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Introducao

Ap6s a Conferéncia Mundial de Educacao para Todos em 1990 (UNES-
CO, 1990), e a Declaracdo de Salamanca em 1994 (UNESCO, 1994), 0 movi-
mento pela educagao inclusiva do contexto mundial chega ao Brasil, dando
inicio a um debate em torno de um novo modelo de escolarizacio de crian-
¢as e jovens do ptblico da Educacao Especial no contexto das classes co-

muns nas escolas regulares.



Apesar da intensificacdo do debate e do avanco na legislacdo durante
toda a década de 1990, a politica brasileira de inclusao escolar' pouco avan-
cou no Brasil, e resultados expressivos, de fato, s6 aconteceram apos 2003
(Mendes, 2006; Prieto, 2010; Mendes, 2022). Antes disso, apesar do acesso
a escola regular para este publico ser garantido por dispositivos da Consti-
tuicio Federal de 1988 e da Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢io Nacional
de 1996, na pritica esse acesso era precdrio, sendo recorrente a inser¢ao
desses/as alunos/as em ambientes separados (classes e escolas especiais) ou
a exclusio deles/as das escolas (Brasil, 1996, 2008).

Até 0 ano 2000, ou seja, apds 30 anos do inicio das primeiras politicas
educacionais publicas para o setor, o pais registrava um total de 382.215 ma-
triculas de estudantes publico da Educagio Especial, e isso representava na
época cerca de 0,7% da populacio escolar total da Educac¢do Basica no pais
que, em 2000, era de 53.333.966 estudantes (INEP, 2001). A proporc¢ao de
matriculas do pablico da Educagao Especial em institui¢oes especializadas
e em classes especiais, nessa época, era de 79%, das quais 81.695 (21%) des-
ses/as estudantes/as frc‘qucnt'.wﬂm escolas comuns (INEP, 2001).

Em decorréncia da politica de inclusdo escolar, adotada efetivamente a
partir de 2003, observou-se 0 aumento crescente de matriculas de estudan-
tes PAEE em escolas regulares, nimero mais que decuplicou em 17 anos,
passando de 110.536 em 2002, para 1.372.985 em 2022, representando
89,9% do total de matriculas desse publico, e 3,5% do total de matriculas na
Educacio Basica (INEP, 2022).

1. Tendo em vista a polissemia dos conceitos de Educagio Especial, Educacao Inclusiva e
de Inclusio Escolar, esclarecemos que o termo “Educacio Especial” ¢ aqui compreen-
dido como um campo de produgio de conhecimento sobre a educagio de estudantes
com necessidades educacionais especiais. O termo "Educagao Inclusiva”, por sua vez,
refere-se a educacio da populacio que vem sendo historicamente excluida da escola, e,
embora o publico da Educacio Especial faca parte desse conjunto, o conceito ndo pode
ser reduzido apenas a esse estrato da populacio dos excluidos da escola. O termo “In-
clusio Escolar™ é aqui compreendido como um conceito multidimensional, abrangendo
aspectos filosoficos, politicos e pedagdgicos; mas tém em comum o atributo de defender
que a escolarizagao dos/as estudantes com deficiéncia, transtornos globais do desenvol-
vimento ¢ altas habilidades/superdotacio acontega em classes comuns de escolas regu-

lares; Bl antindo a CREO, PErmanencl e sucesso,
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Enfim, a chegada desses/as alunos/as nas escolas criou virias demandas
de producio de conhecimento sobre como apoiar esses/as alunos/as, formar
seus/uas professores/as, organizar escolas, estabelecer diretrizes politicas
etc. Em resposta a essa demanda, o Grupo de Pesquisas sobre Formacao
de Recursos Humanos (GP-FOREESP),? criado em 1997, tem priorizado
a temdtica da inclusio escolar, considerando que a construgio de sistemas
educacionais inclusivos seria a tinica alternativa para melhorar o equaciona-
mento dos problemas de acesso ainda restrito a escola, e da baixa qualidade
oferecida aos/as estudantes da Educagao Especial no pais.

Iniciamos nossos primeiros estudos com o intuito de contribuir para a
melhoria do processo educacional do publico da Educagio Especial, e iden-
tificamos como uma das demandas prioritarias de investiga¢ao o fato de que
a politica de inclusdo escolar estava, em grande parte, dependendo exclusi-
vamente da boa vontade de professores/as, mas estes se queixavam muito de
despreparo para ensinar esses/as alunos/as.

O desafio que se apresentou para nossas pesquisas passou a ser a forma-
cdo desses/as profissionais da escola comum para enfrentar a politica de
inclusdo escolar, principalmente no tocante a ensinar estudantes com de-
ficiéncias. E foi entdo que elegemos essa linha de pesquisa sobre formagao
de professores/as e inclusio escolar na tentativa de contribuir para aquele
cendrio que nossa problematizagao da drea apontava como prioritdria.

Desde entao, produzimos muitos estudos sobre formagio e inclusao es-
colar, e no presente capitulo descreveremos como foi a trajetoria de pesqui-
sa do GP-FOREESP 2o longo desse periodo de 25 anos, que nos conduziu
ao encontro das abordagens universalistas. No segundo momento, apresen-
tamos nossa proposta de formacdo encampando todo o conhecimento pro-
duzido pelo grupo agregando cinco abordagens universalistas em um tnico
programa. Finalizando o capitulo, apresentamos uma breve conclusio.

