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RESUMO

Cada vez mais vem ganhando destagque no cenario brasileiro a insercdo
de um professor da educacdo especial no ensino comum como uma
estratégia em educacdo inclusiva. Este profissional, também chamado de
“Segundo Professor” tem como fungdo colaborar com o professor do
ensino comum no planejamento, execuc¢do e avaliacdo das atividades para
um grupo heterogéneo de estudantes, com especial atengédo aos estudantes
com deficiéncia. Diante disso, alguns desafios se colocam ante ao
professor da educacdo especial, especificamente, o de transpor sua
experiéncia em contextos de trabalho segregados, voltado exclusivamente
ao atendimento individualizado do estudante com deficiéncia, para atuar
na rede regular de ensino em parceria com o professor do ensino comum
na perspectiva da educacdo inclusiva. Sendo assim, o presente estudo teve
como objetivo geral investigar as significacdes produzidas por Segundos
Professores sobre seu trabalho no contexto das préaticas de educagio
especial na perspectiva da educacéo inclusiva. Para tanto, elegemos como
objetivos especificos: a) compreender os sentidos produzidos por
Segundo Professores sobre seu trabalho; b) analisar as barreiras e
facilitadores presentes no desenvolvimento do trabalho do Segundo
Professor no ensino comum b) analisar as concepcdes de deficiéncia de
Segundos Professores junto aos estudantes com deficiéncia. Nesse
sentido, utilizamo-nos de um vasto referencial interdisciplinar para
compor este estudo provindo especialmente do campo da Educacéo, da
educacdo especial, da psicologia histérico-cultural e dos Estudos Sobre a
Deficiéncia (Disability Studies). A presente pesquisa foi realizada em um
municipio localizado no meio Oeste de Santa Catarina. Participaram deste
estudo oito Segundos Professores que atuam na rede estadual de
educacdo. As informacdes foram coletadas por meio de Grupo Focal a
partir de um roteiro pré-definido. As interacbes de grupo foram
registradas através de gravacdo em audio e analisadas a luz da psicologia
historico e cultural e dos Estudos Sobre Deficiéncia (ESD). De modo
geral, os resultados evidenciaram que apesar de reconhecer as barreiras
que obstaculizam sua participacdo e a do estudante com deficiéncia no
conjunto das atividades escolares no ensino comum, 0s Segundo
Professores apresentam inumeras dificuldades em transformar suas
praticas como poténcia de acdo rumo aos pressupostos do Modelo Social.
Observou-se que essas dificuldades estdo intimamente ligadas as
concepgdes sustentadas pelos docentes com base numa visao caritativo-
assistencialista e biomédica da deficiéncia. Quanto ao sentidos da



experiéncia de trabalho do Segundo Professor, observou-se que estas se
caracterizam por relagdes opressivas, hierarquicas e desiguais no
conjunto das relagcfes escolares, dentro e fora de sala de aula, as quais
configuram a experiéncia desse profissional como participacéo
excludente e sua vivéncia como sofrimento ético-politico. Ressalta-se a
urgente necessidade de mudanca das politicas de formacdo docente,
inicial e continuada, com vistas a construcdo de uma cultura colaborativa
que contribua efetivamente com o aprimoramento de préaticas
pedagdgicas inclusivas, afim de que todos, e ndo sé o Segundo Professor,
possam assumir a responsabilidade pelo processo de inclusdo de
estudantes com deficiéncia no ensino regular.

Palavras-chaves: Segundo Professor. Modelo Social da Deficiéncia.
Ensino Colaborativo.



ABSTRACT

The insertion of a special teacher in commom teaching has became
inreasingly prominent in the  Brazilian scenario and a strategy in
inclusive education. This professional, also called “Second Teacher”,
works with the teacher of the common class in the planning, execution
and evaluation of activities for a heterogeneous group of students, with
special attention to students with disabilities. Faced with this, some
challenges are put to the teacher of special education, specifically, to
transfer his/her experience in segregated working contexts, focused
exclusively on the individualized care of students with special needs, to
act in the regular school network in the perspective of inclusive
education. Thus, the present study aimed to investigate the meanings
produced by Second Teachers about their work in the context of special
education practices from the perspective of inclusive education.
Therefore, we choose as specific objectives: a) to understand the
meanings produced by Second Teachers about their work; b) analyze the
barriers and facilitators present in the development of their works in the
common teaching; c) analyze the conceptions of deficiency of Second
Teachers with students with disabilities. To do so, we use a vast
interdisciplinary reference to compose this study, especially from the field
of Education, special education, historical-cultural psychology and
Disability Studies. The present research was carried out in a county
located in the Western half of Santa Catarina. Eight second teachers
participated in this study, who work in the state education network. The
information was collected through a Focal Group based on a predefined
itinerary. The group interactions were recorded through audio recording
and analyzed in the light of historical and cultural psychology and the
Studies on Deficiency. On the whole, the results showed that despite
recognizing the barriers that hinder their participation and that of the
student with disabilities in all school activities in common education, the
Second Teachers present numerous difficulties in transforming their
practices as a power of action towards the suppositions of the Social
Model. It was observed that these difficulties are closely linked to the
conceptions supported by the teachers based on a charitable-assistentialist
and biomedical view of the disability. As to the meanings of the Second



Teacher’s work experience, it was observed that these are characterized
by oppressive, hierarchical and unequal relations in the set of schools,
inside and outside the classroom, which configure the experience of this
professional as an exclusive and their experience as ethical-political
suffering. It emphasis the urgent need to improve initial and continuing
teacher training policies with a view to building a collaborative culture
that effectively contributes to the improvement of inclusive pedagogical
practices, so that everyone, not only the Second Teacher, have the
responsibility for the inclusion process of students with special needs in
regular education.

