nas atividades, conforme apresentado
na categoria 2. As estudantes com DI tiveram mudancas significativas nos aspectos
atitudinais, académicos e sociais.

Estes aspectos estao relacionados aos estudos de Federico, Herrold & Venn (1999)
gue ao pesquisar 0s processos do ensino colaborativo com professores na Florida,
identificaram mudancas atitudinais, progressos académicos e crescimento em habilidades
sociais nos estudantes com deficiéncias.

Sendo assim, diante dos dados coletados no decorrer do desenvolvimento do
projeto, serdo destacadas as mudancas conforme os seguintes aspectos:

e Mudancas de atitude: Segundo Federico, Herrold &Venn (1999) estas
mudancas estdo relacionadas a autonomia e aprendizagem dos estudantes.
Os estudantes com deficiéncia no decorrer das atividades desprendem-se
dos seus receios e passam a experimentar os processos de aprendizagem.

As mudancas de atitude observadas com as estudantes com DI no
desenvolvimento do projeto foram: Participacdo das estudantes nas atividades propostas,
ou seja, as estudantes passaram de espectadoras para atuantes do processo.
Demonstravam maior seguranca na realizacdo das atividades, pois consideravam possivel
de serem executadas. Desenvolveram autonomia na sala de aula comum o que antes era
apenas observado na sala de recursos, como, por exemplo, a iniciativa de tomar decisdes
para a execucao das tarefas, solicitavam ajuda da professora sem o receio dos outros
perceberem possiveis erros e davam opinides para 0s colegas do seu grupo na realizagdo
das atividades.

Destaca-se que as mudangas de atitudes ndo se restringiram apenas para as
estudantes com DI. As atitudes da PSC diante das estudantes foram modificadas de forma
significativa. A PSC passou a conhecer as necessidades das estudantes e suas mediagoes
eram direcionadas para o auxilio do desenvolvimento de tarefas, da autonomia e das

potencialidades das estudantes em relacéo as atividades do projeto. Sendo assim, acredita-
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se que os fatores atitudinais foram possiveis também considerando as novas posturas da
PSC.
e Mudancas académicas: As mudancas académicas dos estudos de Federico,
Herrold & Venn (1999) referem-se as medias gerais da sala de aula em que
foi desenvolvido o ensino colaborativo em relagdo as demais salas de
aulas. Ou seja, sdo mudancas relativas ao desempenho académico de toda
aturma.

As mudancas académicas ocorridas no decorrer do Projeto com as estudantes com
DI referem-se as conquistas do que a abordagem CCS e o ensino por projetos
proporcionou a elas, mas também para todos os estudantes do sexto ano “A”. Os conceitos
matematicos puderam ser trabalhados minimizando as abstracfes conceituais da
Matematica, ou seja, partiu-se de uma problematizacdo real/contexto para que as préprias
estudantes pudessem construir e atribuir significados ao que estava sendo aprendido.
Atenta-se para o fato de que muito provavelmente se a PSC trabalhasse os conceitos do
Tratamento da Informacdo e Construcdo de Tabelas e Gréaficos da forma habitual com
que trabalhava anteriormente ao projeto, as estudantes com DI continuassem apenas a
copiar o que era passado na lousa, sem o desenvolvimento de novas aprendizagens.

Sendo assim, concorda-se com Morin (2002, p. 22) ao refletir que “enquanto
fragmentado, o saber nao oferece nem sentido, nem interesse, ao passo que, respondendo
as interrogacdes e curiosidades, ele interessa e assume sentido”. Portanto, acredita-se que
a conquistas académicas tenham sido as mesmas para todos os outros estudantes,
inclusive pelas estudantes com DI.

Pode-se afirmar, desse modo, que o rendimento escolar do sexto ano “A” para 0S
contetdos trabalhados no projeto foram satisfatorios, uma vez que, ndo s6 aprenderam
conceitos matematicos, mas também, desenvolveram habilidades em outras areas do
conhecimento conforme apresentado na categoria 2.

E importante destacar que o planejamento da PSC e PSR para as atividades do
projeto foi realizado considerando o desenvolvimento de todos os estudantes. Isso quer
dizer que a PSR possibilitou informac6es e orientacfes que foram essenciais para a
compreensdo da PSC sobre o desenvolvimento das estudantes com DI, ndo sendo
necessario, portanto, limitar a participacdo das mesmas nas atividades.

A perspectiva do planejamento das professoras considerou que o desenvolvimento
de um estudante com deficiéncia ndo € menor do que de um estudante sem deficiéncia.

Sobre essa perspectiva, Oliveira, Braun e Lara (2013, p.52) esclarecem que “o que ocorre
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é que os caminhos percorridos e necessarios para que a aprendizagem impulsione o
desenvolvimento, quando ha a deficiéncia intelectual, por exemplo, diferem daqueles
conhecidos pela cultura escolar”. Sendo assim, a pesquisa buscou a partir da abordagem
CCS os caminhos necessarios para contemplar as estudantes com DI nas atividades da
sala comum.

e Mudancas sociais: Federico, Herrold & Venn (1999) observaram que as
mudangas sociais estavam relacionadas a tolerancia e ao respeito mutuo.
Potencializa-se o sentimento de pertencimento dos estudantes, assim
como, compartilham sentimentos de prazer, orgulho e companheirismo.

As mudancas sociais ocorridas com o desenvolvimento do projeto, principalmente
as relacionadas com as estudantes com DI foram aquelas ja contempladas com o proprio
planejamento das professoras. E importante ressaltar que as mudangas sociais foram as
mais significativas para todo o sexto ano, dado o contexto ao qual estavam inseridos.

Foi observado, antes do processo de colaboracgéo e do desenvolvimento do projeto,
que as estudantes com DI ndo interagiam com os demais estudantes, muitas vezes
demonstravam timidez ao se expressarem e ndo tinham iniciativa de iniciar um dialogo
com os demais. De modo geral, os estudantes também ndo tomavam tal iniciativa em
relacdo as estudantes e em algumas situacdes era comum que houvessem brincadeiras em
relacdo alguma caracteristica dos estudantes, e isso ocorria nem sempre de forma
agradavel. Acredita-se que esses comportamentos afastavam ainda mais a interacdo das
estudantes com DI, e reforcava a sala de recursos como 0 Unico espago em que as
estudantes pudessem se expressar e participar.

Desse modo, com desenvolvimento do projeto foi notério as mudancas no que
tange aos aspectos sociais, 0s quais se destacam: as estudantes passaram a sentir prazer
nas atividades da sala de aula comum, assim como os demais estudantes. Com o
desenvolvimento de atividades em grupo foi possivel que os estudantes compreendessem
que cada um possui suas diferencas e seus ritmos para o desenvolvimento de tarefas,
sendo assim, passaram a respeitar as individualidades, trabalhando em parceria, o que foi
essencial para o melhor desempenho e participacdo das estudantes com DI na sala de aula
comum.

O pertencimento ao ambiente escolar foi possivel a partir das atividades do
proprio contexto, fazendo com que os estudantes demonstrassem interesse e preocupagao
com a escola. Os conflitos existentes tornaram-se parte do processo de crescimento

pessoal para os estudantes, possibilitando a eles a compreensdao do companheirismo e
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respeito ao préximo. A necessidade apresentada pelos estudantes em apresentar todo o
trabalho desenvolvido por eles através de um blog, revelava o sentimento de orgulho e
compromisso que 0S mesmos estavam sentindo com as atividades desenvolvidas.
Destaca-se também que, 0 ambiente da sala de aula que antes era sujo, tornou-se mais
agradavel e limpo.

Acredita-se que estas mudancas destacadas foram possiveis, pois desenvolver a
abordagem CCS por meio de um projeto requer o compromisso de um ensino que
contemple a todos. Hernandez (2000) explica que um projeto precisa ter sentido para 0s
estudantes, e ser construido de modo significativo. Esta construcéo so sera significativa
se o professor desenvolver estratégias e atividades que favorecam a aprendizagem do
estudante. Sendo assim, a PSR e PSC desenvolveram tais estratégias proporcionando
conforme a visdo de Hernandez um projeto com sentido e significado, dados as mudancas
apresentadas.

E importante ressaltar que, mudancas positivas ocorreram em relacio a
participacdo das estudantes com DI nas atividades da sala de aula comum, no entanto,
compreende-se que isso ocorreu naquele periodo, por meio do desenvolvimento de uma
pesquisa de Mestrado e com o auxilio da pesquisadora no processo de colaboracdo entre
as professoras participantes. Sendo assim, reflete-se para o fato de que isso poderia ndo
ter ocorrido, ou ainda, os avangos conquistados terem sido estagnados apds o
desenvolvimento do projeto em parceria. Isso significa, que as estudantes estariam
recebendo o apoio necessario na sala de recursos, mas estariam apenas inseridas na sala
de aula comum, sem estarem de fato incluidas, o que ndo pode ocorrer em hipdtese
alguma.

Chama-se a atencdo para essa reflexdo, pois para que ocorra o ensino colaborativo
e o desenvolvimento de estratégias de ensino, como a Metodologia de Projetos sdo
necessarias mudancas na escola como um todo. Isso quer dizer que ndo basta apenas uma
pesquisa de Mestrado mostrar as possibilidades e potencialidades que podem ocorrer no
contexto escolar em uma perspectiva inclusiva, é necessario que as escolas se movam em
prol de uma educacdo de qualidade para todos.

Nesse sentido, existem fatores essenciais para o sucesso do ensino colaborativo e
praticas inclusivas que impactam ac¢Ges da escola como um todo, sendo eles:

1) total comprometimento do diretor e da administragdo escolar, fazendo com que
os professores da sala de aula comum e os professores especialistas ndo se

responsabilizem sozinhos pela sala;
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2) Os professores da sala comum e os professores especialistas necessitam de
tempo para o trabalho em equipe desde do inicio do ano letivo para poderem planejar e
desenvolver estratégias que contemplem o curriculo, compartilnem responsabilidades
(planejamento, orientacdo e avaliacdo) e o acompanhamento dos estudantes na sala de
aula comum;

3) A direcdo escolar deve dar seguranga aos servicos de apoio, prover recursos e
sempre estar disponivel para encontrar solu¢Bes para os problemas que poderdo surgir
(FEDERICO, HERROLD & VENN, 1999).

A partir da experiéncia vivenciada com a pesquisa, acredita-se que € fundamental
e possivel desenvolver préticas de fato inclusivas e colaborativas no ambiente escolar. E
possivel desenvolver parcerias entre os professores do ensino comum junto aos
professores da Educacdo Especial, e principalmente é possivel que estudantes com DI
participem e se desenvolvam nas atividades da sala de aula comum.