2. O GP-FOREESP foiinstituido em 1997 para integrar as atividades de ensino, pesquisa ¢
extensio, de alguns docentes, alunos/as de graduacio e da Pés-Graduagao em Educagio
Especial da UFSCar, ¢ tem como meta produzir estudos para contribuir para o processo
de universalizagao do acesso e melhoria da qualidade do ensino oferecida ao Pablico-Al
v da Educagio Especial (PAEL),
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1. Trajetéria das pesquisas sobre formacgdo de professores
do GP-FOREESP até chegar as abordagens universalistas

O estudo inaugural sobre formacio de professores/as e inclusio escolar,
no Ambito o GP-FOREESP, foi o de Lauand (2000), que teve como um dos
objetivos o desenvolvimento, a implementagao e a avaliagdo de um progra-
ma de formagdo continuada para professores/as de alunos/as com limita-
¢Bes motoras severas. A preocupacio foi a de preparar esses/as professores/
as para lidar com alunos/as com deficiéncia, especificamente com alunos/
as com deficiéncia fisica. Em seguida, o estudo de Rosa (2003) visou desen-
volver e avaliar um programa de formagao continuada para educadores/as
de creches, para ensinar estratégias de mediag¢ao ou facilitagio de compe-
téncias sociais e de linguagem de criangas pequenas com necessidades edu-

cacionais especiais.

Considerando também a necessidade de investigar como poderia ser a
formacio inicial de professores/as do ensino regular na perspectiva da in-
clusdo escolar, Pereira (2002) testou um programa de formagdo para profes-
sores/as e alunos/as de magistério, cujo objetivo consistiu em sensibilizar,
capacitar e atualizar professores, alunos e coordenadores/as do curso de
formacio de professores/as em nivel médio (magistério) sobre a questio da

inclusio escolar.

Os resultados evidenciaram que os cursos implementados favoreciam
uma sensibilizacdo inicial de professores/as do ensino comum. Eles/as com-
preendiam e aceitavam bem a filosofia e a politica de inclusdo escolar, mas
essas opinides nem sempre se mantinham a longo prazo. Essas formagoes
pareceram ser apenas o passo inicial para que fosse estabelecido um quadro
de referéncias para esses/as professores/as que, entretanto, continuavam se
queixando de ndo saber lidar com estudantes com deficiéncias em suas tur-
mas. As temdticas que abordamos nos programas se relacionavam a historia
¢ politica de Educacio Especial, além de priticas pedagdgicas inclusivas.

Constatamos que mudancas nas concepgoes a respeito da diversidade,
diferenca e deficiéncia, e no trato com esses/as alunos/as, nio pareciam tdo
faceis de se alcangar com cursos de sensibilizacao, pois os/as professores/
as se sensibilizavam, aceitavam o principio, mas continuavam com a queixa

de que nao sabinm lidar com esses/as alunos/as. Entao, fez-se necessario
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aprofundar o conhecimento sobre o que acontecia na sala de aula comum
quando criangas com deficiéncias eram nelas inseridas (Mendes, 2008).

Portanto, uma série de estudos etnogrificos foi desenvolvido posterior-
mente para conhecer como os professores do ensino comum lidavam com
alunos/as com deficiéncias em suas turmas (Freitas, 2004, 2005; Mendes,
2005; Bisaccioni, 2005; Gongalves 2006). Os resultados evidenciaram que,
de modo geral, os/as professores/as tratavam a classe toda de forma homo-
génea, e mesmo reconhecendo a diversidade dos/as alunos/as, pareciam
mais preocupados em manter rotinas do que em trabalhar individualmente,
respeitando as diferengas dos/as estudantes. Além disso, ndo havia consen-
so sobre como lidar com alunos/as com deficiéncias em relacdo ao aces-
so ao curriculo comum. Alguns/mas professores/as consideravam injusto
diferenciar o ensino, recusavam-se a planejar algo diferente e ensinavam
a todos/as 0 mesmo conteudo e da mesma forma. Outros demonstravam
incertezas sobre o que seria correto: igualar ou diferenciar o ensino para
esses/as alunos/as. E um terceiro grupo acreditava ser necessdrio adaptar o
ensino, mas nem sempre demonstravam saber como fazer isso.

De modo geral, constatou-se que o trabalho pedagégico desenvolvi-
do em classes comuns precisaria ser qualificado, pois os/as alunos/as com
deficiéncias, além de nao estarem tendo resultados académicos positivos,
sequer estavam tendo acesso pelo menos a um ambiente socializador aco-
[hedor. Assim, o caminho para a pesquisa pareceu ser buscar alternativas
mais efetivas e sistemdticas de se proporcionar formacio aos/as profissio-
nais envolvidos/as, para melhorar a qualidade do ensino na classe comum
(Bueno, 2001; Mendes, 2005).

Considerando-se o que a literatura cientifica vinha apontando o traba-
lho colaborativo como uma proposta em ascensio, tanto para solucionar
problemas relacionados ao processo de ensino aprendizagem de alunos/as
do publico da Educagao Especial, quanto para promover o desenvolvimento
pessoal e profissional dos/as educadores/as, os/as integrantes do GP-FO-
REESP comeg¢aram entido a se dedicar a essa tematica a fim de avaliar suas
possibilidades dentro da realidade das escolas brasileiras.

Em 2004, demos inicio ao projeto S.0.S. inclusdo: avaliacio de um pro-
grama de consultoria colaborativa de apoio a inclusio escolar (Mendes,
Almeida, Toyoda, 2004), cujo objetivo geral consistiu em implementar ¢
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avaliar um programa de intervencio em escolas comuns. O projeto teve
como meta investigar as possibilidades do trabalho colaborativo em duas
instancias: na formacdo inicial para estudantes de cursos de graduagdo e na
formacdo permanente para professores/as de alunos/as publico da Educa-
¢io Especial.

O trabalho colaborativo foi realizado em duas diferentes frentes: na re-
unido de supervisio na universidade, envolvendo o coletivo dos/as pesqui-
sadores colaboradores; e na escola, envolvendo as visitas semanais de no
minimo um membro de cada equipe nas salas de aulas onde se encontravam
os/as professores/as e suas turmas. Nas visitas as escolas, os problemas e difi-
culdades dos/as professores/as relacionadas aos/as seus/uas alunos/as eram
identificados e descritos pelos estudantes universitirios. A seguir, os proble-
mas eram coletivamente analisados nas reunides do grupo e na escola, até
que fossem identificadas coletivamente possiveis estratégias de intervencio
que pudessem ser implementadas e avaliadas no ambito da classe comum.