Key words: Second Teacher. Model Social of Disability.
Collaborativeteaching.
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1. INTRODUCAO

Considera-se que as escolas sdo contextos muito importantes para
combater atitudes discriminatdrias com vistas a construir uma sociedade
inclusiva com equiparagdo de oportunidades para todos os estudantes.
Nessa perspectiva, a educagao especial, que por muito tempo se constituiu
como um sistema paralelo de ensino pautada pela légica de segregacédo e
exclusdo social, atualmente integra os principios da educacéo inclusiva e
constitui-se como um paradigma politico e educacional fundamentado na
concepcao de Direitos Humanos. Conforme Brasil (2008b):

A partir dos referenciais para a construcdo de
sistemas educacionais inclusivos, a organizacao de
escolas e classes especiais passa a ser repensada,
implicando uma mudanca estrutural e cultural da
escola para que todos os estudantes tenham suas
especificidades atendidas. (BRASIL, 2008b, p.
01).

Especialmente a partir da Convengdo da ONU Sobre os Direitos da
Pessoa com Deficiéncia (BRASIL,2008a), em que se observa uma
profunda mudanca na concep¢do de deficiéncia a qual passa a ser
entendida como construcao politica e social, o Estado vem reafirmar seu
compromisso com a educacdo inclusiva, transferindo para sociedade e
instituicbes educacionais 0 compromisso na retirada das barreiras fisicas,
programaticas, arquiteténicas, curriculares e atitudinais que impedem a
plena e efetiva participacdo de estudantes com deficiéncia no contexto
escolar. (BRASIL, 2008a; VALLE E CONNOR, 2014; NUERNBERG,
2015; GESSER E NUERNBERG, 2016).

Assim, pode-se dizer que o pressuposto basilar da educacéo
inclusiva € ode conjugar principios de igualdade e diferenga como valores
interdependentes e indissociaveis (BRASIL, 2008a; NUERNBERG,
2010), garantindo acesso e qualidade de ensino a todos os estudantes com
énfase num olhar para as barreiras que obstaculizam a participagdo do
estudante com deficiéncia no ensino comum. (GESSER E
NUERNBERG, 2016).

No entanto, em que pese o crescente reconhecimento da Educacao
Inclusiva como forma prioritaria de atendimento a estudantes com
deficiéncia, na pratica este modelo ainda ¢ um desafio em um pais de
tamanhas desigualdades sociais e, por essa razdo, Capellini e Mendes
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(2007) pontuam que sob muitos aspectos, 0 ensino comum pode vir a se
constituir como mais segregador do que o ensino especial.

Nesse sentido, concordamos com estudiosos da educagéo especial
(CAPELLINI, 2004; CAPELLINI E MENDES, 2007; FONTES, 2009;
MENDES, VIRALONGA E ZERBATO, 2014) e do Modelo Social da
Deficiéncia (NUERNBERG, 2015; GESSER E NUERNBERG, 2016)
que, para garantir minimamente a inclusdo de estudantes com deficiéncia
no ensino comum, é preciso promover profundas reflexdes tedricas e
filosoficas acerca do novo desafio que se coloca a educacdo especial na
perspectiva da educacao inclusiva. Dessa forma, é possivel construir um
sistema de suporte permanente e efetivo no ensino comum para estudantes
e professores.

Assim, inlmeros questionamentos tém sido levantados tanto no
que se refere a adocdo de melhores estratégias metodoldgicas quanto
sobre 0s tipos de apoios necessarios e possiveis, levando em consideracdo
a configuracéo da politica de educacéo especial na realidade brasileira.

Nesse sentido, respaldado pela Convencdo Sobre os Direitos da
Pessoa com Deficiéncia (BRASIL, 2008a) e com vistas a efetivar a
politica de educacdo especial na perspectiva da educacdo inclusiva
(BRASIL,2008b), cada vez mais vem ganhando destaque no cenario
brasileiroa inser¢éo do professor da educagéo especial no ensino comum
para atuar como colaborador junto ao professor regente em sala de aula.
Este tipo especifico de apoio, também chamado de coensino ou ensino
colaborativo na literatura (CAPELLINI E MENDES, 2004; CAPELLINI
E MENDES, 2007; FONTES, 2007; MENDES, VIRALONGA E
ZERBATO, 2014), foi implementado de forma inovadora no estado de
Santa Catarina no ano de 2006 com a adocdo do “Segundo Professor de
Turma”.

De acordo com o Programa Pedagdgico, documento orientador das
diretrizes da Educacédo Especial na Educacdo Basica em Santa Catarina,
0 Segundo Professor de Turma, por seu conhecimento especifico!, é
designado a ser um corregente? nas séries iniciais e um colaborador nas

Preferencialmente habilitado em Educagdo Especial (SANTA CATARINA, 2009)

2 Conforme Aradjo (2015), embora os termos “corregéncia” e “colaboragiio” sejam utilizados de
maneira imprecisa nos documentos oficiais, a autora compreende que como ‘“corregente” o
Segundo Professor atuard junto ao professor regente tanto no planejamento quanto na execucdo
das atividades ministradas em sala de aula. Ja como “apoiador” ou “colaborador”, o Segundo
Professor atuara no planejamento e nas adaptacdes curriculares necessérias ao estudante com
deficiéncia, ou seja, ndo necessariamente na execucéo conjunta das atividades para todos os
estudantes.
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séries finais do ensino fundamental e ensino médio. Conforme
orientacdes legais, este profissional atuara junto ao professor regente em
sala de aula com vistas a inclusdo de todos os estudantes, com especial
atencdo aos estudantes com deficiéncia. (SANTA CATARINA, 2009).

O Programa Pedag0gico ainda reserva a observacgao gque 0 segundo
professor ndo pode assumir ou ser designado para outra fungdo na escola
gue ndo seja aquela para a qual foi contratado. Do mesmo modo, 0
Segundo Professor ndo deve assumir integralmente o(s) aluno(s) da
educacdo especial, sendo a escola responsavel por todos, nos diferentes
contextos educacionais. (SANTA CATARINA, 2009).