Em relacdo as possibilidades de mudancas para a efetivacdo de um ensino para
todos, visando a participacdo de estudantes com deficiéncia na sala de aula comum,
concorda-se que,

Os desafios para a implementagdo de uma escola inclusiva séo
inimeros, uma vez que a singularidade de cada aluno com deficiéncia
demanda um (re)planejamento e uma organizacdo dos tempos e espagos
escolares, com estratégias pedagdgicas até entdo ndo pensadas ou
disponibilizadas na e para a escola. As a¢des desenvolvidas no interior
da escola e das salas de aula devem produzir um sentido para o aluno,
assim, significar o curriculo escolar requer a construcdo coletiva de
conceitos historicamente estabelecidos sobre processos que envolvem
ensinar e aprender, 0s espacos, tempos e curriculos escolares.
(OLIVEIRA, BRAUN e LARA, 2013 p. 41)

Acredita-se, dessa forma, que as mudancas em relacdo a participacdo das
estudantes com DI na sala de aula comum ocorreram a partir do desenvolvimento do
projeto em parceria entre a PSC e PSR, mas fundamentalmente pela perspectiva da
abordagem CCS estar direcionada para a producdo do sentido para todos os estudantes,
considerando o curriculo, mas sem perder de vista 0s seus potenciais, habilidades,
interesses, desejos e realidades.

A perspectiva da abordagem CCS também possibilitou que as estudantes com DI
pudessem participar das atividades na sala de aula comum trabalhando junto aos demais
estudantes e ndo apenas ao lado deles. Oliveira (2008) destaca que o estudante com DI
deve aprender com o outro, a autora denomina esse outro como um parceiro mais

experiente. Essa troca entre os estudantes possibilita atingir novas formas de compreenséo
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e atuacdo no mundo, “[...] através do processo de mediagao semiGtica, 0 que ele podera
acessar e através do qual ele poderad operar no mundo em que vive e em seus contextos
interativos”. (p. 135)

O desenvolvimento do projeto, portanto, visou o planejamento de atividades
significativas para o desenvolvimento das estudantes com DI, a partir de grupos
colaborativos e com objetivos bem definidos do que se pretendia alcancar. Isso foi
possivel, pois, o planejamento em conjunto entre a PSR e PSC visou a interacdo entre
todos os estudantes, compreensdo das necessidades das estudantes com DI, os desejos e
interesses de todos, bem como, as possiveis formas de expressdo e comunicacdo dos
estudantes no desenvolvimento de cada etapa do projeto, deixando de lado, as velhas
praticas tradicionais da aula de Matematica que aceita apenas respostas pré-determinadas
e igual para todos.

Nessa perspectiva, Oliveira, Braun e Lara (2013) refletem para a importancia da
incluséo na sala de aula comum e dos desafios que isso imp&e aos contextos escolares.
As autoras apontam que,

N&do se deve mais contestar o l6cus de aprendizagem — e a classe
comum. E nesse espago que se deve consolidar o acesso ao curriculo do
ano em que o aluno estd matriculado, e, nesse sentido, a
responsabilidade pela escolarizagdo do aluno com deficiéncia
intelectual centra-se no espa¢o comum, junto com 0S Outros.
Obviamente, isso confere a escola um grande desafio — o de garantir
gue aprenda com seus pares da mesma idade, ainda que com
particularidades e especificidades, e esse processo nhecessita ser
acompanhado pelo professor e pela escola, que traga metas de ensino,
perspectivas de aprendizagem para o aluno e define processos
diferenciados de avaliacdo pedagdgica, até mesmo critérios de
promocdo diferenciados para se garantir a trajetéria escolar do aluno
com deficiéncia intelectual e sua permanéncia qualificada na escola.

(p.46)

Desse modo, ao desenvolver parcerias a partir do ensino por projetos torna-se
possivel articular o trabalho dos professores (sala comum e sala de recursos) e toda a
dimensao da escola, ou seja, a responsabilidade da escolariza¢do dos estudantes com DI
centra-se em um espago comum objetivando um ensino para todos, mas sem perder de
vista as especificidades da DI.

Portanto, com projetos foi possivel desenvolver estratégias que contemplou o
curriculo para as estudantes DI e a participacdo na sala de aula comum. Essa é a
perspectiva inclusiva que se acredita, ou seja, o apoio da Educagdo Especial e o

atendimento na sala de recursos é fundamental dada a realidade escolar que temos hoje
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no Brasil, no entanto, é necessario buscar na sala de aula comum meios para que as
estudantes com DI participem, desenvolvam suas habilidades e construam aprendizagens
significativas.

Acredita-se que uma das possibilidades para isso ocorrer seja por meio do ensino
colaborativo e da abordagem CCS, uma vez que considera aprendizagens individuais e
um ensino para todos.

Desse modo, apresenta-se a quarta categoria: O ensino colaborativo e a
abordagem CCS como apoio a inclusdo escolar que contemplard as concepcdes

norteadoras de todo o desenvolvimento da pesquisa.

3.4 O ensino colaborativo e a abordagem CCS como apoio a inclusao escolar

As reflexdes que se apresenta nesta Ultima categoria sintetizam os principais
aspectos vivenciados no desenvolvimento da pesquisa e as possibilidades e beneficios
que a abordagem CCS e o ensino colaborativo possuem como apoio a inclusdo escolar.
Desse modo, é necessario sistematizar os principios da abordagem CCS e da Metodologia
de Projetos junto as especificidades que tangem o desenvolvimento do ensino
colaborativo no contexto escolar, objetivando a qualidade do ensino para todos.

A discussdo que se faz esta alicercada nas componentes do ensino colaborativo,
extraidas de estudos de Vaughn, Schumm & Arguelles (1997), Gately & Gately (2001)
Rabelo (2012) e Mendes, Vilaronga e Zerbato (2014),). Estas componentes apresentam
um panorama das possibilidades do desenvolvimento do ensino colaborativo, bem como,
0s saberes docentes que ambos 0s professores (ensino comum e especial) devam assumir
para que seja possivel estabelecer parcerias.

Junto a essas componentes que serdo apresentadas, discute-se sobre como as
mesmas se tornam mais viaveis decorrentes da abordagem de ensino que é utilizada para
o0 planejamento e execucao de atividades desenvolvidas em colaboragdo. N&o se pretende
apresentar reflexdes que proporcionam ao leitor verdades absolutas sobre a abordagem
CCS e ensino por projetos. No entanto, trata-se de apresentar as possibilidades e
principios de uma abordagem e metodologia que proporcionou no desenvolvimento desta
pesquisa, a efetivacdo de um planejamento em parceria e atividades inclusivas na sala de
aula comum decorrentes de tal abordagem.

Nessa perspectiva, inicia-se a reflexdo apresentando os saberes necessarios para

professores criarem e desenvolverem acgbes colaborativas. Existem quatro saberes
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essenciais para a manutencdo do ensino colaborativo, sendo eles: conhecer a si mesmo;
conhecer o seu parceiro; conhecer os seus alunos; e conhecer o seu oficio. Embora estes
quatro saberes parecam elementares para quaisquer praticas pedagogicas, é fundamental
que professores utilizem da sabedoria e experiéncia que possuem em suas areas
especificas de ensino para que sejam possiveis a criacdo de parcerias no contexto escolar
(KEEFE, MOORE & DUFF, 2004).

O primeiro saber “conhecer a si mesmo” refere-se ao reconhecimento das forgas
e fraquezas que o proprio professor tenha. Um primeiro passo para o conhecimento de si
mesmo € a atitude de admitir valores preconceituosos em relacdo a um ambiente
inclusivo, como, por exemplo, noc¢des estereotipadas sobre as caracteristicas e
capacidades de estudantes com deficiéncia.

O segundo saber “conhecer o seu parceiro” diz respeito ao desenvolvimento da
empatia para com o outro, além de habilidades de comunicacdo que favoreca a parceria.
Este saber requer habilidades interpessoais.

O terceiro saber, “conhecer os alunos”, trata-se do desafio da avaliagdo e do
planejamento. ldentificar objetivos relevantes, considerar interesses, percepcoes, e
potencialidades dos estudantes é fundamental neste saber docente.

O quarto saber, “conhecer o seu oficio”, ¢ fundamental para o estabelecimento de
parcerias, mas principalmente para o desenvolvimento de estratégias que considere as
especificidades de todos. Sendo assim, este quarto e UGltimo saber refere-se as
especificidades do curriculo regular e como contempla-lo considerando todas as
demandas e especificidades dos estudantes. Este saber também envolve a habilidade de
saber intervir com os estudantes e principalmente com outros profissionais (KEEFE,
MOORE & DUFF, 2004).

Apdbs o desenvolvimento da pesquisa, foi possivel refletir sobre esses saberes,
mas principalmente sobre a importancia de cada um deles para o desenvolvimento de um
ensino inclusivo. O conhecimento de si mesmo, e a identificacdo de suas proprias
limitacBes possibilitou a PSC o desenvolvimento de novas posturas, praticas e visdes de
seus préprios estudantes.

A aproximacédo da PSC com a PSR possibilitou a articulagdo de conhecimentos,
experiéncias e a construcdo de novas aprendizagens da docéncia. O planejamento em
conjunto das atividades do projeto, demonstrou para as professoras uma possibilidade de
adequar o curriculo regular de Matematica. Com isso, foram consideradas as necessidades

de todos em sala de aula, desmistificando a ideia que a PSC tinha em relagdo as
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capacidades e limitacdes das estudantes com DI, principalmente com relacdo a forma
como 0s conceitos matematicos poderiam ser trabalhados com todos e de maneira
contextualizada.

Acredita-se, desse modo que, os saberes docentes do ensino colaborativo séo
interdependentes, ou seja, um ndo ocorre sem o0 outro e tampouco de forma fragmentada.
Embora nédo se tenha atingido os quatros saberes com profundidade, dado o tempo da
pesquisa e as adversidades da propria realidade, foi possivel notar que os saberes sdo
essenciais para as atividades em parceria e principalmente para desenvolver praticas
inclusivas na escola. E possivel, portanto, desenvolver tais saberes em acBes
colaborativas.

Partindo da perspectiva CCS e da Metodologia de Projetos, estes saberes sdo,
ainda mais, potencializados, pois possibilita espacos para a trans/interdisciplinaridade.
Essas perspectivas, sugerem a unido entre duas ou mais disciplinas ou campos de
conhecimento, porém a importancia dessa unido esta na proposta da interdisciplinaridade,
[...] “que significa troca e cooperagdo entre os professores, em que estes t€ém a
oportunidade de interagir e compartilhar opiniGes, ideias e propostas” (SCHLUNZEN,
2015, p. 64).

Outro ponto a ser considerado em relagéo a abordagem CCS e o desenvolvimento
de projetos é o fato de que além de potencializar os saberes do ensino colaborativo,
professores e estudantes criam autonomia para desenvolver processos de ensino e
aprendizagem de forma colaborativa, como, por exemplo, o projeto desenvolvido nesta
pesquisa. Acredita-se que a abordagem CCS possibilita a criagdo de uma cultura inclusiva
no ambiente escolar, capaz de minimizar as diferengas, pois ao desenvolver um projeto,
cada um colabora e participa de acordo com os seus referenciais e potenciais, além de
propiciar a troca e parceria entre varios docentes (SCHLUNZEN, 2015).