Nas unidades escolares, os/as estudantes universitirios/as iam para a
sala de aula, sendo que a forma de participacio era definida em comum
acordo com o/a professor/a da sala de aula, e atendendo a um acordo prévio
estabelecido, tanto a retirada da crianga alvo da sala de aula quanto a atua-
¢ao exclusivamente dirigida ao aluno/a-alvo eram coibidas. Cada estudan-
te da universidade se responsabilizava pelo acompanhamento periodico de
um/a professor/a e sua turma ao longo do semestre.

Em seu primeiro ano, 2004, o projeto consistiu em uma atividade de
pesquisa e extensdo, contando com financiamento externo, e envolveu trés
docentes da universidade, 30 estudantes (dos cursos de Pedagogia, Psicolo-
gia, Educacio Fisica, Terapia Ocupacional e Fisioterapia), 30 professores/
as colaboradores/as do ensino regular de 16 unidades escolares (creches, es-
colas de educacio infantil e ensino fundamental) e 60 alunos/as ptblico da
I'ducacgiao Especial inseridos/as em creches, escolas de educacio infantil e
ensino fundamental. Foram realizadas 500 visitas dos/as estudantes univer-
sitirios/as as escolas, totalizando mais de 2.000 horas de intervencgio direta
junto aos professores/as e nas salas de aula de creches, pré-escolas e escolas

de ensino fundamental do municipio de Sao Carlos.

Fom seu segundo ano, 2005, o projeto sofreu restri¢oes de financiamen-

to, mas, incentivados pelos resultados de nossas experiéncias, optamos por
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manter as atividades em funcionamento. Assim, criamos duas disciplinas
optativas regulares no curso de pds-graduagao, sendo uma delas sobre en-
sino colaborativo, ministrada no primeiro semestre do ano letivo, e a se-
gunda, versando sobre consultoria colaborativa, ministrada no segundo
semestre letivo. As disciplinas permitiram aprofundar o estudo da literatura
cientifica sobre tais modelos, coloci-los em priticas nas escolas, proporcio-
nar oportunidade de formacdo para estudantes de graduagao e profissio-
nais, uma vez que tais disciplinas foram abertas para alunos/as ouvintes e
estudantes regulares da pos-graduacio.

Nos dois anos seguintes, além das disciplinas para os/as alunos/as do
curso de pos-graduacio em Educagio Especial, houve a ampliagao de duas
disciplinas para alunos/as do curso de graduaciao em Psicologia. A interven-
¢io envolvida foi embasada num dos modelos de trabalho colaborativo na
escola, que a literatura sobre inclusio denominava como “consultoria cola-
borativa” de profissionais especialistas para educadores/as regulares com
alunos PAEE. Trata-se de uma proposta de atuagio que existe desde 1990
na literatura educacional e psicologica (West; Idol, 1989, Cole; Siegel, 1990;
Pugach; Johnson, 1995), e envolve um processo que tem seis caracteristicas:

[...] 1) é uma ajuda ou processo de resolugdo de pro-
blemas;

2) ocorre entre alguém que recebe ajuda e alguém que
dd a ajuda e que tem a responsabilidade pelo bem-es-
tar de uma terceira pessoa;

3) ¢ uma relagio voluntaria;

4) tanto quem da ajuda quanto quem a recebe com-
partilham a solucio do problema;

5) a meta é ajudar a resolver um problema de trabalho
atual de quem busca a ajuda; e

6) quem ajuda se beneficia da relagdo, de modo que os
tuturos problemas poderdo ser controlados com mais
sensibilidade e habilidade (Parsons; Meyers, 1984, s/p).

Assim, prosseguimos com o projeto ao longo de quatro anos, e dele
participaram 44 estudantes de graduacio, 54 de pos-graduagio, 66 es-
colas, 83 professores e 128 estudantes publico da Educacio Especial. A
partir de entdo, as atividades do projeto se mantiveram regulares e per-
manentes como parte das atividades priticas de disciplinas e de projetos
de extensio, sendo que depois de 2008, com a criacio do Curso de Licen-
ciatura em Educacao Especial, o modelo de ensino colaborativo foi a op



Capitulo |

¢do adotada no projeto politico pedagogico do curso para a formacio de
professores/as especializados/as.

Assim, desde o inicio dos anos 2000, nossos estudos sobre colaboracio
se desdobraram em duas tematicas. A primeira foi o ensino colaborativo
ou coensino, que consiste num modelo de prestacdo de servico de apoio
na classe comum, no qual um/a educador/a comum e um/a educador/a es-
pecial compartilham a responsabilidade de planejar, instruir e avaliar um
grupo heterogéneo de estudantes. Tal modelo emergiu na literatura como
uma alternativa aos servigos de apoio extraclasse, como por exemplo em sa-
las de recursos, classes especiais ou escolas especiais, especificamente para
responder a inclusdo escolar. Para testd-lo, foi desenvolvida uma série de
estudos no ambito do grupo sobre as possibilidades do coensino na realida-
de brasileira (Zanata, 2004; Capellini, 2004; Rabelo, 2012; Vilaronga, 2014;
Zerbato, 2014).

A segunda linha de investigacao sobre colaboragio, proposta no imbito
do grupo, foi a consultoria colaborativa escolar, outra modalidade alterna-
tiva de servigo de apoio, que envolve parceria entre profissionais especiali-
zados da equipe multidisciplinar e professores/as do ensino comum, para
solucionar demandas cotidianas referentes a inclusio escolar (Carneiro,
2006; Silva, 2010; Mendes, Almeida, Toyoda, 2011; Lourenco, 2010; Assis,
2013, Marques, 2013, Calheiros, 2016).