Assim, acompanhando o movimento de insercdo do Segundo
Professor no ensino comum com base nas proposicoes politicas, algumas
questdes foram fundamentais e norteadoras ao desenvolvimento deste
estudo. A principal delas que motivou a problematizacdo do presente
estudo no programa de pos-graduacdo em Psicologia, diz respeito a
aproximacao da pesquisadora com a experiéncia de trabalho de Segundos
Professores no meio-oeste de SC. Nestas aproximacdes, observou-se que
nado raro os docentes sentiam que sua experiéncia no ensino comum era
uma experiéncia marcada pelo isolamento e por relagGes opressivas de
trabalho. Observou-se ainda que estas vivéncias cotidianas do Segundo
Professor, fontes de mal-estar e descontentamento, eram produzidas
geralmente por relagBes assimétricas, distantes e desiguais junto aos
professores regentes. Diante disso, pairava um inquietante
guestionamento destes profissionais sobre o seu papel no ensino comum.

Com base nos pressupostos legais que integram o Segundo
Professor no ensino comum (SANTA CATARINA, 2009), considerou-se
legitimo o questionamento sobre a participacdo dos profissionais da
educacdo especial no ensino comum na perspectiva da educacdo
inclusiva. Assim, buscamos revisar os estudos em perspectiva semelhante
e, heste percurso, outras questdes se tornaram igualmente inquietantes e
relevantes do ponto de vista social e académico as quais justificam o
desenvolvimento desta pesquisa.

A primeira destas questfes diz respeito a emergéncia de pesquisas
sobre o apoio especializado no ensino comum como estratégia em
educacdo inclusiva a qual vem sendo avaliada positivamente
especialmente por estudiosos oriundos da Universidade Federal de Séo
Carlos (UFSCAR). Entretanto, apesar da relevancia para as préaticas
inclusivas, constatou-se que a grande maioria das pesquisas relacionadas
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ao tema estdo concentradas em Universidades Federais e Estaduais no
sudeste do pais e, nesse sentido, observamos a escassa producao
académica sobre o0 “professor colaborador” ou mesmo o “Segundo
Professor” como eixo tematico e de analise® em outras regides.

Ao nosso* ver, esse fato implicava num hipotético entendimento
de como os processos de trabalho do apoio especializado estavam sendo
constituidos no ensino comum em SC desde sua implementacdo no ano
de 2006 e, por conseguinte, apontava nitidamente para a necessidade de
aprofundar o conhecimento sobre o tema.

Também constatamos que, dentre as poucas producdes cientificas,
havia uma auséncia de estudos na area da psicologia. Este fato também
foi observado no estudo de Kleber (2015), que sinalizou a necessidade de
a psicologia avancar o didlogo coma educacéo inclusiva, especialmente a
partir da psicologia historico-cultural e amparada numa perspectiva
critica, politica e social.

A partir de entdo, ficamos mobilizados em conhecer o sujeito
“Segundo Professor” na arena das significacdes que amarram os sentidos
das suas vivéncias pessoais/profissionais as condi¢des histdrico-sociais
em que este participa. Assim, sentimo-nos instados em reconhecer o lugar
social dessas vozes e como estas significavam suas experiéncias de
participacdo na perspectiva da educagédo inclusiva.

Nesse sentido, o presente estudo teve como objetivo geral
investigar as significacbes produzidas por Segundo Professores sobre seu
trabalho no contexto das préticas de educagdo especial na perspectiva da
educacdo inclusiva. Para tanto, elegemos como objetivos especificos a)
Compreender os sentidos produzidos por Segundo Professores sobre seu
trabalho; b) Analisar as barreiras e facilitadores presentes no
desenvolvimento do trabalho do Segundo Professor no ensino comum b)
Analisar as concepcfes de deficiéncia produzidas por Segundos
Professores junto ao estudante com deficiéncia.

Para investigar as significacbes produzidas por Segundos
Professores sobre seu trabalho nos utilizamos de um vasto referencial
interdisciplinar para compor este estudo provindos especialmente do

3No estado de SC encontramos apenas dois estudos de dissertagdo de (Araujo, 2015 e Kleber,
2015) provindos da area da educacéo pela Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC).

4 A partir desse ponto do texto em diante, quando o projeto de pesquisa é aprovado e integrado
ao Programa de Pés-graduagdo em Psicologia, a conjugacéo do verbo se da na primeira pessoa
do plural “n6s”, pois entendo, que a arquiteténica e composicao desse estudo foi realizada, e s6
possivel de ser realizada, através do olhar de meu orientador: Adriano Nuernberg e
coorientadora: MariveteGesser.
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campo da Educacdo, da educacdo especial, da psicologia historico-
cultural e dos Estudos sobre a Deficiéncia (Disability Studies).

Os materiais que ampararam as discussfes foram extraidos de
diversos documentos, livros, artigos, dissertacbes e teses 0s quais
auxiliaram a compreensdo e analise das problematicas que perpassaram
este estudo, tais como: a) a psicologia historico-cultural que permite
compreender a constituicdo do sujeito e dos processos de significacédo; b)
os documentos oficiais/legais que orientam a implementacéo,
organizacdo e atribuicGes do Segundo Professor no ensino comum em SC;
¢) pesquisas referentes ao ensino colaborativo como possibilidade para
pensar as barreiras e facilitadores do trabalho do Segundo Professor; d) o
conceito de “participagdo social” e “sofrimento “ético-politico” de
Sawaia (2012) que, com base na psicologia historico-cultural, permitem
compreender o lugar social de trabalho do Segundo Professor no conjunto
das praticas de educacdo especial na perspectiva da educacdo inclusiva;
e) e 0 Modelo Social da Deficiéncia que amparou nossas discussdes e
analise sobre as concepcdes de Segundos Professores sobre deficiéncia
assim como das préaticas pedagdgicas destinadas aos estudantes com
deficiéncia.