A possibilidade da parceria ocorre, uma vez que, utilizar como estratégia
pedagoOgica a metodologia de projetos € pensar uma nova perspectiva para o trabalho
pedagdgico dos professores, pois

a partir de representagbes prévias sobre 0s caminhos a serem
percorridos, incorpora, por exemplo, a abertura para o0 novo; a
perspectiva de uma acdo voltada para o futuro, visando transformar a
realidade; e a possibilidade de decisbes, escolhas, apostas, riscos e
incertezas. Além disso, permite dar um sentido ao conhecimento
baseado na busca de relacBes entre os fenbmenos naturais, sociais e
pessoais, bem como planejar estratégias que permitem ultrapassar as
barreiras da disciplinarizacdo (ARAUJO, 2003, p. 69).
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A reflexdo de Araujo (2003) € importante para esta categoria, pois acredita-se que
enquanto os professores do ensino comum estiverem focados apenas em cumprir as
demandas das suas disciplinas escolares, dificilmente estardo abertos para o novo, e
principalmente para o desenvolvimento de parcerias que envolvem romper com as
praticas habituais de ensino e aprendizagem.

Este fato se torna ainda mais relevante ao se pensar nas especificidades que
estudantes com DI possuem para as atividades nas salas de aula comum, isto quer dizer
que se torna cada vez mais urgente a necessidade de se efetivar, nestes espagos, um ensino
que contemple os diferentes ritmos de aprendizagem. Desse modo, a colaboracdo entre
ensino comum e especial se torna cada vez mais necessaria, assim como a escolha de
estratégias que minimizem as barreias das diferencas.

Nessa perspectiva, apresenta-se as componentes do ensino colaborativo, segundo
os estudos de Gately & Gately (2001) junto as possibilidades da abordagem CCS
utilizando como estratégia a Metodologia de Projetos, com base no que foi desenvolvido
nesta pesquisa junto as possibilidades de ocorrer estes modelos de parceria no ambiente

escolar, conforme sintetiza o Quadro 3.
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Componentes do ensino colaborativo

Possibilidades com a Abordagem CCS utilizando como
estratégia a Metodologia de Projetos

Comunicagéo Interpessoal

Comunicagdo ndo se restringe ao inicio do processo;
comunicacdo voltada para desenvolvimento de
atividades desenvolvendo interagdo social de todos os
envolvidos.

Comunicacdo é potencializada pelas proprias caracteristicas do
desenvolvimento de projetos com base na abordagem CCS, pois
este se torna contextualizado e significativo.

Arranjo Fisico?®

Ambos devem organizar o espaco fisico, a mediacao
pedagdgica, 0s recursos, materiais e estratégias. A
responsabilidade  pelos EPAEE também ¢
compartilhada. Portanto, ¢ o compartilhamento
conjunto do espaco e dos estudantes.

Um projeto pressupde aliar atividades coletivas e individuais.
Sendo assim, para professores trabalharem conjuntamente na
mesma sala de aula na perspectiva CCS se torna mais viavel, pois,
as mediacBes pedagdgicas ja serdo pré-estabelecidas no
planejamento do projeto, a organizagdo do espaco fisico pressupde
a interacdo e participacdo de todos os estudantes, assim como, a
participacdo de ambos os professores junto aos mesmos.

O professor da Educagdo Especial deve estar
familiarizado com o curriculo e contetdo que esta
sendo trabalhado na sala de aula comum. Desse
modo, é nesta etapa que a escolha pela metodologia
utilizada pelos professores possibilitara uma parceria
efetiva e mediagdes pedagdgicas significativas na
sala de aula. Ambos os professores devem ter
confianga e competéncia para o desenvolvimento de
um ensino inclusivo e de qualidade.

Permite a trans/interdisciplinaridade, articulando o conhecimento
formal do curriculo com atividades cotidianas (teoria x pratica).
Com isso, um professor de Matematica, por exemplo, pode
trabalhar os contetidos do curriculo junto ao professor da Educacéo
Especial de tal forma que juntos poderdo colaborar em suas
especificidades de formacéo sendo possivel adquirir a confianca
necessaria para mediarem as acdes em sala de aula, uma vez que, 0
planejamento do projeto parte da necessidade dos estudantes e o
mesmo € realizado conjuntamente, desde das atividades as
demandas de cada professor.

Familiaridade com
curriculo
Modificagbes e metas

curriculo

do

Metas e modificagdes sdo necessarias para efetivar a
participacdo de todos os estudantes. Essas sdo
pensadas conjuntamente para potencializar o
aprendizado.

O aprendizado € potencializado pela contextualizacdo dos saberes.
Isso permite organizar atividades pensando as especificidades e
particularidades no processo de ensino-aprendizagem de
determinados conceitos e conteldos potencializando o0s
significados pessoais que serdo atribuidos ao processo.

%5 Como destacado na Categoria 1, ndo houve o arranjo fisico durante o desenvolvimento da pesquisa dado as impossibilidades do préprio contexto. No entanto, julga-se
necessario apresentar como um componente essencial do ensino colaborativo e as possibilidades do arranho fisico ocorrer segundo a abordagem CCS com o desenvolvimento

de projetos.



133

Planejamento instrucional

O planejamento instrucional envolve a pratica diéria,
ou seja, trata-se da rotina didria e semanal que 0s
professores estabelecerdo para o desenvolvimento do
planejamento. Serd o planejamento mutuo e o
compartilhamento de ideias que torna esta fase
colaborativa.

Desenvolver um projeto em parceria é estar inserido em um
planejamento matuo e compartilhado, de ideias, acBes e estratégias
de ensino na sala de aula comum.

Apresentacao instrucional®

E necessario que os professores (ensino comum e
especial) compreendam os papéis que possuem nas
atividades da sala de aula comum. No nivel
colaborativo, ambos o0s professores participam,
realizam mediagdes e intervengdes. Sendo assim, 0s
estudantes interagem com os dois professores.

Cada professor tem claro os seus objetivos especificos e planeja
isso de acordo com as etapas do projeto; os papéis sdo bem
definidos, o que permite e facilita a interacdo de todos com os
professores e com todos 0s espacos da escola.

Gerenciamento da sala de

aula

Ao definirem muito bem os papéis (especificidades
do item anterior) os professores devem ter a clareza
de como irdo desenvolver as atividades e estratégias
de ensino na sala de aula comum. Ou seja, é 0 agir e
mediar juntos objetivando o ensino de qualidade para
todos.

Os pressupostos do CCS e de projetos é rompem com as barreiras
das diferengas nas atividades da sala de aula comum, possibilitando
a participacéo efetiva de todos. Com isso, o gerenciamento da sala
de aula é condizente com os principios inclusivos e colaborativos.

Avaliacdo

A avaliacdo no estagio colaborativo envolve o
desenvolvimento de sistemas de avaliagdo individual
de cada estudante. O planejamento e avaliagdo s&o
indissociaveis. E necessario que os professores
discutam ideias de avaliacdo de acordo com as
necessidades dos estudantes e a partir de variedades
de opcdes para a avaliar os progressos dos estudantes.

Avaliacéo € vista como parte do processo de ensino aprendizagem;
avaliacdo diagndstica potencializa novas estratégias baseadas nas
reais especificidades, potencializando as conquistas.

Quadro 3 - Componentes do ensino colaborativo e a abordagem CCS. Fonte: Diario de Campo. Org.: ROCHA, 2016.

%6 Assim como na componente “arranjo fisico” destaca-se que esta componente ndo pdde ser realizada na pesquisa, dado as préprias caracteristicas do contexto. Com isso, 0
aspecto colaborativo focou-se no planejamento em conjunto e em maximizar a participagdo das estudantes com DI na sala de aula comum.



As componentes do ensino colaborativo associada & abordagem CCS no
desenvolvimento da metodologia de projetos apresenta um panorama de praticas colaborativas
e inclusivas no contexto escolar. No entanto, € valido ressaltar que no sistema educacional
brasileiro para que determinadas possibilidades ocorra serd necessario reestruturar as praticas
pedagogicas para atender as novas demandas da escola na busca de ser inclusiva.

H& uma evolucdo no que tange as discussdes sobre as concepcbes do ensino
colaborativo, no entanto, no Brasil, tal evolucdo em sua grande maioria esta ainda enraizada
apenas em discussdes teodricas ou nos indicativos de algumas pesquisas realizadas na area. O
fato é que a escola tradicional em sua estrutura fisica, humana e profissional ainda néo foi
modificada para atender as novas demandas e possibilidades de atuacdo. (MENDES,
VILARONGA e ZERBATO, 2014).

Os cursos de formacéo inicial e em servico de professores necessitam incorporar as
novas concepcoes e principalmente repensar suas estruturas considerando a pratica em sala de
aula e a sua diversidade. No Brasil, as pesquisas na area da Educacdo Especial em uma
perspectiva inclusiva tém demonstrado que se mudam os nomes das propostas, mas estas nao
se realizam na pratica CAPELLINI e MENDES (2008).

Embora as propostas do ensino colaborativo sejam ideias em potencial para propiciar a
maior participacdo dos EPAEE na sala de aula comum, as preocupacdes que se tem é em como
propiciar um ensino para todos nesse ambiente, considerando que cada um aprende de forma
individual e singular e a partir de suas caracteristicas fisicas, intelectuais e sociais.

Considerando tais preocupaces é que se aliou as componentes do ensino colaborativo
junto as possibilidades vivenciadas com esta pesquisa, ou seja, 0 desenvolvimento da
abordagem CCS a partir da Metodologia de Projetos.

Verificou-se que a abordagem CCS possui potencialidades para o desenvolvimento do
ensino colaborativo. Por exemplo, ao planejar um projeto em parceria, foi possivel que as
professoras (PSC e PSR) construissem estratégias de ensino que contemplasse as
especificidades de um grupo e a participacdo das estudantes com DI na sala de aula comum.

No entanto, ndo foi possivel desenvolver todas as componentes do ensino colaborativo
de forma integral. Esse fato é justificavel na pesquisa, mas é um dado que indica as diversas
outras realidades nas escolas brasileiras. Embora houvera possibilidades, ainda sim as barreiras
do sistema e das condigdes de trabalho as impediram de desenvolver um programa mais eficaz
de coensino.

Mas, o que ndo se pode deixar de lado é a discusséo sobre as intengdes pedagogicas que

a abordagem CCS possibilita na pratica, mesmo existindo ou ndo possiblidade de se efetivar
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um programa completo do ensino colaborativo, pois a preocupac¢do maior é a de que os EPAEE
se desenvolvam cada vez mais na sala de aula comum, e utilizem da oferta do atendimento
pedagdgico especializado apenas como complemento ou suplemento para continuarem a se
desenvolverem junto aos demais estudantes no espaco comum a todos: a sala de aula.