Desde entdo, o GP-FOREESP, com foco na formacio de recursos hu-
manos, acumulou uma considerivel concentragao de investigacoes sobre
colaboragdo entre profissionais da Educag¢io Comum e Educacio Especial.
Nos estudos iniciais, 0s/as pesquisadores/as precisaram atuar como profes-
sores/as de Educacao Especial colaboradores/as de professores/as do ensino
comum, colaborando no planejamento, na execugio ou avaliacio das aulas
(Capellini, 2004; Zanata, 2004).

Nossas experiéncias refor¢aram o que a literatura ji havia demonstrado,
ou seja, que a parceria colaborativa é um processo que passa por estigios de
adaptagao até a obtengio de um relacionamento verdadeiramente colabora-
tivo, embora este altimo estagio nem sempre seja atingido a curto e médio
prazo, Os resultados evidenciaram ainda que a aprendizagem colaborati-
va oferece enormes vantagens que nao estao disponiveis em ambientes de

.1|II!‘IIl|i!'.Ip_l‘llI mais tradicionais, pois o grupo pode alcancar um grau de
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aprendizagem mais significativo e resolver problemas melhor do que qual-
quer individuo sozinho. Através do didlogo, o pensamento de cada pessoa €
tornado publico e seu raciocinio explicado, seu ponto de vista defendido. Ao
escutar o argumento do grupo, os/as outros/as podem ser levados/as a con-
siderar alternativas, e mesmo a pessoa que expoem suas ideias ¢ desafiada a
reexaminar o proprio raciocinio. Enfim, ao se engajarem em interagoes, as
pessoas frequentemente podem superar o que nio sio capazes de realizar
sozinhas, trabalhando independentemente.

Os resultados obtidos evidenciaram que o trabalho colaborativo era
efetivo tanto para resolver problemas (desde administrativos, pedagogicos
e até comportamentais), como também para promover o desenvolvimen-
to profissional e pessoal de todas as pessoas envolvidas (pesquisadores/as,
estudantes de graduagio, professores/as, diretores/as e alunos/as com ne-
cessidades educacionais especiais), além de favorecer o desenvolvimento de
escolas inclusivas.

Nossa experiéncia confirmou que a atuagio neste modelo requer do
profissional certas habilidades (interpessoais, comunicativas, interativas
e de resolucio de problemas), além de uma base de conhecimentos sobre
instrucdo, habilidade para observar e interpretar ambientes instrucionais
e conhecimento de manejo e disciplina em sala de aula. Tais habilidades e
conhecimentos compdem o que Idol, Nevin e Paolucci-Whitcomb (2000)
denominaram como a “base habilidosa” do trabalho colaborativo que de-
manda formagdo especifica.

O passo seguinte foi desenvolver programas de formagao de professores/
as do ensino especializado para atuar no coensino (Vilaronga, 2014; Zerba-
to, 2014) e, apesar dos resultados promissores, ainda encontramos limites,
pois a énfase na formacdo do/a professor/a especialista reforava a ideia de
que ele continuava com a responsabilidade exclusiva pela escolarizacio do/a
estudante publico da Educagio Especial, e a solugio apontada foi envolver
também os/as professores/as do ensino comum nas formagoes.

Apesar das avaliacdes positivas, também se pode constatar que ainda
faltava preparo dos/as professores/as para lidar com esse tipo de trabalho
colaborativo, pois, acostumados com estagidrios/as, eles/as tendiam a atri-
buir tarefas ¢ esperavam que os/as colaboradores/as se responsabilizassem

exclusivamente pelo/a aluno/a da Educagio Especial, enquanto eles/as se
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dedicavam aos/as demais alunos/as. Nesse contexto, era preciso, desde o
inicio, negociar o papel do/a colaborador/a, e uma possivel saida seria a rei-
vindicagao de centros formadores de professores/as que proporcionassem
os recursos desejdveis para o trabalho colaborativo na escola.

Assim, prosseguimos desenvolvendo e testando programas de formacio
direcionados para duplas de professores/as, tanto do ensino comum quanto
do especial (Rabelo, 2012, Zerbato, 2018, Santos, Mendes, 2021; Santos,
2021). Os resultados foram melhores, mas ainda limitados, pois constata-
mos que, para funcionar bem, o coensino requeria necessidade de compro-
misso da gestao, da coordenacao pedagégica e dos demais educadores da
escola, para que o modelo fosse mais eficaz. Foi entdo que partimos para a
necessidade de construgiao de redes colaborativas de apoios e servicos para
inclusio escolar, com perspectivas para a melhoria do desenvolvimento da
cultura colaborativa e inclusiva envolvendo a escola como um todo (Silva,
2020) e a escola e os servicos intersetoriais (Calheiros, 2019).

Na sequéncia, o grupo investiu em novas frentes de pesquisa visando
a construgio de escolas mais inclusivas, buscando descobrir ferramentas
formativas mais potentes a fim de qualificar as préticas pedagdgicas dos/
as professores/as em classes comuns. Nessa perspectiva, a proposta de for-
macao baseada no Desenho Universal para Aprendizagem (DUA) foi inves-
tigada para promover o desenvolvimento de estratégias para acessibilidade
facilitada a todos/as os/as estudantes, quer em termos fisicos, quer em ter-
mos de servigos, produtos e solu¢oes educacionais, para que todos pudes-
sem aprender, sem barreiras. (Zerbato, 2017).

Paralelamente, outras estratégias tém se mostrado promissoras no campo
da formacao de professores/as, tais como os programas que utilizam tecno-
logias de comunicacdo e informagio, casos de ensino reais ou ficticios para
aliar teoria e pritica, foram experimentados nos estudos do grupo de pesqui-
sa como potentes para desenvolver nos professores habilidades de colabora-
(10, de planejamento baseados no DUA, ou para introduzir outras novidades
no campo da inclusdo escolar (Rabelo, 2012; Milanesi, 2017; Torres, 2018).