Partimos do pressuposto de que as significacdes produzidas por
Segundos Professores sobre seu trabalho e sobre a deficiéncia séo
constituintes de suas praticas pedagdgicas no contexto escolar. Nesse
sentido, para além de apontar as contradi¢des entre as proposicdes
politicas e a realidade, buscamos resgatar o sujeito emocional e afetivo
em sua positividade como nos fala Sawaia (2012), atentando-se para as
intersubjetividades que constituem os processos de trabalho de sujeitos
posicionados social e historicamente em contextos especificos de
participacéao.

Assim, pela relevancia contemporanea do apoio especializado no
ensino comum como estratégia em educacédo inclusiva, esperamos que
este estudo possa contribuir a) com as politicas de qualificacdo e
aperfeicoamento de recursos humanos no modelo de ensino que tem como
base a “corregéncia” e a “colaboragdo”; b) com o conhecimento cientifico
e com as politicas de educacdo especial na perspectiva da educacdo
inclusiva sobre como tem se constituido os processos de trabalho dos
Segundos Professores em contextos histdrico-sociais especificos; ¢) com
0 conhecimento docente sobre as diretrizes legais das atribuices do
Segundo Professor, esclarecendo seus limites e possibilidades a partir de
uma visao ético-politica e, por fim, d)que a conjugacdo desses elementos
possam contribuir com a melhoria das praticas inclusivas do professor da
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educagdo especial no ensino comum e, por conseguinte, com a qualidade
de ensino destinada a estudantes com deficiéncia

1.1 Apresentacdo do Estudo

Apos a introducdo deste estudo, a qual permite compreender a
problematica, os objetivos e a relevancia social que amparam a pesquisa
desenvolvida com Segundos Professores, prosseguimos a organizagao do
texto subdivido em quatro se¢bes ou capitulos principais: a) Revisdo de
literatura; b) Percurso metodolégico; ¢) Resultados e discussGes; d)
Consideragdes finais.

No capitulo de “Revisdo de literatura” iniciamos com um breve
olhar da psicologia histérico-cultural a qual amparou nossa compreensao
sobre a constituicdo do sujeito e dos processos de significagdo. Em
seguida, buscamos contextualizar o trabalho do Segundo Professor de
Turma a partir dos documentos oficiais orientadores da organizacéo e
atribuicdes deste profissional no ensino comum. Também foram
apresentadas as reflexdes tedricas e conceituais sobre o “ensino
colaborativo” como possibilidade de ampliar as discussdes sobre o
modelo de prestacéo de servico da educacdo especial no ensino comum.
Para tanto, realizamos uma pesquisa de revisdo aprofundada sobre os
principais estudos do ensino colaborativo destacando as principais
publicacGes relacionadas ao tema no periodo de 2004 a 2014. Amparados
pelo olhar dos Estudos sobre a Deficiéncia, também discutimos sobre os
modelos de compreensdo da deficiéncia (Modelo
caritativo/assistencialista; Modelo biomédico; Modelo Social) que
ampararam as reflexdes sobre as concepgbes de professores sobre a
deficiéncia. Nos reportamos ainda, aos pressupostos da segunda geracdo
do MSD com base nas contribuicdes da critica feminista, especificamente
sobre a ética do cuidado. (DINIZ, 2003; DINIZ, 2012).

No capitulo “Percurso Metodolégico” buscamos explicitar sobre a
perspectiva tedrica-metodolégica que orientou a pesquisa, a descricao da
instituicdo apoiadora da pesquisa, local de realizacdo da coleta de dados,
processos de selecdo dos participantes, técnica utilizada para coleta de
dados, processos de producao e andlise das informacfes e os cuidados
éticos com a pesquisa.

J& o capitulo “Resultados” encontra-se dividido em trés unidades
tematicas principais. A primeira delas trata-se das “Considerac@es sobre
a andlise das interacGes grupais”. Neste tdpico buscamos contextualizar
como ocorreram a dindmica e 0s processos de interacdo entre 0s
participantes no grupo focal.
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A segunda unidade tematica: “Modelos de compreensdo da
deficiéncia”, dedica-se a discussdo e analise das concepgdes dos
Segundos Professores sobre a deficiéncia, as quais foram subdividas em
trés subunidades teméticas de andlise: concepgcbes de deficiéncia
relacionadas ao modelo caritativo/assistencialista; concepcbes de
deficiéncia relacionadas ao modelo médico; concepgdes de deficiéncia
relacionadas ao modelo social.

A terceira unidade tematica de analise: “O trabalho do Segundo
Professor como experiéncia de Participacdo Excludente no conjunto das
praticas de educacdo especial na perspectiva da educagdo inclusiva” foi
dividido em trés subunidades tematicas de andlise: a) Auséncia de
formagdo continuada no modelo de ensino de “corregéncia” elou
“colaboragdo” na perspectiva da Educacdo Inclusiva;, b) Formagdo
segregada de professores da Educagdo Especial; c) Processos de
trabalho segregados dentro do ensino comum.

A (ltima parte desta dissertacdo compreende das Consideracoes
Finais. Nesta secdo, procuramos resgatar os objetivos que nortearam a
investigacdo deste estudo, elucidar os principais resultados, as limitacdes
e as possibilidades e, longe de encerrar a questdo, com base nas principais
discussdes e resultados, propomos algumas sugestdes para pesquisas
futuras.
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2. REVISAO DE LITERATURA

2.1 Psicologia histérico-cultural: compreensdo de sujeito e dos
processos de significacao

Iniciamos nosso trabalho de revisdo apresentando as contribuictes
da psicologia histdrico e cultural, aporte tedrico o qual nos apropriamos
com a finalidade de compreender o0s principais conceitos que
acompanham a investigacao do presente estudo: a concepc¢do de sujeito e
0s processos de significacéo.

Assim, para compreender as significagdes produzidas por
Segundos Professores, apropriamo-nos do entendimento da natureza
dialdgica, dindmica e complexa que constitui o sujeito posicionado social
e historicamente, ancorado em contextos e condicdes historicas, politicas
e sociais especificas os quais participa.