Sob esse ponto de vista, concorda-se com Lévy (1998) que propde o trabalho
colaborativo como uma projecao da construgdo do conhecimento em rede, ou seja, a valorizagdo
méaxima das qualidades humanas, potencializando as habilidades de cada ser. Cabe explicar que
a ideia de rede € a de conceber o conhecimento ou inteligéncia coletiva de modo que 0s
significados e objetos de conhecimento constituem feixes de relagdes (SCHLUNZEN, 2015).

Esta ideia de rede pode ser articulada com os pressupostos basicos do desenvolvimento
de um projeto, e esta se torna mais uma justificativa do porque se acredita no potencial desta
metodologia para o desenvolvimento de préaticas colaborativas e inclusivas na sala de aula
comum. Araujo (2003, p. 81-83) estabelece a ideia de projeto e rede esclarecendo que,

O projeto e a construcdo da rede comegam com a definicdo do tema. Nesse
processo, o docente, ou a escola, pode indicar parametros amplos que servirdo
para os estudantes definirem a tematica que gostariam de estudar. Assim, o
tema do projeto deve estar relacionado a alguma tematica transversal [...]. O
passo seguinte é dividir a turma em grupos, para que estes decidam o que
gostariam de saber sobre o tema escolhido. O papel de cada um dos grupos é
elaborar uma pergunta que compora a “rede” do projeto [...] as questdes dos
alunos, e a busca de estratégias para que eles préprios as respondam, é que
guiardo a organizacado didatica do projeto [...]. No passo seguinte, o docente
acrescenta na rede todas as disciplinas que pretende trabalhar no projeto e
também os conteldos especificos de cada disciplina. A imagem da rede
completa o que chamo de “ponto de partida da rede, a intengdo do projeto”,
gue estard aberto as incertezas, sugestfes e novidades que forem surgindo
durante seu desenvolvimento [...].

Nota-se que esta explicacdo de Araujo (2003), possibilita identificar as e trés tapas do
projeto que foi desenvolvido entre a PSR e PSC, bem como, as possibilidades apresentadas no
Quadro 3, junto as componentes do ensino colaborativo. Sendo assim, desenvolver a abordagem
CCS por meio de projetos proporciona a transformacgéo dos tempos, dos espacos e das relactes
estabelecidas entre os participantes e que estes estardo em processo de colaboracdo
(SCHLUNZEN, 2015).

Ressalta-se que a abordagem CCS prevé que as informacdes sejam sistematizadas e o
conhecimento seja elaborado de forma significativa. Com isso, o papel da avaliacdo nesse
direcionamento CCS é o de avaliar os avangos obtidos para determinar as barreiras que ndo

foram quebradas e buscar solucBes para sana-las, se necessario. O papel dos professores
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colaboradores nesse processo € o de mediar e estabelecer critérios que condizem ao
planejamento e execucdo do projeto com todos.

O importante para o desenvolvimento das parcerias na criacdo de um projeto é que 0s
estudantes possuem histdrias de vida que ndo ocorrem separadamente do que acontece na
escola. Trabalhar com o coletivo é considerar que sdo diferentes modos de viver e diferentes
experienciais culturais que devem ser valorizadas para o desenvolvimento dos estudantes. A
valorizagédo apenas ocorre quando os estudantes possuem a oportunidade para falar, ser ouvido,
decidir, discutir e opinar (HERNANDEZ, 1998).

Nesse direcionamento, 0s estudantes exercem autonomia e sentem-se parte do processo
de ensino e aprendizagem, aprendendo com as experiéncias do outro, identificando-se com os
outros modos de ser, de agir e de pensar, o que possibilita a producdo de elementos culturais
diversificados e o rompimento de se trabalhar com padrdes unicos de aprendizagem e mediacéo
pedagdgica (SCHLUNZEN, 2015).

Para isso, é necessario que os professores busquem além de agdes colaborativas a
postura da interdisciplinaridade, que significa uma postura de humildade, totalidade e respeito
pelo outro, dado que, as experiéncias e conhecimentos de um complementa o outro
(FAZENDA, 1995). Esta concepgdo interdisciplinar esta prevista nas componentes do ensino
colaborativo (Quadro 3), e séo essenciais para o desenvolvimento da abordagem CCS e de
praticas colaborativas no contexto escolar, pois “os professores passam a ter responsabilidade
ndo somente pelo seu campo de saber fragmentado, mas pelos saberes que emergem no
cotidiano escolar” (SCHLUNZEN, 2015, p. 71).

De fato esta visao interdisciplinar ocorreu no desenvolvimento desta pesquisa, pois tanto
a PSR, PSC e também a pesquisadora passaram a refletir sobre as suas préaticas considerando
um grupo (sexto ano A), saindo do foco individualista do trabalho docente (sala de aula comum
x sala de recursos), o que possibilitou o desenvolvimento de um projeto considerando a
participacdo de todos e minimizando as a¢fes pedagodgicas apenas na sala de recursos para as
estudantes com DI, o que antes era habitual, dado a falta de estratégias para participacdo das
mesmas na sala de aula comum.

A partir dos resultados obtidos com o desenvolvimento do projeto “Gestao Ambiental:
Eu no Ambiente escolar” e a partir das concepcdes apresentadas nesta categoria, acredita-se
que desenvolver um projeto em parceria requer uma organizacao de estratégias de ensino que
sejam além de colaborativas também inclusivas. Ou seja, € necessario buscar recursos,

materiais, e atividades que possibilitam o desenvolvimento de todos na sala de aula comum.
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Considerando essa perspectiva, Santos (2007) aponta que para ser desenvolvido um
projeto no contexto escolar, é necessario que:

e Haja um planejamento coletivo entre os professores, formagdes em servico e
outras atividades de formacéo da equipe escolar para auxiliar na elaboragéo e no
desenvolvimento das atividades do projeto. De fato, como observado no decorrer
da pesquisa, nota-se que ha um despreparo e certo receio por parte dos
professores de como atuarem de acordo com as necessidades dos seus
estudantes. Desse modo, acredita-se que o professor deve ser preparado para
desenvolver acbes colaborativas e inclusivas na escola, desde do seu
planejamento as mediac6es em sala de aula.

e Seja desenvolvido atividades em sala de aula a partir do que foi escolhido pelos
professores e estudantes, seja a partir de um tema ou um problema, mas é
essencial considerar o contexto e 0s interesses comum a todos.

e Sejam escolhidos e utilizados recursos potencializadores de habilidades,
objetivando a criacdo, a pesquisa, a adaptacdo de materiais, ou seja, atividades
com interatividade e com enfoque para a autonomia dos estudantes e para que
eles mesmos possam construir aprendizagens com significado. Destaca-se que
estes recursos podem ser tecnoldgicos e, também, qualquer recurso pedagdgico
que se fizer necessario para atender as demandas e especificidades de cada
contexto.

e Sejam produzidos materiais relacionados ao tema ou ao problema proposto no
projeto, a partir de atividades realizadas no cotidiano escolar que contemplem as
demandas planejadas com o projeto.

Em uma perspectiva CCS e colaborativa acredita-se que estas a¢cdes sdo possiveis a
partir da Interdisciplinaridade que deve ocorrer entre as a¢fes dos professores colaboradores.
Sendo assim, em uma abordagem CCS, os professores desenvolvem acdes que torna possivel
aos estudantes aprendem de forma significativa e contextualizada, onde participam ativamente
do processo, juntamente com o professor na construcdo e formalizagdo dos conceitos
envolvidos no projeto (SCHLUNZEN, 2015).

Portanto, 0s estudos referentes ao ambiente CCS que atualmente torna-se uma
abordagem de ensino caracterizada por se utilizar metodologias ativas que promovam a
participacao e desenvolvimento de todos, constata-se que por meio desta abordagem é possivel

cumprir com as demandas do curriculo por meio de um tema gerador, ou por problematizacdes,



138

trabalhando com projetos em sala de aula, como, por exemplo, o projeto “Gestdo Ambiental:
Eu no ambiente escolar” que contemplou todas as demandas do curriculo de Matematica,
modificando apenas as estratégias para trabalha-lo em sala de aula.

Desse modo, trabalhar com projetos na perspectiva CCS e colaborativa, possibilita
repensar o planejamento escolar, a forma de cumprir o curriculo e avalia¢do. Sendo assim, o
ensino é contextualizado pois foca na realidade dos sujeitos, e os significados sdo atribuidos
aos conceitos de forma gradativa e a construcdo do conhecimento se da mediada pelo uso de
estratégias em uma perspectiva que seja acessivel para todos, portanto inclusiva
(SCHLUNZEN, 2015).

A abordagem CCS objetiva que todos os estudantes tenham condicGes para desenvolver

suas reais potencialidades. Sobre isso, Schliinzen (2015, p. 79) esclarece que,

Em uma perspectiva inclusiva devemos nos empenhar para ndo subestimar as
possibilidades dos estudantes, mesmo que em todas as suas “diferencas”,
procurando facilitar sua incluséo escolar e social, e esse pressuposto ndo é sé
para os EPAEE, é para todos. Nesse sentido, sdo essenciais a conscientizacdo
e o trabalho integrado de todos os elementos envolvidos direta ou
indiretamente com o ensino nos mais diferentes niveis e modalidades, em
especial o educador, cuja influéncia na formacgéo do estudante é marcante.

A afirmacéo da autora revela a importancia da abordagem CCS aliada aos pressupostos
do ensino colaborativo, isto quer dizer que, ndo importa 0 modo pelo qual ocorram as parcerias
no ambiente escolar, mas o que é imprescindivel é que o planejamento em conjunto e as
atividades desenvolvidas tenham como cenario principal a sala de aula comum, pois é neste
espacgo que os EPAEE devem se desenvolver e participar ativamente da vida escolar cotidiana.
Sendo assim, é responsabilidade e papel dos professores (ensino comum e ensino especial)
buscarem parcerias para que esta maxima ocorra.

Com isso, o papel do professor ultrapassa os limites da transmissao de informacdes, pois
o professor tem de estar disposto a modificar a sua pratica em um constante processo de
formacédo e reflexdo na acdo. Assim, o comprometimento profissional na abordagem CCS ¢é
fundamental, dado que o professor assume um novo papel - onde procurara a colaboracao de
outros profissionais - propondo estratégias de ensino que possibilite ao estudante com ou sem
deficiéncia ser formado para aflorar o seu carater, personalidade, competéncia e habilidades.

Na perspectiva colaborativa e CCS, o professor passa a utilizar da observagao constante
para analisar os limites e possibilidades individuais de cada estudante. Isso é importante, pois
é a partir desse processo que os professores, juntos, poderdo estabelecer uma relacdo mais
proxima, para intermediar o processo de ensino, construindo estratégias que atenda ao contexto

de todos. Néo é, portanto, uma tarefa simples, mas ndo é impossivel de ser cumprida, pois a



139

medida que as habilidades sdo desenvolvidas os estudantes constroem algo que lhes é
significativo e que possui um contexto para as suas vidas (SHLUNZEN, 2013;2015).