Assim, o programa aqui proposto de formagao de professores/as para
a inclusao escolar foi uma tentativa de agregar o know-how desenvolvi-
do pelo grupo enquanto ferramentas de pesquisa e de investigacio, e a0

mesmo tempo tentado trazer uma contribuiciao original a formacio de

|
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professores/as, a medida que busca aliar varias propostas apontadas pela
literatura como promissora nesse campo.

2. 0 programa de formacdo para praticas inclusivas
inovadoras

A proposta desenvolvida de formagao baseou-se em temas promissores
no campo das abordagens que aqui estamos denominando como universa-
listas ¢ que temos investigado no grupo de pesquisa ao longo de 25 anos, a
saber: a) O Trabalho Colaborativo e a Cultura Escolar Inclusiva; b) Sistema
de Suporte Multicamada, ¢) Desenho Universal para a Aprendizagem, d) A
Abordagem do Ensino Diferenciado e, e) Aprendizagem cooperativa.

a) O trabalho colaborativo e a cultura inclusiva na escola

Duas ou mais cabe¢as sempre pensam melhor do que uma tunica, e se
as politicas de inclusdo escolar ja vinham obrigando os/as professores/as a
deixarem de realizar um trabalho solitirio para buscar a¢oes mais compar-
tilhadas, essa demanda por colaboracio se intensificou consideravelmente
em decorréncia do impacto da pandemia. Assim, estratégias de planeja-
mento coletivo, o compartilhamento de experiéncias, a entrada de novos/
as atores/atrizes para apoiar estudantes na escola e na sala de aula tém sido
aspectos importantes quando se busca, na colaboragio, um ensino que seja
mais responsivo a diversidade dos alunos.

O que todas essas propostas tém em comum ¢ o conceito de “colabora-
¢io” que compreende trés principios basicos: a) um objetivo comum; b) vo-
luntarismo e ¢) paridade. Trabalhar junto pode ser uma agao frequente nas
escolas, mas ha que se ter objetivos comuns, para configurar a colaboracao.
O voluntarismo implica na vontade de compartilhar, de somar, de aprender
junto, porque quando nao ha vontade, ndo hd colaboragio. A paridade im-
plica na auséncia de hierarquia, numa relacao em que ndo hd quem oriente
ou mande e alguém que obedeca ou siga passivamente alguma sugestao.
Nessa relacio, as expertises sio somadas, as sugestoes sdo fornecidas e aque-
las consideradas vidveis sdo testadas. '

A respeito dessa tematica, nosso grupo de pesquisa tem acumulo consi-

deravel de estudos que tiveram como objetivo desenvolver, implementar ¢
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avaliar programas de formacio de professores/as para o ensino colaborati-
vo (Capellini, 2004; Zanata, 2004; Vilaronga, 2014; Rabelo, 2016; Zerbato,
2014; Silva, 2018; Stopa, 2021; Santos, 2021), para a consultoria colaborativa
(Silva, 2006; Pereira, 2009; Lourenco, 2012, Calheiros, 2016), e o trabalho
da cultura colaborativa escolar (Silva, 2020, Calheiros, 2019).

Outro referencial adicional relevante que utilizamos no programa para
desenvolvimento do trabalho colaborativo e da cultura inclusiva nas esco-
las foi o proposto no Index para a Inclusao (Booth; Ainscow, 2000; Santos,
2006) que também serviu de embasamento para o desenvolvimento do pro-
grama de formacao. O capitulo 3 deste livro apresenta um detalhamento do
contetdo deste mddulo que foi desenvolvido no programa.

b) O Sistema de Suporte Multicamada

No caso dos/as estudantes do publico da Educacao Especial, de modo
geral, a experiéncia de escolariza¢do em classes comuns de escolas regula-
res tém evidenciado que a grande maioria deles, que se estima ser de 80% a
85%, requer apenas uma versdao de uma “boa escola”, ao passo que apenas
uma minoria (entre 15 a 20%) precisaria de metodologias mais diferenciadas
ou especializadas, nem sempre compativeis com o curriculo padrio, e por
isso nao tem sido contempladas na classe comum (Wang; Reynolds; Wal-
berg, 1995). Assim, a proposta de inovagido em politicas atuais de inclusio
escolar envolve dois aspectos:

a) descartar a ideia de prover suporte em fungdo da categoria de de-
ficiéncia, e organizar os servicos de apoio baseado na intensidade,
quantidade de suporte que os estudantes demandam, e

b) organizar a escola com medidas universais, mais preventivas, visando
melhorar o ensino no contexto da classe comum, direcionadas para
todos os alunos, a fim de se evitar estratégias de remediacao.

No caso das escolas brasileiras, a julgar pelos indices que comparam
qualidade do ensino em @mbito internacional, terfamos muito o que me-
[horar para todos/as os/as alunos/as, pois ndo sdo apenas aqueles referidos
caomo sendo da Educagio Especial que nio estdo aprendendo. E nio é justo
atribuir ao/a aluno/a a culpa pelo fracasso da escola em dar acesso ao co-

nhecimento a todos,
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Hi que se destacar, ainda, que quanto pior a qualidade do ensino das
escolas, maior demanda por suporte, reforcos ou apoios, ou de remediar
um ensino de ma qualidade. Consequentemente, maior serd o nimero de
alunos/as encaminhados com suspeita de terem deficiéncias, uma vez que
o sistema tende a colocar no/a aluno/a os determinantes do fracasso. As-
sim, todo o direcionamento da pesquisa sobre politicas de inclusdo escolar
na atualidade estd voltado para o desenvolvimento das chamadas “priticas
pedagogicas universais”, que se mostram efetivas para todos os alunos indis-
tintamente e que possam ser adotadas no contexto da classe comum.

Na medida em que se melhorar a0 maximo a qualidade do ensino na
classe comum é que sera possivel entdo, ter a dimensao exata de quais sdo
aqueles/as alunos/as que precisam de apoios adicionais, diferenciados, com-
plementares ou suplementares. Entretanto, é preciso destacar que a referén-
cia é sempre o curriculo padrao, e que a parcela de alunos/as que precisaria
de complementagio, suplementacio, ou, em ultimo caso, de substitui¢io do
curriculo padrio, ¢ considerada uma minoria.