Vygotski realiza importantes reflexfes tedricas e metodoldgicas
sobre a génese social dos processos psiquicos. Com base no materialismo
historico e dialético, Vygotski langa criticas incisivas as vertentes
positivistas e empiristas de sua época. Segundo Molon (2011), Vygotski
denuncia fundamentalmente os perigos da divisdo que orientavam o
método dessas abordagens que pendulavam entre os bindmios: interno e
externo, individuo e sociedade, material e ideal.

No classico exemplo “do gesto de apontar”, presente em uma fase
ainda inicial do desenvolvimento da crianga, Vygotski (2007) demonstra
a natureza dialética e intersubjetiva do desenvolvimento dos processos
psicolégicos superiores. Neste exemplo, o autor demonstra que o
desenvolvimento dos processos psicoldgicos internos (intrapsicologicos)
sdo antes, uma operagdo de uma atividade externa que se realiza na
interacdo do sujeito com o meio social o qual participa. Para o autor, o
desenvolvimento psicolégico se da, quando de posse dos signos
linguisticos, a crianca se apropria das significacbes culturais no plano
interpsicologico das relagdes, o qual por sua vez, engendra
necessariamente uma relacéo semioticamente mediada Eu-Outro.

Nas palavras de Vygotski (2007, p. 58): “A transformagdo de um
processo interpessoal num processo intrapessoal é o resultado de uma
longa série de eventos ocorridos ao longo do desenvolvimento”. E
importante ressaltar, conforme Zanella (2014), que o social em Vygotski
ndo é uma instancia & parte encerrada em si mesma. Assim como pontua
Gonzalez Rey (2013), o social também ndo compreende o externo e o
empirico como algo que complementa a atividade individual. Para os
autores, o social em Vygotski contempla a propria constituicdo psiquica
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do individuo a partir de uma operacdo complexa de fusdo e diferenciacéo
gue o Eu precisa realizar na inter-relagdo com o Outro, para se produzir
também como um outro.

Assim, ao considerar a importancia do social em sua historicidade
na constituicdo do sujeito, a psicologia histérico-cultural chama a aten¢édo
para o fato de o sujeito ndo ser definido de modo estatico e passivo, preso
em concepgdes universalizantes e individualizantes, mas resultado do
conjunto das inimeras realizagdes sociais em que 0 sujeito vive, se
relaciona e participa ativamente.

E preciso considerar, entretanto, que o principio da origem social
das funcbes psiquicas ndo significa a negacéo da singularidade do sujeito
em sua condicao de autor da propria histdria. Conforme assinala Zanella
(2014), o sujeito ndo é mero produto do contexto externo. Nao se trata,
portanto, de uma transferéncia passiva de mao Unica que vai do social ao
sujeito, mas, essencialmente, de uma construcdo dialética em que o
sujeito participa ativamente dessa inter-relagio em movimentos de
aceitacdo, oposicdo, confrontamento e indiferenca. S&o estes
movimentos, conforme nos fala a autora, que possibilitam ao Eu se
reconhecer como um Outro e apontam para a dupla dimensdo de sua
constituicdo: a de ser assujeitado e sujeito de, sintese das relacdes sociais.

Destaca-se, nessas reflexdes, que o desenvolvimento dos processos
psicolégicos  superiores SO é possivel mediante a
internalizacdo/apropriacdo, pelo sujeito, das atividades culturalmente
enraizadas e historicamente constituidas que se realiza a partir de um
Outro investido simbdlico, volitivo e afetivamente. (ZANELLA, 2014).

Da mesma forma, a mediacédo so é possivel através dos signos em
sua significagdo como principal atividade mediadora. Conforme Zanella
(2014), os signos sdo producdes sociais de natureza simbdlica e
culturalmente organizadas as quais possibilitam aos homens
compartilharem o que veem, ouvem e sentem. N&o € a toa, como nos fala
Pino (1993), que 0 signo é uma convengao.

Ao mesmo tempo que estabelecem conexdes com 0 mundo “real”
semioticamente mediado, os signos em sua “significacdo” modificam
qualitativamente as funcdes psicoldgicas - tanto nas relagdes do homem
consigo mesmo quanto com os outros homens e com a vida. (ZANELLA,
2014).

A significacdo, nos diz Zanella (2014) € entdo uma propriedade do
signo, ou seja, aquilo que o signo significa para os sujeitos em relacéo e
remete, portanto, ao sentidos e aos significados a ele veiculados.

Corroborando com as reflexdes acima, Pino (1993) nos fala que
podemos ler em Vygostki um duplo referencial semantico quanto aos
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processos de significacdo: o significado, relativamente fixo e de natureza
estavel, formado pelos sistemas de significacdo construidos ao longo da
historia social e cultural dos povos, e os sentidos, de natureza dindmica e
instavel - fruto de uma operacdo complexa, construida a partir da
re(elaboracdo) semantica e singular de cada sujeito de algo ja construido
externamente.

Nesse sentido, Zanella (2014, p.72) pontua que ndo se trata de
coisas diferentes, significados sdo sentidos. Para a autora, enquanto o
significado, a zona mais estavel do signo é o que possibilita a partilha
simbdlica por uma coletividade, os sentidos por sua vez “sdo
relativamente liberto de amarras, ainda que social e historicamente
ancorados”, os quais possibilitam a reinvencéo de referenciais semanticos
culturalmente partilhados.

Destaca-se nessas reflexfes, que as significagdes sdo processos
gue veiculam a atividade humana conjunta e culturalmente mediada. Esse
movimento estavel e alteritario do signo, permite a apropriacdo da
realidade pelo sujeito assim como a reinvengdo de sentidos pessoais a
partir do conjunto de realizacBes sociais na arena de encontros que o
sujeito estabelece, apontando assim, para 0 inesgotavel das
(re)significagdes. Conforme nos diz Faraco (2009).