Desse modo, acredita-se que o ensino colaborativo seja um modelo em potencial para o
desenvolvimento da abordagem CCS na sala de aula comum, pois, como demonstra esta
pesquisa, foi possivel desenvolver um projeto contextualizado que possibilitou a participagéo e
aprendizagem das estudantes com DI na sala de aula comum. O conhecimento compartilhado
e a troca de informacdes entre os professores é de extrema relevancia para o sucesso da inclusdo
e participacdo dos EPAEE na escola.

Assim, na abordagem CCS e colaborativa, professores se unem para participarem de um
processo e aprenderem juntos. Nessa perspectiva, concorda-se com Capellini e Mendes (2008,)
ao refletirem que,

A forca da colaboragdo encontra-se na capacidade de unir as habilidades
individuais dos educadores, para promover sentimentos de interdependéncia
positiva, desenvolver habilidades criativas de resolucédo de problemas e apoiar
um ao outro, de forma que todos assumam as responsabilidades educacionais.
(p. 110).

Portanto, a proposta do ensino colaborativo aliada as possibilidades da abordagem CCS
e 0 ensino por projetos implica na redefinicdo de papéis dos professores do ensino especial
como apoio centrado na classe comum, pois 0 ensino por projetos prevé acBes centradas neste
ambiente. Sendo assim, ndo basta pensar nas especificidades dos EPAEE apenas para
desenvolver estratégias de ensino no atendimento pedagogico especializado no periodo inverso
de sua escolarizacao, é necessario complementar e/ou suplementar os estudos dos EPAEE, mas
é ainda mais fundamental que o foco das estratégias e do planejamento em conjunto sejam a

sala de aula comum e, por isso, acredita-se na abordagem CCS para isso.
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O objetivo geral desta pesquisa foi o de analisar a articulacdo do trabalho do professor
de Matematica da sala comum com o professor especializado em Deficiéncia Intelectual (DI) a
partir de uma proposta de ensino colaborativo baseado na abordagem CCS, usando como
estratégia pedagogica o desenvolvimento de projetos. Constata-se que que o mesmo foi
alcancado no periodo em que a pesquisa ocorreu na escola, pois:

e Houve a articulacdo do trabalho pedagdgico de ambas as professoras. Isso se
concretizou no decorrer do planejamento do projeto desenvolvido em parceria
na sala de aula comum, o que atende aos principios do ensino colaborativo e
ensino inclusivo. Foi necessario, portanto, identificar as principais
caracteristicas de ambas as professoras, bem como, as especificidades de atuacédo
e concepcbes que condicionavam as suas praticas pedagdgicas junto as
estudantes com DI. Assim, ao compreender o contexto, foi necessario intervir
junto a ele.

e O planejamento em parceria ocorreu de fato a partir da abordagem CCS
utilizando como estratégia de ensino a Metodologia de Projetos. Tal metodologia
proporcionou as professoras maior flexibilidade para a parceria e para
compreender as especificidades e necessidades de todos, construindo atividades
que partiram dos interesses dos estudantes, contemplando as dimensbes —
construcionista, contextualizada e significativa da abordagem CCS conforme
destacado na categoria 2. A contribuicdo de cada professora foi essencial para
criar atividades no projeto visando potencializar habilidades e desenvolver um
trabalho em que todos os estudantes participassem do processo, eliminando as
barreiras que impediam anteriormente as estudantes com DI de participar das
aulas de Matematica.

e Os principios do ensino colaborativo foram determinantes para o
desenvolvimento da articulacdo do trabalho pedagdgico das professoras. Nao
houve um programa completo de ensino colaborativo no decorrer da pesquisa,
mas ambas as professoras puderam desenvolver, no periodo de cinco meses, um
planejamento em conjunto de atividades para serem desenvolvidas na sala de
aula comum, ou seja, o objetivo foi o0 de potencializar a aprendizagem e
participacdo das estudantes com DI na sala de aula comum e ndo apenas na

complementariedade da sala de recursos.
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Buscou-se contribuir, com o desenvolvimento da pesquisa, para a reflexdo das
professoras participantes sobre o papel de ambas no processo de escolarizagdo de todos 0s
estudantes, mas principalmente para 0 compromisso ético de se buscar estratégias e recursos
para contemplar as necessidades das estudantes com DI na sala de aula comum, assim como,
na promog&o de um ensino de Matematica para todos.

Sabe-se que os desafios da inclusdo escolar sdo inimeros, e mesmo que o0s dispositivos
legais assegurem a oferta e garantia de todos a educacéo, na pratica isso ainda nao ocorre. Da
mesma forma, mesmo com a existéncia de inUmeras pesquisas cientificas e cursos de formacéo
de professores voltados para esta temética, ainda é presente praticas excludentes nas escolas
brasileiras.

Nessa perspectiva, buscou-se no referencial tedrico apresentado perspectivas de um
ensino inclusivo para contribuir com as préaticas pedagdgicas das participantes da pesquisa.
Refletiu-se, desse modo, sobre as nuances das politicas publicas no decorrer da histéria da
Educacdo Especial e a perspectiva inclusiva, mas fundamentalmente concepgdes teoricas e
metodoldgicas que permitiu acdes efetivas no universo da pesquisa no desenvolvimento de
estratégias possibilitando ensinar Matematica para todos.

No entanto, uma das dificuldades encontradas no decorrer do percurso teorico e
metodoldgico foi o de articular as propostas de incluséo escolar junto aos desafios de ensinar a
Matematica. Esta dificuldade ocorreu dado a escassez de pesquisas e publicagcdes nesta area da
Educacdo Matematica. Considera-se, desse modo, que esta pesquisa visa, também, contribuir
para esta area de estudo, uma vez que, se optou por desenvolver o ensino de Matematica
inclusivo a partir da abordagem CCS utilizando para isso a Metodologia de Projetos.

Foi fundamental a articulacdo entre os pressupostos tedricos utilizados e a préatica
desenvolvida em sala de aula, pois sdo estas concep¢des que irdo aproximar o meio cientifico
as necessidades reais das praticas no ambiente escolar. Embora, apresenta-se as concepcdes de
um ensino de Matematica para todos, da abordagem CCS e da Metodologia de projetos, foi
demonstrado as possibilidades de desenvolver um trabalho que atenda as necessidades de uma
escola, ou seja, as diversas necessidades de um grupo, contemplando os pressupostos das
concepcOes apresentadas na pesquisa.

Para que se atinja as reais necessidades do contexto escolar na busca de uma escola
inclusiva, serdo necessarias mudancas de condutas, crencas e valores e principalmente
mudangas estruturais do sistema de ensino, a comecar pelas a¢des de todos na escola com

processos de ensino e aprendizagem menos verticalizados.
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Os resultados da pesquisa revelam que é possivel desenvolver uma parceria entre 0s
professores do ensino comum e os professores da Educacdo Especial. No entanto, constatou-se
que a parceria conquistada na pesquisa se limitou ao planejamento em conjunto entre as
professoras participantes, e, portanto, ndo houve momento de acfes compartilhadas na sala de
aula comum.

Mesmo que, ndo tenha ocorrido um programa de ensino colaborativo completo
conforme a literatura apresentada, houve um processo de colaboragdo no que tange a orientacéo,
comunicacdo e planeamento de estratégias de ensino a serem desenvolvidas na sala de aula
comum, o que nao fere os principios do ensino colaborativo, pois houve de fato, o planejamento
de ensino em conjunto tendo como foco a participagéo das estudantes com DI junto aos demais
estudantes.

Outro ponto a ser destacado € que, 0s resultados da pesquisa também revelam as
possibilidades de desenvolver um ensino de Matematica considerando o contexto e atribuindo
significados aos conceitos envolvidos. Isso foi possivel com o desenvolvimento de um projeto,
gue com base na abordagem CCS foi planejado considerando, o interesse, as especificidades e
potencialidades de todos os estudantes.

Ensinar Matematica na perspectiva inclusiva ndo é uma tarefa simples, pois € preciso
ensinar com vistas as diferentes necessidades dos estudantes de forma que todos possam
construir seu proprio conhecimento. Essa dificuldade se intensifica quando o professor da sala
de aula comum precisa ensinar para um EPAEE (no caso da pesquisa estudantes com DI). Por
isso, estabelecer relacdo entre o trabalho da professora da sala comum com a professora
especializada em DI, foi fundamental.

Essa problematica, deu origem a pergunta que norteou esta investigacdo a qual retomo
novamente: Como articular a préatica do professor de Matematica da sala de aula comum junto
ao professor especializado em DI de modo que desenvolvam um ensino colaborativo em uma
abordagem CCS, construindo estratégias pedagdgicas por meio do desenvolvimento de
projetos?

A articulacdo das professoras participantes da pesquisa se fez a partir do planejamento
em conjunto de um projeto desenvolvido na sala de aula comum. As especificidades desta
construgdo colaborativa, bem como, o desenvolvimento do projeto possui caminhos
norteadores que devem ser considerados a fim de contribuir para diversos outros contextos
escolares, os quais destaca-se:

e Encontrar momentos adequados para que o planejamento em conjunto ocorra;
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e Observar e analisar o contexto em que irdo atuar, ou seja, refletir sobre as
possibilidades de estratégias e recursos que serdo utilizados, mas sem deixar de
analisar as necessidades e caracteristicas de cada estudante;

e Trabalhar de forma colaborativa ndo é apenas repassar orientacdes ou
informagdes sobre o rendimento dos EPAEE na sala comum ou sala de recursos.
Trabalhar de forma colaborativa é observar, analisar o contexto, as necessidades,
as caracteristicas, avaliar, planejar e atuar juntos para viabilizar um ensino para
todos;

e Ao propor um projeto é fundamental analisar o curriculo e as areas que poderdo
ser articuladas e ir em busca de novas parcerias;

e A Matemaética deve e pode ser trabalhada de forma transversal e significativa,
isto é, considerar as situacdes cotidianas as quais os estudantes poderdo atribuir
significados aos conceitos;

e O temae/ou um problema gerador de um projeto deve emergir do contexto e das
préprias necessidades do grupo, considerando as diversas possibilidades de
participacao de todos;

e A sistematizacdo dos conceitos, ou seja, a aproximacao dos conteidos escolares
com as experiéncias de vida de cada estudante deve ser realizada ao fim de toda
atividade do projeto;

e A inclusdo escolar ocorre de fato na sala de aula comum, e por isso, a
colaboracdo entre os professores devem ter a perspectiva de desenvolver
estratégias de ensino que contemple a participacdo dos EPAEE nesse espaco, e
viabilizar os contetdos curriculares de acordo com as necessidades dos mesmos,
a fim de desenvolver habilidades e atitudes que promovam a inclusdo escolar,
mas também social de todos.

e Por fim, destaco que a abordagem CCS é inclusiva e, portanto, desenvolver
projetos nessa perspectiva € promover um ensino que contempla os diversos
ritmos de aprendizagem, além de promover uma atuacdo pedagogica do
professor reflexiva e questionadora em relagdo as suas proprias acoes.