O chamado Sistema de Suporte Multicamada (SSM) foi concebido, ini-
cialmente, como um referencial amplo, com foco na educagao de estudantes
identificados como sendo de risco de fracasso na escola, mas com o tempo
foi concebido como um continuo de servigos para apoiar todos/as os/as alu-
nos/as, incluindo aqueles com significativas deficiéncias. Em sintese, o que
a literatura cientifica recomenda é o investimento na organizagao escolar
baseada no chamado Sistema de Suporte Multicamada (SSMC) em que o
ensino é proposto em trés niveis variados de intensidade ou suporte, vindo
dai a ideia de “camadas”.

O primeiro nivel, a base da pirimide, seria o das intervenc¢oes universais,
que visam melhorar o ensino para todos/as no contexto da classe comum,
e isso seria suficiente para apoiar cerca de 80% dos estudantes, incluindo
aqueles com deficiéncia ou transtorno do espectro do autismo. Interven-
¢oes de nivel 1 envolvem, portanto, melhorias nas estratégias de ensino e
a introducio de sistemas de sondagens continuas para monitorar o avanco
dos/as estudantes e tomar decisdes baseadas em evidéncias de que o ensino
estd sendo bem ou malsucedido nesse nivel.

Quando esse ensino maximizado na classe comum nio for suficiente, le-

vando-se em consideraciao as evidéncias do monitoramento continuo, a ele
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se somariam intervencdes direcionadas, ou do segundo nivel, que seriam
suplementares, e que se estima serem necessarias para atender cerca de 20%
dos/as estudantes com dificuldades. Neste segundo nivel, intervencoes fo-
calizadas sdo adotadas, incluindo, por exemplo, as priticas, técnicas e me-
todologias alternativas ao curriculo do ensino comum. Novamente nesse
nivel, dados sio coletados para monitorar se ha ou nao avango no desempe-
nho dos/as alunos/as desse grupo. Se, por sua vez, as evidéncias produzidas
a partir da oferta desse segundo nivel de suporte nao se mostrarem suficien-
tes, viria o terceiro nivel, das intervengoes intensivas, com tempo aumenta-
do e foco reduzido, para individuos ou pequenos grupos.

Outro ponto de destaque é que os niveis de interveng¢dao nao se substi-
tuem, mas se somam, de modo que, por exemplo, se o/a estudante recebe
uma intervencido de nivel 3 ou 2, a ela é associada uma instru¢io universal
no nivel 1, e, portanto, o/a aluno/a continua recebendo 0 mesmo ensino da
turma, acrescido de niveis mais intensivos de instrucio (Kovaleski; Black,
2010). O capitulo 4 apresenta o detalhamento deste modulo do programa
de formacao.

Assim, para a Educacio Especial que historicamente buscou responder
a0 processo de ensino para pequenos grupos e focadas nas necessidades di-
ferenciadas baseadas no déficit, o desafio tem sido de desenvolver aborda-
gens mais preventivas, baseadas em interveng¢oes universais, que melhorem
0 ensino na classe comum para todos/as, e que tenham como foco o curri-
culo padrio, a fim de se evitar a necessidade de remediar um ensino de ma
qualidade. Do ponto de vista do sistema, a ado¢ao do SSMC implicaria em
trés aspectos, a saber:

a) Introduzir sistemadticas de avalia¢Ges continuas para monitorar a
evoluc¢io dos desempenhos dos/as alunos/as a fim de permitir tomar
decisdes baseada em evidéncias para definir passagem de nivel, na
medida em que o/a estudante precisar de mais ou menos suporte;

b) Organizar na escola como seriam os niveis de suportes e os papéis de
profissionais envolvidos, especificamente de professores/as do ensi-
no comum, apoio e atendimento educacional especializado;

¢) Inserirabordagens universalistas de melhoria do ensino na classe co-
mum, que tem evidéncias promissoras para melhorar a qualidade de

Cnsino jrara todos no contexto lI'-l <'|1]H‘4l' COomuin.
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Entre as varias propostas existentes na literatura, destacamos aquela que
temos acumulado estudos no ambito do Grupo de Pesquisa sobre Forma-
¢io de Recursos Humanos em Educacao Especial da UFSCar: o trabalho
colaborativo entre educadores, aprendizagem cooperativa entre alunos/as,
estratégias de planejamento baseadas no Desenho Universal da Aprendiza-
gem e no Ensino Diferenciado.

¢) Desenho Universal da Aprendizagem (DUA)

O referencial do DUA foi concebido por pesquisadores/as dos Estados
Unidos (Rose, Meyer, 2002; Nelson, 2021), do Centro de Tecnologias Es-
peciais Aplicadas (CAST) no final dos anos 1990, como resultado do ali-
nhamento de avancos cientificos em trés frentes: na arquitetura baseada no
conceito de desenho universal, no campo da tecnologia educacional, princi-
palmente com o surgimento dos textos digitais, e nas descobertas no campo
das neurociéncias.