Todo o dizer, por estar imbricado com a praxis
humana (social e histérica), estd também saturado
dos valores que emergem dessa praxis. Essas
diferentes “verdades sociais” (essas diferentes
refragdes do mundo” estdo materializadas
semioticamente e redundam em diferentes vozes ou
linguas sociais que caracterizam a realidade da
linguagem como profundamente estratificada
(heteroglassia) e atravessada pelos continuos
embates entre essas vozes — a infinita heteroglassia
dialogizada. (FARACO, 2009, p. 121)

Na perspectiva histérico-cultural a realidade fundamental da
linguagem é o fendmeno social da interagdo verbal. No interior do quadro
dessas(inter)relagdes socioculturais, Faraco (2009) caracteriza uma
espécie de “guerra dos discursos” que estdo em permanente tensdo entre
forgas centripetas (centralizadoras e monologizadoras) e centrifugas (que
resistem a monologizacdo e multiplicam a heteroglassia). Para o autor, 0s
enunciados emergem nos pontos de tensdo entre essas forcas e
caracterizam-se por uma face verbal (o dito) e outra ndo verbal (o
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presumido) em que ambas amarram a significagdo no universo dos
enunciados sociais.

A natureza do enunciado por sua vez, numa perspectiva
bakhtiniana, ndo é aquilo que reflete a realidade como na fotografia assim
como néo é o vazio composto pelas propriedades gramaticais da lingua.
Desde que tenha entrado na esfera do discurso ou na materialidade
semidtica, 0 enunciado passa a integrar o universo das relag6es dialdgicas
porque porta as marcas do social e dos muitos sujeitos em relacao.

O enunciado caracteriza-se entdo por relagdes dialégicas como nos
fala Faraco (2009, p. 66), porque fixa a posi¢do de um sujeito social em
gue € possivel a este “fazer réplicas ao dito, confrontar posigdes, dar
acolhida fervorosa a palavra do outro, confirma-la ou rejeita-la, buscar-
Ihe um sentido profundo e amplia-1a”. Ou seja, séo indices sociais de valor
“[...] que geram significagdo responsivamente a partir do encontro de
posicdes avaliativas” (FARACO, 2009, p. 06).

Assinalamos, com isso, o entendimento multidirecional do
funcionamento das relagdes dialdgicas, que, conforme Faraco (2009),
nem sempre caminham na dire¢cdo do consenso, do entendimento e do
acordo. Segundo o autor, as expressdes verbais se caracterizam pela
dindmica plural em um tenso embate dialégico que marca diferentes
posi¢des avaliativas e tendéncias opostas da vida verbal: centripetas e
centrifugas. Nesse sentido, o didlogo e a interagdo face a face, apontam
para a natureza polivalente do signo, ou seja, para a refracéo que o signo
produz no mundo e que implica na existéncia de varias verdades sociais
gue, em sua significagdo, desenrola-se num vasto campo de luta de vozes
sociais assim como para a existéncia de jogos de poder em condi¢des e
situac@es historico e sociais especificas.

**k%x

Seguindo nosso trabalho de revisdo, empreenderemos a seguir a
apresentacdo dos principais achados teéricos que compuseram o recorte
desta pesquisa. Assim, nosso préximo passo tem como objetivo retratar a
constante tensdo de vozes politicas, cientificas e tedricas em que se
configuram os novos paradigmas da educacéo inclusiva como condicées
de possibilidades de cria¢do/inovacao/inclusdo/participacdo/excluséo do
Segundo professor no ensino comum.
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2.2 Segundo Professor de Turma: Tecendo novos caminhos para a
Educacéo especial no ensino comum

A educacao inclusiva se delineia a partir do principio de igualdade
de direitos que tem como foco eliminar os privilégios de sangue, de etnia,
de religido, de crenca entre outros marcadores sociais que impedem o
acesso do estudante ao ensino comum e a escolarizacdo com qualidade.
Também é um preceito a educacao inclusiva, que esses estudantes ndo s6
tenham acesso, mas que as diferencas inerentes a condicdo do existir do
homem sejam valorizadas, percebidas e atendidas em salas de aulas
comuns, em um sistema regular de ensino, de forma a promover a
aprendizagem e o desenvolvimento pessoal de todos. (BRASIL, 2008a).

Nessa perspectiva e, sobre a educacéo de criancas com deficiéncia,
observamos que a educacdo especial, que se organizou por muito tempo
como modalidade de atendimento educacional especializado e
substitutivo ao ensino comum, atualmente deve se constituir como um
paradigma politico e educacional fundamentado na concepcao de direitos
humanos que integram os principios da educacdo inclusiva (BRASIL,
2008a).

No entanto, em que pese o crescente reconhecimento da Educacéo
Inclusiva como forma prioritaria de atendimento aos estudantes com
deficiéncia e como um direito da crianca, Capellini e Mendes (2007)
observam que, na pratica, este modelo ainda néo se configura em nosso
pais como uma proposta educacional amplamente difundida e
compartilhada e, sob muitos aspectos, o ensino comum pode vir a se
constituir como mais segregador do que o ensino especial. E comum
encontrarmos nos trabalhos realizados sobre o assunto, que a qualidade
de ensino ndo tem acompanhado o aumento significativo de matriculas de
estudantes com deficiéncia nas escolas brasileiras, seja por falta de
profissionais qualificados ou pela auséncia generalizada de recursos.

De acordo com Aradjo (2015), possivelmente a percep¢do do
despreparo generalizado de professores do ensino comum para trabalhar
na perspectiva da educacdo inclusiva tenha despertado, nas politicas de
educagdo em SC, a necessidade de integrar o Segundo Professor como
suporte a inclusdo de estudantes com deficiéncia no ensino comum.