Portanto, afirma-se que o ensino colaborativo seja uma alternativa de servi¢o de apoio
para garantir o aprendizado de todos os estudantes, e sendo assim, vai ao encontro da proposta
da educacéo inclusiva. No entanto, esta ndo € a Unica alternativa de sucesso para garantir a

plena participagdo e aprendizagem dos EPAEE na sala de aula comum. Mas, diante do atual
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cenario e das especificidades de oferta dos atendimentos especializados, os programas de ensino
colaborativo poderdo ser uma saida satisfatoria para a Educacdo Especial atuar na perspectiva
inclusiva.

Para ocorrer a efetivacdo de praticas colaborativas na escola, serd necessaria a
implementacdo de politicas publicas e investimentos que deem suporte para melhores condigdes
de trabalho dos professores, tanto do ensino comum quanto dos profissionais da Educagéo
Especial. E necessario, nesse sentido, enxergar outras possibilidades de atuagio dos professores
das salas de recursos, ndo se restringindo apenas a atuacéo nos turnos contrarios aos professores
da sala comum.

O ensino colaborativo € uma possibilidade de viabilizar a¢bes articuladas entre o0s
professores, entretanto, o fundamental é possibilitar e garantir a aprendizagem de todos na sala
de aula comum, isto &, criar estratégias que possibilite contemplar o curriculo, desenvolver
capacidades e habilidades dos estudantes, um desafio que requer novas préaticas de ensino.
Nesse contexto, a abordagem CCS, utilizando como estratégia a Metodologia de Projetos,
torna-se uma possibilidade que potencializa o ensino colaborativo.

Portanto, para tornar a educa¢do mais inclusiva sera necessario repensar 0 apoio
educacional, o qual deverd oferecer formacdo inicial e continuada para professores e
profissionais da educacdo que contemple as reais necessidades da pratica docente e das
demandas atuais da escola, além de ofertar um modelo de educacdo que fortaleca a escola
regular como direito a todos.

Sera necessario, diante desta perspectiva, buscar as possibilidades de desenvolver um
curriculo para todos e priorizar 0s espagos comuns de aprendizagem e, para isso, sera necessario
repensar as novas formas de ensino e aprendizagem, seja por projetos, ou qualquer outra
metodologia, desde que se busque meios que possibilite a participacdo de todos na escola,
transformando-a em um espaco para todos, fazendo cumprir com a sua funcéo social.

A escola deve ser um lugar em que todos possam se sentir pertencentes e capazes de
opinar, decidir e aprender. Aprender contetidos, valores e atitudes. Aprender com as diferencgas
dos outros, e aprender a respeita-las. Aprender a se posicionar criticamente, aprender a
questionar o mundo e a si mesmos. A escola deve ser um lugar de oportunidades e estas devem
estar abertas para todos. A escola, portanto, € o lugar onde cabe todos e devemos garantir que
todos nela permanecam e em todos 0S seus espacos € ndo apenas em espacgos de atendimento
individualizados.

Espera-se que a partir dos resultados desta pesquisa, novos estudos sejam realizados,

ndo s6 na Matematica, mas também em diversas outras areas do conhecimento. Espera-se que
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a abordagem CCS por meio da Metodologia de Projetos possibilite que se criem estratégias
colaborativas em diferentes contextos, objetivando um ensino de qualidade para todos.
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ANEXO 1

MODELO DE AUTORIZACAO DA DIRETORIA DA ESCOLA

Declaracao

DECLARO que tenho CIENCIA E AUTORIZO, o desenvolvimento da pesquisa
intitulada “ANALISE DO TRABALHO COLABORATIVO ENTRE O PROFESSOR DA
SALA COMUM E O PROFESSOR ESPECIALIZADO EM DEFICIENCIA
INTELECTUAL”, a ser conduzida pela Sra NAIARA CHIERICI DA ROCHA, orientada pela
Prof. Dra. ELISA TOMOE MORIYA SCHLUNZEN, na ESCOLA ESTADUAL ANTONIO
FIORAVANTE DE MENEZES.

Sem mais para 0 momento, reitero votos de estima e consideragao.

...................................... s 08 ., de 2014,

Nome, carimbo e assinatura do Responsavel pelo local
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ANEXO 2

MODELO DO TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO PARA AS
PROFESSORAS PARTICIPANTES

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Titulo da Pesquisa: ANALISE DO TRABALHO COLABORATIVO ENTRE O PROFESSOR
DA SALA COMUM E O PROFESSOR ESPECIALIZADO EM DEFICIENCIA
INTELECTUAL

Nome da Pesquisadora: Naiara Chierici da Rocha

Nome da Orientadora: Elisa Tomoe Moriya Schliinzen

1. Contexto da pesquisa: esta pesquisa vem sendo realizada pela mestranda Naiara Chierici
da Rocha, do Programa de Pds-Graduagdo em Educacdo (PPGE), da FCT/UNESP, sob
orientacdo da Prof?. Dr. Elisa Tomoe Moriya Schliinzen, do departamento de Estatistica da
FCT/UNESP. O objetivo da pesquisa € analisar o trabalho colaborativo entre o professor da
sala comum e o professor especializado em Deficiéncia Intelectual. Para isso, 0s
participantes da pesquisa irdo colaborar com a pesquisadora da seguinte forma: Coleta de
entrevista, Observacdo permanente em campo (sala de aula comum e sala de recursos) e
intervencdo e colaboracdo para a criacdo de estratégias pedagogicas baseadas na

metodologia de projetos para serem desenvolvidas na sala comum.

2. Natureza da pesquisa: a Sra. estd sendo convidada a participar desta pesquisa que tem
como finalidade analisar de que forma pode se dar a articulagdo do trabalho do professor de
Matematica da sala comum com o professor que atua na Educagdo Especial na Sala de

Recursos de Deficiéncia Intelectual, a partir da proposta de uma préatica pedagogica baseada
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no desenvolvimento de projetos em uma abordagem Construcionista, Contextualizada e
Significativa (CCS).

Participantes da pesquisa: Esta pesquisa sera desenvolvida em uma escola da rede
estadual de ensino regular, e as participantes serdo duas professores, uma que atua na
Educacao Especial, Sala de Recursos de Deficiéncia Intelectual (DI) e a outra que atua na

sala comum no ensino de Matematica.

Envolvimento na pesquisa: ao participar deste estudo a Sra. permitird que a pesquisadora
possa verificar no contexto da escola de que forma tem sido realizada a pratica pedagdgica
do professor especializado e do professor de Ensino de Matematica da sala comum; bem
como, analisar, dentro da perspectiva de ensino colaborativo, como construir junto com as
professoras estratégias pedagdgicas para o ensino de Matematica na classe comum baseadas
no trabalho com projetos. Portanto, sera possivel, a defini¢do de principios norteadores para
a construcdo colaborativa de estratégias pedagdgicas de Matematica para o ensino regular
organizadas em uma abordagem CCS. Vale ressaltar que para isso serdo necessarios 3
procedimentos imprescindiveis em que 0s sujeitos da pesquisa estardo diretamente
envolvidos que sdo: Entrevistas (descrita abaixo); observacao a qual a pesquisadora estara
inserida no ambiente escolar participando das aulas (sala comum e sala de recursos) durante
todo o processo de coleta de dados, encontros em que sera promovido com as professoras e
também em alguns encontros na ATPC. Esses encontros e ATPC comp®e parte da ultima
etapa da pesquisa que € a intervencdo a partir da elaboracdo de estratégias pedagdgicas
baseadas na metodologia de projetos em que ambas as professoras envolvidas estardo em
colaboracdo nessa construcdo para ser desenvolvidas na sala comum. Portanto, a
intervencdo se trata de junto com as professoras envolvidas pensar nas necessidades e
caracteristicas do contextos elaborar juntas estratégias pedagdgicas baseadas no curriculo,
para serem desenvolvidas na sala comum contemplando as especificidades de todos,
promovendo a incluséo tanto dos estudantes com Deficiéncia Intelectual, mas também de
todo o grupo escolar. Sendo assim, a analise de colaboracédo ou articulagéo se dara em todo

processo, mas principalmente na intervengéo.
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5. Sobre as entrevistas: Serdo realizadas uma entrevista para cada professora (de Matematica
e de Educacdo Especial). Optou-se pela entrevista semiestruturada, a fim de identificar
como ¢ desenvolvido o processo de ensino da Matematica e as estratégias pedagogicas
utilizadas. As entrevistas seguirdo um roteiro prévio, analisado e validado por profissionais
que atuam na mesma area e pelos professores membros do grupo de pesquisa em que a
pesquisadora esta inserida. O principal objetivo das entrevistas é identificar as
caracteristicas do contexto. Compreender a atuacdo dos participantes (praticas pedagogicas)
em seu contexto (na sala comum e na SR). Sendo assim, as entrevistas serdo realizadas a
partir de um roteiro prévio separado por blocos teméticos e serdo gravadas para dar
fidedignidade & pesquisa e depois serdo transcritas para analise e contribui¢do ao andamento
da pesquisa e colaboracéo para as professoras participantes. As entrevistas serdo realizadas
em dois momentos, para que 0s sujeitos entrevistados ndo se cansem e ndo se sintam
pressionados para responder qualquer questdo que ndo desejam responder. Por isso, a
entrevista sera com base no dialogo e conduzida de forma tranquila, respeitando os limites

e vontades do participante.

6. Riscos e desconforto: a participacdo nesta pesquisa ndo infringe as normas legais e éticas
e ndo envolve nenhum tipo de risco a salde fisica e (ou) mental da Sra. Os procedimentos
adotados nesta pesquisa obedecem aos Critérios da Etica em Pesquisa com Seres Humanos
conforme Resolugdo no. 466/2012 do Conselho Nacional de Saude. Nenhum dos

procedimentos usados oferece riscos a sua dignidade.

7. Confidencialidade: todas as informacdes coletadas neste estudo sdo estritamente
confidenciais. Somente a pesquisadora e sua orientadora (e/ou grupo de pesquisa) terdo
conhecimento de sua identidade e nos comprometemos a manté-la em sigilo ao publicar os

resultados dessa pesquisa.

8. Beneficios: ao participar desta pesquisa a Sra. ndo tera nenhum beneficio direto. Entretanto,

esperamos que este estudo traga informacdes importantes sobre como trabalhar de forma

colaborativa entre a Educacdo Especial e 0 Ensino Reqular, visando a construcdo de

estratégias pedagodgicas baseadas em metodologias ativas e inclusivas, propiciando um
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ensino direcionado para a todos a partir de um objetivo comum a toda comunidade escolar.

Dessa forma, espera-se que o conhecimento que sera construido a partir desta pesquisa

possa contribuir para nortear o trabalho pedagdgico dos professores envolvidos, tendo em

vista a construcdo de estratéqgias pedagogicas para a articulacio e trabalho colaborativo entre

0s _mesmos, onde a pesquisadora se compromete a divulgar os resultados obtidos,

respeitando-se o sigilo das informacdes coletadas, conforme previsto no item anterior.

9. Pagamento: a Sra. ndo terd nenhum tipo de despesa para participar desta pesquisa, bem
como nada sera pago por sua participacao.