O modelo leva em consideracio trés redes neurais envolvidas na apren-
dizagem (reconhecimento, estratégica e afetiva), evidenciadas em pesquisas
sobre imagens cerebrais conduzidas enquanto individuos se envolvem em
tarefas de aprendizagem: a rede de reconhecimento (o “que” da aprendi-
zagem), a rede estratégica (o “como” da aprendizagem) e a rede afetiva (o
“porqué” da aprendizagem) (Rose; Meyer, 2002). O DUA é baseado num
conceito amplo de curriculo que inclui metas, materiais, métodos e avalia-

¢io e € baseado em trés principios:

Principio 1: Fornecer multiplos meios de representaciao para ativar a
rede de reconhecimento, e implica em prover op¢oes para modificar as in-
formacoes e a interface visual e auditiva, incluindo meios de comunicacio,
cartazes ou figuras;

Principio 2: Fornecer multiplos meios da rede estratégica, da acdo e ex-
pressiio, e isso requer oportunizar virias maneiras de expressar o conheci-
mento e a aquisicao de habilidades por parte dos/as estudantes;

Principio 3: Para ativar a rede afetiva, deve-se fornecer maltiplos meios
de engajamento, oportunizando op¢oes que contemplem os interesses no
aprendizado, e favoregam fatores internos e externos, como autorregulagiao

e autodisciplina, ¢ assim aumentar a motivagao dos/as estudantes.
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A aplicagdo do DUA dentro de uma sala de aula comega com trés etapas
iniciais: definir metas apropriadas que permitam multiplos meios de reali-
zacdo, avaliar as diversas necessidades dos/as alunos/as e avaliar as barreiras
que possam existir no curriculo atual. Na avaliacdo das diversas necessi-
dades dos/as estudantes, deve-se responder quem sio esses/as estudantes?
Como eles/elas aprendem melhor? Que pontos fortes, origens culturais, es-
tilos de aprendizagem e interesses trazem para a situacio de aprendizagem?
Quais formas de comunica¢ao usam? Como executam um plano de apren-
dizado? Quais sdo seus talentos?

Todos os estudantes tém pontos fortes, pontos fracos e areas de interesse
preferidas dentro do contexto do ambiente de aprendizagem, nas trés redes
de aprendizagem (reconhecimento, acao e expressio, engajamento) e com-
bind-los em um perfil de classe/grupo ¢é a tarefa do professor.

A maioria dos curriculos é planejada como se todos os/as alunos/as
aprendessem da mesma maneira, entretanto a ideia de um/a estudante “ti-
pico/a” ¢ um mito. Ao analisar as caracteristicas delineadas em um perfil
da turma, a luz dos métodos e materiais flexiveis, professores/as podem
ir além da identificacdo de dificuldades individuais de aprendizagem para
enfocar e abordar as barreiras existentes no curriculo, Quando forneci-
dos com as ferramentas certas para acessar e compreender informacdes e
conteudo que sao de interesse, estudantes com diversos perfis de apren-
dizagem podem encontrar desafios apropriados, engajar-se na situacao de
aprendizagem e progredir.

Nosso grupo tem producdes e experiéncia acumulada sobre formacio
de professores sobre DUA (Zerbato; Mendes, 2018; Zerbato, 2018; Zerbato,
Mendes, 2021). O capitulo 5 apresenta o detalhamento do contetudo deste
mddulo no programa de formacio.

d) Abordagem do Ensino Diferenciado (AED)

Nas escolas, alguns alunos apresentam dificuldades na aprendizagem,
outros excedem as expectativas de seus/uas professores/as enquanto a
maioria dos/as alunos/as sio medianos/as. De modo geral, o ensino é proje-
tado ¢ executado para os/as alunos/as medianos/as. Para Tomlinson (2001),

o ensino diferenciado ¢ o esforsgo dos/as professores/as de compreenderem
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essas diferencas e darem uma resposta proativa e positiva as necessidades
diversificadas de seus/as estudantes. Para além do conceito filosofico que
embasa o ensino diferenciado, a literatura internacional (Tomlinson, 1999;
2001; 2008; Heacox, 2006) apresenta a materializacao desses conceitos no
cotidiano da sala de aula, oferecendo aos/as professores/as a organizagao
das priticas pedagogicas que viabilizam o ensino diferenciado.

Tais diretrizes perpassam pela preparagio de alunos/as e familiares, ava-
liagdo inicial dos/as alunos/as, o planejamento do ensino, a organizagio da
sala de aula, a implementacao, estratégias de gerenciamento da turma e a
avaliacio continua da aprendizagem. Em termos priticos, o Ensino Dife-
renciado é compreendido como um processo ciclico e continuo de conhecer
os/as alunos/as e responder pedagogicamente com diferenciagio (Tomlin-
son, 2008; Heacox, 2006).

Conhecer os/as alunos/as com base em avalia¢Ges intencionais e plane-
jadas envolve trés fatores que orientam a diferenciacio do ensino: nivel de
preparagio, interesses e perfil de aprendizagem. O processo de responder
com diferenciacio envolve os trés elementos base do ensino diferenciado:
contetudo, processo e produto. O contetido refere-se ao “o que” desejamos
que os/as alunos/as aprendam, ou seja, 0 que nos propomos a ensind-los,
o conhecimento, a compreensio ou as habilidades almejadas. O processo
refere-se 4 compreensao ou a0 modo como os/as alunos/as processam o0s
contetdos, conceitos e ideias ensinadas. O produto refere-se ao como os/as
estudantes demonstram o que eles/elas sabem, compreendem e estio aptos
a fazer apos o processo de ensino.

Tomlinson (2008) descreve que a pritica de ensino diferenciado
consiste em um misto de ensino para grupo-turma, pequenos grupos e
individual. O ensino em pequenos grupos se da pela constitui¢ao de agru-
pamentos flexiveis, formados a partir dos fatores de diferencia¢ao, ou
seja, os/as alunos/as podem ser agrupados de acordo com o nivel de pre-
paracio, interesses ou perfil de aprendizagem (Heacox, 2006; Tomlinson,
1999, 2001, 2008). Em rela¢ao a essa abordagem, nosso grupo de pesqui-
sa também tem produzido publicagdes para apresentar a proposta aos/as
educadores/as (Santos; Mendes, 2021, 2022) e investigado as possibilida-
des de sua aplicacio via desenvolvimento, a implementagio e avaliagio de

um programa de formagao para professores/as do ensino comum ¢ espe
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cial (Santos, 2021). O capitulo 6 apresenta o detalhamento do conteiddo
deste modulo no programa de formagdo.

e) Aprendizagem Cooperativa

As metodologias tradicionais de ensino tém um foco conteudista, sao
baseadas na ideia de transmissdo de conhecimento, em que o/a professor/a
¢ considerado/a o/a detentor/a do saber e o/a estudante um/a mero/a re-
ceptor/a passivo/a no processo de ensino e aprendizagem. Considerando-
-se que a escola deve dar respostas as diferentes necessidades de seus/suas
estudantes, ¢ recomenddvel utilizar estratégias que permitam que os/as es-
tudantes participem ativamente e partilhem maiores responsabilidades em

relacdo a seus processos de aprendizagem.