Apesar da relevancia do tema, poucos estudos tém problematizado
sobre Segundo Professor como eixo tematico e de analise. Nesse sentido,
€ nosso objetivo apresentar, com base nos documentos oficiais, como o
Segundo Professor esté delineado dentro da politica de educacéo especial
na perspectiva da educacdo inclusiva no estado de Santa Catarina.
Também nos apropriamos dos referencias de Aradjo (2015) e Kleber
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(2015), trabalhos dnicos e singulares sobre o Segundo Professor,
assinalando as principais reflexdes que estes estudos trazem para repensar
o trabalho deste profissional no contexto das praticas de educacéo
especial em consonancia com a perspectiva da educacao inclusiva.

Segundo consta no Programa Pedagdgico (PP), documento que
traca as diretrizes da politica de educacdo especial no estado de Santa
Catarina, o Conselho Estadual de Educacdo (CEE), por meio da resolugéo
no 112/2006, instituiu, em parceria com a Fundacdo Catarinense de
Educacdo Especial (FCEE), o Segundo Professor de Turma como
Modalidade de Atendimento em Classe (AC)°. Por sua vez, o Segundo
Professor, preferencialmente habilitado em Educacdo Especial, é
designado a ser um corregente nas séries iniciais do ensino fundamental
e colaborador nas séries finais junto ao professor do ensino comum com
vistas a inclusdo de estudantes com deficiéncia. (SANTA CATARINA,
2009).

Passados trés anos desde a implementacdo do Segundo Professor
nas escolas em 2006, em 2009, a Secretaria de Educacdo do Estado
(SED), juntamente com a Fundagdo Catarinense de Educacéo Especial
(FCEE), langou o Programa Pedagdgico (PP) com objetivo de tracar as
diretrizes dos servigos de Educacdo Especial no estado de Santa Catarina.
Este importante documento tem por objetivo estabelecer diretrizes dos
servigos de educacgdo especial para qualificar o processo de ensino e
aprendizagem dos alunos com deficiéncia, condutas tipicas e altas
habilidades, matriculados no ensino regular ou em Centros de
Atendimento Educacional Especializados — CAESP.

Apoiado em diversos documentos nacionais®, o Programa
Pedagdgico enfatiza o direito das criangas de frequentarem espacos
educacionais regulares e o dever do Estado em disponibilizar, além do
ensino regular, servigos educacionais especializados para todos que deles
necessitam. Reconhece-se ainda que a inclusdo de “pessoas com
necessidades educacionais especiais” na escola comum requer que se

50 Atendimento em Classe — AC se caracteriza pela atuagéo de um professor da area de educagio
especial em sala de aula ou profissional da area da satde na escola, para atender os alunos de
que trata o Programa Pedagégico matriculados nas etapas e modalidades da educagio basica.
éConstituicdo Estadual (1989), Lei Complementar n® 170, que dispde sobre o Sistema Estadual
de Educagio (1998), Constituicdo Federal (1988); Lei n° 8.069, que dispbe sobre o Estatuto da
Crianca e do Adolescente (1990); Lei n® 9.394, que estabelece as Diretrizes e Bases da Educagao
Nacional — LDBEN (1996); Decreto n° 3.298 (1999); Lei n® 10.172, que aprova o Plano Nacional
de Educacgdo, e pela Resolu¢do n® 02 do Conselho Nacional de Educacgdo, que institui as
Diretrizes Nacionais para a Educagio Especial na Educagdo Bésica, ambas de 2001. (SANTA
CATARINA, 2009)
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busquem meios para beneficiar sua participacdo e aprendizagem tanto na
sala de aula como no atendimento educacional especializado.

Rosane Teresinha JahnkeVailatti, Presidente da Fundagéo
Catarinense de Educacdo Especial em 2006, ano de criagdo do Segundo
Professor, destaca o pioneirismo do Estado em diversas agdes na area da
Educacéo Especial desde a criagdo da Fundacgdo Catarinense de Educacgéo
Especial entre eles:

o 1968, implantacdo da Fundacdo Catarinense de
Educacdo Especial, primeira instituicdo publica
estadual responsavel pela defini¢cdo e coordenagdo da
politica de educacdo especial;

. Foi o primeiro, um ano antes da Constituicdo
Federal de 1988, a extinguir as classes especiais e a
determinar que todas as criancas e adolescentes em
idade  escolar, independentemente de  suas
idiossincrasias, deveriam ter acesso e permanéncia nas
escolas regulares;

. Cinco anos antes da instituicdo das Diretrizes
Nacionais da Educacdo Especial na Educacdo Bésica, 0
Estado estabeleceu, pela Resolugédo n° 01 de 1996, do
Conselho Estadual de Educacéo, diretrizes da educacédo
especial para o sistema estadual de ensino;

. Dois anos antes da atual Politica de Educacéo
Especial na perspectiva da educacdo inclusiva (2008)
do Ministério da Educacéo, foi implantada a do Estado;
e, agora, com 0 Programa Pedagdgico sdo estabelecidas
as diretrizes dos servicos de educacédo especial.

. Apesar das possiveis criticas dos defensores da
inclusdo total nas escolas regulares, o Estado, através
da Politica de Educacdo Especial (2006) e também
através deste Programa, faculta as familias que tenham
filhos em idade escolar com diagndstico de severos
comprometimentos mentais o direto de optarem
matricula-los em escolas regulares ou em centros
especializados

o Rebatizou as denominadas salas de recursos em
Servicos de Atendimento Educacional Especializados —
SAEDEs, designados por sua area de intervencdo, com
carater complementar ou suplementar, implantados na
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rede regular de ensino ou em centros de atendimento
especializados mantidos pelas APAES. (SANTA
CATARINA, 2009).

Por fim, o Gltimo alcance pioneiro no Estado foi a “criagdo” do
Segundo Professor de Turma como modalidade de Atendimento em
Classe, 0 qual é dedicado especial aten¢do no Programa Pedagdgico
conforme redacdo legal:

Contra argumentacdes de especialistas’ em
educacéo, o Estado instituiu o segundo professor de
turma nas escolas da rede regular de ensino que
tenham matriculas de alunos da educagéo especial,
que por seu conhecimento € um corregente nas
turmas de séries iniciais do ensino fundamental e
colaborador do professor nas séries finais do ensino
fundamental e do ensino médio. (SANTA
CATARINA, 2009).