A Sra. tem liberdade de se recusar a participar e ainda se recusar a continuar participando
em qualquer fase da pesquisa, sem qualquer prejuizo para a Sra. Sempre que quiser podera
pedir mais informac@es sobre a pesquisa através do telefone da pesquisadora do projeto e,

se necessario através do telefone do Comité de Etica em Pesquisa.

ApoGs estes esclarecimentos, solicitamos o seu consentimento de forma livre para
participar desta pesquisa. Portanto preencha, por favor, os itens que se seguem: Confiro que
recebi copia deste termo de consentimento, e autorizo a execuc¢do do trabalho de pesquisa e a
divulgacdo dos dados obtidos neste estudo.

Obs: N4o assine esse termo se ainda tiver davida a respeito.

Consentimento Livre e Esclarecido

Tendo em vista os itens acima apresentados, eu, de forma livre e esclarecida,

manifesto meu consentimento em participar da pesquisa

Nome do Participante da Pesquisa

Assinatura do Participante da Pesquisa

Assinatura do Pesquisador




Assinatura do Orientador

Pesquisador: Naiara Chierici da Rocha- Mestranda/Cel: (18) 99790 3480
Orientador: Prof2. Dr. Elisa Tomoe Moriya Schliinzen /Cel: (18) 99102 0261
Coordenadora do Comité de Etica em Pesquisa: Profa. Dra. Edna Maria do Carmo
Vice-Coordenadora: Profa. Dra. Renata Maria Coimbra Libdrio

Telefone do Comité: 3229-5315 ou 3229-5526

E-mail cep@fct.unesp.br
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ANEXO 3

MODELO DE DECLARACAO DE AUTORIZACAO DOS PAIS PARA A
PARTICIPACAO NA PESQUISA E DIREITO DE IMAGEM DOS ESTUDANTES

AUTORIZACAO

Eu,

nacionalidade , estado civil portador (a) da cédula de identidade
RG SSP/ , inscrito no Cadastro de Pessoas Fisicas do Ministério da
Fazenda Nacional sob 0 nimero (CPF) ,residente a
Rua n° Bairro municipio de

. AUTORIZO a pesquisadora Naiara Chierici da Rocha - em
consonancia com as disposi¢des da Lei n° 9610 de 19/02/1998 o uso da imagem de meu (minha)
filho (a) na idade de em todo e
qualquer material entre fotos e documentos, para ser utilizado em territorio nacional e
internacional, a fim de divulgar o trabalho realizado na pesquisa de Mestrado da referida
pesquisadora, do Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo da FCT/UNESP, Presidente
Prudente/SP junto as professoras Selma Feba Tesini e Elenir Magalhées, na Escola Estadual
Antbnio Fioravante de Menezes. A presente autorizacdo é concedida ao uso da imagem por
meio impresso, eletrdnico ou digital para publicagdes e artigos académicos. Declaro estar ciente
de que a producdo ora disponibilizada podera ser utilizada em atividades académicas e
cientificas.

Presidente Prudente, de de 2014

Assinatura do Responséavel

Naiara Chierici da Rocha
Responsavel pela pesquisa
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ANEXO 4

MODELO DO TERMO DE COMPROMISSO DA PESQUISADORA E
ORIENTADORA

TERMO DE COMPROMISSO

Nos, abaixo assinados, pesquisadores do projeto de pesquisa intitulado “ANALISE DO
TRABALHO COLABORATIVO ENTRE O PROFESSOR DA SALA COMUM E O
PROFESSOR ESPECIALIZADO EM DEFICIENCIA INTELECTUAL” declaramos que
conhecemos e cumpriremos 0s requisitos da Resolucdo CNS 466/12, da Norma Operacional
01/2013 e do Regimento Interno do Comité de Etica em Pesquisa da Faculdade de Ciéncias e

Tecnologia — Unesp — Campus de Presidente Prudente.

Garantimos que os beneficios resultantes do projeto retornardo aos participantes da pesquisa,
seja em termos de retorno social, acesso aos procedimentos, produtos ou agentes da pesquisa.
Além disso, nos comprometemos a anexar os resultados deste projeto na Plataforma Brasil, sob
a forma de Relatério de pesquisa, garantindo o sigilo relativo as propriedades intelectuais e
patentes industriais.

Presidente Prudente 24/09/2014.

Nome e assinatura do orientador responsavel

Nome do departamento

Nome e assinatura do pesquisador responsavel

Nome do curso
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ROTEIRO DE ENTREVISTA COM AS PROFESSORAS PARTICIPANTES

Roteiro de Entrevista

Roteiro de entrevista com a professora Sala de Recursos:
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1° Momento
Perguntas Tema/assunto Agdo verbalf Pa_ra que
guero saber isto
Qual a sua formacédo | InformacBes profissionais | Identificar os niveis de

académica? gerais formacdo e
especificidades.
Vocé atua em outras N L - i
Informagdes profissionais | Identificar a realidade e
escolas, e/ou na sala . L «
gerais caracteristicas de atuacéo
comum?

docente.

Exerce outras atividades
profissionais? Quais?

Informacdes profissionais
gerais

Identificar se a professora
da SR exerce outras
atividades  profissionais/
Inferir se essas atividades
se relacionam com a
educacdo e  educacdo
inclusiva.

Hé& quanto tempo vocé atua
na Sala de Recursos?
Sempre nessa unidade
escolar? Sempre atuou na
SR de Deficiéncia
Intelectual?

Trabalho pedagdgico na
Sala de Recursos/DI

Quantificar a experiéncia
em SR/ldentificar o tempo
de trabalho desenvolvido
da professora na UE, e se
sempre atuou na SR de DI,
ou em outra especialidade
também.

Como vocé desenvolve o
trabalho pedagdgico nos
atendimentos com  0s
estudantes com Deficiéncia
Intelectual na SR?

Trabalho pedagdgico na
Sala de Recursos/DI

Identificar quais sdo as
principais  caracteristicas
da pratica pedagdgica na
SR/Inferir as principais
praticas e recursos
utilizados na SR,

E em relacéo a
Matematica? Vocé realiza
um planejamento
especifico  para  esse
componente curricular -?
Se sim, como vocé faz esse
planejamento?

Trabalho pedagdgico na
Sala de Recursos/DI

Identificar se hd e como é
elaborado o planejamento
para 0 ensino  de
Matematica/Inferir se ja se
menciona a professora de
Matematica e conceitos
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que envolve a classe
regular.
Levando em conta 0s Identificar se a professora
niveis de desenvolvimento da SR com a sua

de cada estudante, vocé
acredita ser possivel que
eles se desenvolvam na
area de Matematica e
aprendam? Se sim, de que
forma?

Trabalho pedagdgico na
Sala de Recursos/DI

experiéncia acredita que 0s
estudantes com DI possam
apreender conceitos
matematicos e qual a
melhor maneira que ela
acredita ser possivel.

No seu entendimento, no
que o trabalho com os
conceitos matematicos se
diferencia e se assemelha
na SR e na sala comum?

Trabalho pedagdgico na
Sala de Recursos/DI

Identificar se a professora
especialista tem
conhecimento sobre o0s
conceitos matematicos
trabalhados na sala
regular/Inferir ~ se  ha
articulacdo entre o que se
ensina na sala comum com
o0 atendimento na SR.

Vocé e os professores da
sala comum planejam
atividades juntos para 0s
estudantes com DI1? Se sim,
em quais momentos, e
como séo elaboradas essas
atividades?

Trabalho colaborativo

Identificar se ha dialogo
entre a professora da SR
com os professores da Sala
comum/Inferir  sobre a
especificidade das trocas,
se sdo apenas relatos de
dificuldades, ou se ha
construcdo em parcerias e
nuances de um ensino
colaborativo.

Na sua opinido o que ¢é
trabalhar de forma
colaborativa? Como seria
trabalhar de forma

colaborativa com  o0s
professores da sala
comum?

Trabalho colaborativo

Identificar o que a
professora da SR entende
ser um trabalho

colaborativo/ldentificar o
que a professora da SR
considera ser um trabalho
colaborativo o que realiza
com o professor da sala
comum,

Em qual momento vocé
acredita que  poderia
realizar  trabalho/ensino
colaborativo entre vocé e
os professores da classe
comum?

Trabalho colaborativo

Identificar qual €é o
momento mais adequado
para a professora
especializada realizar
trabalho/ensino

colaborativo com 0
professor da classe comum.

Vocé  acha  possivel
construir estratégias
pedagdgicas junto com o
professor da sala comum?

De que forma?

Trabalho colaborativo

Identificar se a professora
da SR acredita ser possivel
desenvolver um trabalho
em parceria com O
professor da sala comum/
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Inferir sobre a melhor
forma de uma construcdo
em parceria para a
professora da SR em
relacdo aos professores da
classe comum.

Vocé participa da ATPC
nessa unidade escolar? O

Trabalho colaborativo

Identificar se a professora
da SR participa da ATPC
na UE em que a pesquisa

que vocé acha desse ocorrera/inferir sobre o que
momento? ela pensa sobre esse
momento
Identificar se durante as
- ATPC’s ha espago para
Durante o horario de ATPC paco p

é trabalhado ou discutido
estratégias ou
metodologias de ensino em
relacdo aos estudantes com
DI que vocé atende? Se
sim, quais?

Trabalho colaborativo

didlogo em relacdo aos
estudantes com Dl
(estratégias, metodologias,
dificuldades)
/Compreender se ha espaco
para o didlogo em relagédo
aos estudantes com DI e
COMO iSsO ocorre.

22 Momento

Na sua opinido qual é a
estratégia pedagdgica mais
adequada para contemplar
a aprendizagem e
participacdo de todos os
estudantes na sala de aula
comum?

Inclusdo e Trabalho com
projetos

Identificar o que a
professora da SR pensa
sobre uma pratica
pedagogica que contemple
a aprendizagem e
participacdo de todos os
estudantes/Inferir sobre a
compreensao de “todos” na
sala regular.

Vocé ja ouviu falar na
metodologia de trabalho
com projetos? Na sua
opinido, 0 que seria
trabalhar com projetos?

Inclusdo e Trabalho com
projetos

Identificar se a professora
da SR conhece a
metodologia de trabalho
com projetos/ Inferir sobre
0 que a professora da SR
entende por projetos.

O que vocé entende por
inclusdo escolar? Vocé
acredita que esta UE esta
no caminho para uma
escola inclusiva?

Inclusdo e Trabalho com
projetos

Identificar o que é inclusao
escolar para a professora da
SR

Nessa UE
coordenacao
responsavel
especificamente
Educacéo

ha na

algum

para a
Especial? Se

Gestdo democratica e
participativa

Identificar se na gestdo ha
um coordenador para a
Educacdo Especial/Inferir
a realidade da gestdo para a
Educacédo Especial na UE.
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houver, como o trabalho
por esse profissional ¢é
desenvolvido?