A aprendizagem cooperativa ¢ definida como um conjunto de técnicas
de ensino que tém em comum o pressuposto de que os/as estudantes podem
aprender na interaciao com seus/suas colegas. A aprendizagem cooperativa
nao so reconhece a diversidade, mas tira proveito dela, na medida em que as
diferencas entre os/as alunos/as se transformam em um elemento positivo
facilitador da aprendizagem.

As vantagens da aprendizagem cooperativa evidenciadas nas pesquisas
sio reconhecidas: a) estimulam e desenvolvem habilidades sociais; b) criam
um sistema de apoio social; ¢) encorajam a responsabilidade pelo/a outro/a;
d) elevam a autoestima; e) criam uma relagio positiva entre alunos/as e pro-
fessores/as; f) estimulam o pensamento critico; g) ajudam os/as alunos/as
a clarificar as ideias através do didlogo; h) desenvolvem a competéncia de
comunicacio oral; i) melhoram a recordagio dos contetdos; j) criam um
ambiente ativo e investigativo (Firmiano, 2011).

Sao exemplos de aprendizagem cooperativa a tutoria de pares e os tra-
balhos em grupos, e, nesse tema, nosso grupo de pesquisa tém investigado
a elaboracio e o desenvolvimento de programa de formacio para a tutoria
de pares para apoiar alunos/as com deficiéncia (Marins, 2019), bem como
a formacao de agrupamentos flexiveis e gestiao da sala de aula baseados
na Abordagem do Ensino Diferenciado (Santos, 2021; Santos, Mendes,

2021), No progranma de formagio, outros modelos de aprendizagem foram




explorados. O capitulo 7 apresenta o detalhamento do contetido deste mo-
dulo no programa de formacio.

3. Conclusao

Ha tempos as escolas publicas brasileiras vém sendo desafiadas a me-
lhorarem seus desempenhos, mas essas tentativas foram atropeladas pela
pandemia de Covid-19, que ocasionou o fechamento das escolas e a imple-
mentacdo do ensino remoto emergencial que impactou enormemente a edu-
cacdo. As antigas priticas de tentar homogeneizar turmas pela idade e nivel
e padronizar o ensino, que nio mostraram eficiéncia antes da pandemia,
tornaram-se ainda mais inefetivas. As turmas ficaram muito heterogéneas,
os desempenhos dos/as alunos/as estavam desnivelados e os/as professores/
as se perguntavam: como responder a diversidade e desigualdade dos/as es-
tudantes de suas turmas?

A impressio dos/as professores era de que a maioria de seus/suas estu-
dantes estava em risco de fracassar, sob suspeita e em risco de ser rotulada
como tendo dificuldades de aprendizagem, distirbios comportamentais ¢/
ou emocionais, deficiéncias ou transtornos.

A velha medida de encaminhd-los para receber “mais do mesmo” em ser-
vicos de apoio, reforco escolar ou mesmo de atendimentos especializados
extraclasse ndo funcionaria, pois os sistemas de ensino provavelmente nao
suportariam o custo da remediacio em tdo larga escala, num contexto que
era de crise financeira e de contencao de gastos.

Entdo, chegou a hora de parar de remediar e buscar mecanismos de pre-
vencio, de melhoria do ensino para todos/as, sendo que a crise serviu de
oportunidade para mudar. Nesse sentido, o Sistema de Suporte Multicama-
das e sua énfase nas abordagens universalistas podem ser referenciais poten-
tes para melhorar nossas escolas para todos os estudantes, inclusive aqueles
do ptblico da Educacio Especial.

O Sistema de Suporte Multicamada (SSMC) ¢ uma
maneira de as escolas se prepararem para atender as
necessidades dos alunos quando as escolas reabrirem.
A triagem serd fundamental para determinar a perda
no aprendizado da escola, da turma e do/a aluno/a
individual, Dada a grande necessidade que se preve,
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nio serd possivel remediar a perda decorrente da CO-
VID19 usando intervencoes de Nivel I1. Portanto, as
escolas devem intensificar a instrugao de Nivel 1 para
ajudar todos/as os/as alunos a recuperar aprendiza-
gens (Bielinski; Brown; Wagner, 2020, p. 3)

O momento atual de crise foi propicio para revisio dessas politicas e pra-
ticas em direcdo a uma perspectiva de prevenir e nao de insistir em reme-
diar o fracasso escolar. Nesse sentido, a Educacio Especial e a Educacio
Geral poderiam reduzir o fosso histérico que as separam e buscar, na co-
laboracio, politicas e praticas de melhorias universais da escola e da quali-
dade do ensino; além de investir menos nos “especialismos”, na medida em
que elas se justificam apenas para uma minoria desses estudantes.

Em sintese, propomo-nos a introduzir inovacoes na escola, derivadas
das pesquisas nacionais e estrangeiras, sobre inclusao escolar e que visam
melhorar a capacidade institucional delas de responder a diversidade dos
alunos. No projeto, alinhamos todas as propostas ja investigadas por nos,
em estudos independentes, e que se mostram promissoras para Compor um
programa unico e abrangente de formagao de educadores para a inovagio,
que foi implementado em modulos e envolveu estratégias formativas e in-
vestigativas desenvolvidas ao longo dos ultimos 24 anos de existéncia do
GP-Foreesp. Nos capitulos a seguir, detalharemos cada um dos assuntos
abordados nos cinco médulos do programa de formagao.