Como é o trabalho entre
Vvocé e a coordenacdo da
Educacdo Especial? Ha
didlogo entre vocés? Se
sim, com quais objetivos e
em gue momentos ocorre?

Gestdo  democratica
participativa

Identificar o trabalho e
didlogo entre a professora
da SR com a coordenacgéo
da Educacao
Especial/Inferir se ha um
trabalho em parceria e
orientacéo.

Em relacdo a direcédo e aos
demais coordenadores, na
sua opinido, como a gestao
lida com as questdes que
envolvem a inclusdo
escolar dos estudantes com
DI? Ha envolvimento?

Gestdo  democratica
participativa

Identificar se h&d uma
participacdo da gestdo
como um todo junto a
coordenacdo da educacgédo
especial para o trabalho
pedagdgico da professora
especializada na SR.

Ainda em relacdo a gestdo,
é realizado um trabalho
articulado, em equipe,
entre a gestdo e os demais
profissionais da escola? Se
sim, em quais momentos?
Se néo, por qué?

Gestdo  democratica
participativa

Identificar se ha uma
participacdo da gestdo
como um todo junto a
coordenacdo da educacdo
especial para o trabalho
pedagdgico da professora
especializada na SR.

Vocé participa da
construcdo do PPP dessa
UE? Se sim, qual a sua
principal colaboracdo? Se
néo, por que?

Gestdo  democratica
participativa

Identificar se hd a
colaboragdo no PPP da
professora
especializada/Inferir sobre
0 conhecimento e
colaboragdo no PPP da
professora especializada.

No seu entendimento, o
PPP influencia as a¢des da
equipe escolar? Poderia
contribuir para a
construgcdo de uma escola
mais inclusiva?

Gestdo  democratica
participativa

Identificar a importancia
do PPP para toda a equipe
escolar e para uma escola
mais inclusiva para a
professora da SR.

O que vocé acredita ser, ou
entende, por uma gestéo
democrética e
participativa? \Vocé acha
que essa UE estd no
caminho para isso? Por
que?

Gestdo  democratica
participativa

Identificar o que a
professora entende por uma
gestdo  democrdtica e
participativa/Inferir sobre a
gestio da UE para a
professora.




Roteiro entrevista com a professora de Matematica-Sala Comum

1° Momento
Perguntas Tema/assunto Agao verbal/ Para que
guero saber isto
Qual a sua formacéo | Informacbes profissionais | Identificar os niveis de

académica? gerais formacdo e
especificidades.
Identificar a realidade e

Vocé atua em outras caracteristicas de atuacédo

escolas? Qual a sua carga
de horéria de trabalho?

Informag0es profissionais
gerais

docente/Inferir o contexto
real e demandas da atuacéo
profissional da professora
da classe regular.

Vocé sempre lecionou
Matematica, ou ja lecionou
em outras areas? Se sim,
quais?

Informag0es profissionais
gerais

Identificar a realidade e
caracteristicas de atuacdo
docente/Inferir  se a
professora sempre lecionou
na area de Matemaética em
sua atuacao docente.

Exerce outras atividades
profissionais? Se  sim,
quais?

Informacdes profissionais
gerais

Identificar se a professora
de Matematica exerce
outras atividades
profissionais/ Inferir se
essas atividades se
relacionam com a educacéo
e/ou educacao inclusiva.

Quais sdo momentos que
vocé utiliza para o0
planejamento das aulas e
atividades extra classe?

Informag0es profissionais
gerais

Identificar 0s momentos
em que a professora faz o
planejamento das aulas e
atividades extra
classe/Inferir se ha
planejamento e em quais

momentos a professora
consegui  realizar essas
tarefas.

Hé& quanto tempo vocé atua
na sala comum com
estudantes com DI?

Trabalho pedag6gico na
sala comum com
estudantes com DI

Identificar o tempo em que
a professora atua com 0s
estudantes com DI na sala
regular.

Como vocé planeja suas
aulas em que ha estudantes
com DI?

Trabalho pedagogico na
sala comum com
estudantes com DI

Identificar como é o
planejamento das aulas
para as turmas em que ha
estudantes com DI /Inferir
sobre se ha planejamento
especifico para as turmas
com DI.

Vocé elabora atividades e
provas diferenciadas para

Trabalho pedagdgico na
sala comum com
estudantes com DI

Identificar se a professora
de Matematica realiza
atividades e avaliagdo
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os estudantes com DI? Por diferenciadas para  0s
que? estudantes DI

Como vocé lida com as

dificuldades do estudante Identificar como a
com DI nas suas aulas? | Trabalho pedagdgico na professora lida com as

Vocé realiza algum tipo de
adaptacdo? Se sim, que tipo
de adaptacdo e com quais
objetivos?

sala comum com
estudantes com DI

dificuldades dos estudantes
DI e se ha adaptacdo
curricular e de que tipo.

Na sua opinido, Vvocé
acredita que os estudantes
DI aprendem ou podem
aprender Matematica? Se
sim, de que forma?

Trabalho pedagogico na
sala comum com
estudantes com DI

Identificar se a professora
de Matematica acredita que
0s estudantes com DI
aprendem Matematica e
como ela acredita ser a
melhor forma para isso.

Vocé propde atividades
em dupla ou grupo durante
as aulas? Com qual
frequéncia e objetivos?

(se sim)

Como vocé acha que essas
atividades podem
contribuir com todos 0s
estudantes? E com o
estudante com DI?

Trabalho pedagdgico na
sala comum com
estudantes com DI

Identificar se a professora
de Matematica propde
atividade em grupos/Inferir
sobre a mediacéo
pedagdgica em relacdo a
todos os alunos

Qual a sua relacdo com a
professora da SR? \Vocés
planejam atividades juntas
para sobre os estudantes
DI? Se sim, em quais
momentos e como €
realizado esse
planejamento??

Trabalho colaborativo

Identificar se ha dialogo
entre a professora de
Matematica com a
professora da SR/Inferir
sobre a especificidade das
trocas, se sdo apenas
relatos de dificuldades, ou
se had construcdo em
parcerias em determinadas
tarefas.

Na sua opinido o que ¢é
trabalhar de forma
colaborativa? Como seria
trabalhar de forma
colaborativa com a
professora da Sala de
Recursos?

Trabalho colaborativo

Identificar o que a
professora de Matematica
entende ser um trabalho
colaborativo/ldentificar 0o
que a professora de
Matematica considera ser
um trabalho colaborativo
com a professora da SR.

Em qual momento vocé
acredita que  poderia
realizar  trabalho/ensino
colaborativo entre vocé e
os professores da classe
comum?

Trabalho colaborativo

Identificar qual seria o
melhor momento para a
professora de Matematica
para haver uma
colaboragéo entre ela e a
professora da SR.
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Vocé  acha  possivel
construir estratégias
pedagogicas junto com o
professor da sala de

recursos? De que forma?

Trabalho colaborativo

Identificar se a professora
de Matematica acredita ser
possivel desenvolver
trabalho em parceria com a
professora da SR/ Inferir
sobre a melhor forma de
construcdo em parceria
para a professora de
Matematica em relacdo a
professora da SR.

Vocé participa da ATPC
nessa unidade escolar? O

Identificar se a professora
de Matematica participa da
ATPC na UE em que a

N Trabalho colaborativo pesquisa
que vocé acha desse .
ocorrerd/Compreender
momento?
sobre o que ela pensa sobre
esse momento.
Identificar se durante as
Durante o horario de ATPC ATPC’s ha espaco para
é trabalhado ou discutido didlogo em relacdo aos
estratégias ou estudantes com D]

metodologias de ensino em
relacdo aos estudantes com
Dl que estdo nas suas
turmas? Se sim, quais?

Trabalho colaborativo

(estratégias, metodologias,
dificuldades). Inferir se ha
espaco para o didlogo em
relacdo aos estudantes com
DI e como isso ocorre.

2° Momento

A partir da sua experiéncia,
vocé acredita ser possivel
planejar suas aulas de
Matematica de forma que
0s conteddos trabalhados
sejam mais significativos e
contextualizados para 0s
alunos? Se sim, como isso
pode ser feito?

Incluséo e trabalho com
projetos

Identificar se a professora
de Matematica acredita que
as aulas de Matematica
possam ser planejadas de
forma mais
contextualizadas, com
significado e aplicacéo real
para a vida dos estudantes.

Em sua opinido qual seria a
melhor estratégia
pedagdgica que contemple
a aprendizagem e
participagdo de todos os
estudantes na aula de
Matematica?

Inclusdo e trabalho com
projetos

Identificar o que a
professora de Matematica
pensa sobre uma prética
pedagdgica que contemple
a aprendizagem e
participagcdo de todos os
estudantes/Inferir sobre a
compreensdo de “todos” na
sala regular.

Vocé ja ouviu falar na
metodologia de trabalho
com projetos? Na sua

Inclusdo e trabalho com
projetos

Identificar se a professora
de Matematica conhece a
metodologia de trabalho
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opinido, 0 que seria
trabalhar com projetos?

com projetos/ Inferir sobre
0 que a professora de
Matematica entende por
projetos.

Na sua opinido, 0 que vocé
entende  por incluséo
escolar? Vocé acredita que
esta UE estd no caminho
para uma escola inclusiva?

Incluséo e trabalho com
projetos

Identificar o que € inclusdo
escolar para a professora da
SR

Em relacéo a direcdo e aos
demais coordenadores, na
sua opini&o, como a gestao
lida com as questdes que
envolvem a inclusdo
escolar dos estudantes com
DI1? Ha envolvimento?

Gestdo democratica e
participativa

Identificar se ha uma
participacdo da gestdo
como um todo junto a
coordenacdo da educacédo
especial na visdo da
professora da sala regular
de Matemética.

Na em relacdo a gestdo
dessa UE, é realizado um
trabalho articulado, em
equipe, entre a gestdo e 0s
demais profissionais da
escola? Se sim, em quais
momentos? Se n&do, por
qué?

Gestdo democratica e
participativa

Identificar se h& uma
participacdo da gestdo
como um todo na visdo da
professora da sala regular e
se h& um trabalho em
equipe.

Vocé participa da
construcdo do PPP dessa
UE? Se sim, qual a sua
principal colaboracdo? Se
néo, por que?

Gestdo democratica e
participativa

Identificar se hd a
colaboragdo no PPP da
professora

especializada/Inferir sobre
0 conhecimento e
colaboragdo no PPP da
professora de Matematica.

No seu entendimento, o
PPP influencia as a¢des da
equipe escolar? Poderia
contribuir para a
construcdo de uma escola
mais inclusiva?

Gestdo democratica e
participativa

Identificar a importancia
do PPP para toda a equipe
escolar e para uma escola
mais inclusiva para a
professora da sala regular.

O que vocé acredita ser, ou
entende, por uma gestéo
democrética e
participativa? Vocé acha
que essa UE estd no
caminho para isso? Por
que?

Gestdo democratica e
participativa

Identificar o que a
professora entende por uma
gestdo  democrdtica e
participativa/Inferir sobre a
gestio da UE para a
professora.
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