Vale ressaltar, que o documento ndo esclarece sobre o primeiro
enunciado: contra argumentacdes de especialistas. Claramente, a redacdo
gue segue ndo necessitaria desse primeiro dito como contraponto ao
restante do enunciado. Em virtude da semantica que torna inquietante o
restante da leitura, procuramos entrar em contato sem sucesso, por e-mail
e pelas redes sociais, com a equipe que organizou o Programa
Pedagdgico. Ainda assim, procuramos manter em SUSpenso a proposicao
“dita”, buscando o entendimento “presumido” nas reflexdes de pesquisas
relacionadas ao tema.

Consta ainda no Programa Pedagdgico que os dois professores,
Segundo Professor e professor do ensino comum deverdo ser orientados,
concomitantemente, pelos profissionais do SAEDE efou Servigo de
Atendimento Especializado - SAESP.

E previsto ainda um segundo professor quando houver em turma
alunos com:

o a) diagnostico de deficiéncia maltipla quando
estiver associada a deficiéncia mental;
) b) diagndstico de deficiéncia mental que

apresente dependéncia em atividades de vida pratica;

7 Grifo nosso.
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) c) diagnostico de deficiéncia associado a
transtorno psiquiatrico;
) d) diagndstico que comprove  Sérios

comprometimentos motores e dependéncia em
atividades de vida prética;

. e) diagndstico de transtornos globais do
desenvolvimento com sintomatologia exacerbada;

) f) diagndstico de transtorno de Déficit de
Atencdo com Hiperatividade/Impulsividade (TDAH/I)
com sintomatologia exacerbada. (SANTA
CATARINA, 2009).

E valido ressaltar, que em 13 de dezembro de 2016 através da
resolucdo n° 100, a FCEE juntamente com o Conselho Estadual de
Educacéo de Santa Catarina (CEE/SC) estabelecem novas diretrizes para
a Educacéo Especial no Sistema Estadual de Educagdo de Santa Catarina
em substitui¢do a resolucdo n°® 112/2006que se encontra disponivel em:
(http://www.fcee.sc.gov.br/index.php/sala-de-imprensa/noticias/8473-
fcee-divulga-resolucao-n-100-2016-com-novas-normas-da-educacao-
especial). Este documento incorpora os pressupostos da Convencéo sobre
os Direitos da Pessoa com Deficiéncia (BRASIL, 2008a) e redefine o
publico alvo atendido pelo Segundo Professor em seu art. 2°%item IV — o
gual passa a prever um Segundo Professor nas turmas com matricula e
frequéncia de alunos com diagnostico de deficiéncia intelectual,
transtorno do espectro autista e ou deficiéncia multipla que apresentem
comprometimento significativo nas interacfes sociais e na funcionalidade
académica. Segundo as novas diretrizes, este profissional sera
disponibilizado também nos casos de deficiéncia fisica que apresentem
sérios comprometimentos motores e dependéncia em atividades de vida
pratica. (SANTA CATARINA, 2016).

Conforme as novas diretrizes, o Segundo Professor ndo devera
mais atender casos de TDAH/I, fato este que vem causando a partir de
2017 polémica entre os responsaveis no ato da matricula de estudantes
com TDAH nas escolas publicas estaduais. Em virtude do presente estudo
ter sido realizado anterior as novas diretrizes, deixamos em aberto o
aprofundamento desta questdo aos pesquisadores interessados sobre o
tema.

Permanece, entretanto, nas novas diretrizes da educacdo especial
na educagdo béasica as mesmas atribuigdes do Segundo Professor, qual
seja:
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. a) planejar e executar as atividades pedagdgicas,
em conjunto com o professor titular, quando estiver
atuando nas séries iniciais do ensino fundamental;

. b) propor adaptacdes curriculares nas atividades
pedagobgicas;

. c) participar do conselho de classe;

. d) tomar conhecimento antecipado do
planejamento do professor regente, quando o educando
estiver matriculado nas séries finais do ensino

fundamental;

. e) participar com o professor titular das
orientagBes (assessorias) prestadas pelo SAEDE e/ou
SAESP;

. f) participar de estudos e pesquisas na sua area
de atuacdo mediante projetos previamente aprovados

pela SED e FCEE;

. g) sugerir ajudas técnicas que facilitem o
processo de aprendizagem do aluno da educacéo
especial;

. h) cumprir a carga horéria de trabalho na escola,
mesmo na eventual auséncia do aluno;

. i) participar de capacitacbes na area da

educacdo. (SANTA CATARINA, 2009).

Conforme observamos na introducdo deste trabalho, consta ainda
gue o Segundo Professor ndo pode assumir ou ser designado para outra
fungdo na escola que ndo seja aquela para a qual foi contratado assim
como o Segundo Professor ndo deve assumir integralmente o(s) aluno(s)
da educacdo especial, sendo a escola responsavel por todos, nos diferentes
contextos educacionais: recreio dirigido, troca de fraldas, alimentacéo,
uso do banheiro, seguranca etc. (SANTA CATARINA, 2009).

Nas séries iniciais do ensino fundamental, o Segundo Professor,
preferencialmente habilitado em educacdo especial, tem por fungdo
correger a classe com o professor titular. Ou seja, contribuir em funcéo
de seu conhecimento especifico com a organizacdo de préaticas e
estratégias diferenciadas para qualificar o ensino junto ao estudante com
deficiéncia. Deve, além disso, junto com o professor titular, acompanhar
0 processo de aprendizagem de todos os educandos, ndo definindo
objetivos funcionais para uns e académicos para outros. (SANTA
CATARINA, 2009).
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Ja nas séries finais do ensino fundamental, o segundo professor de
classe tera como funcdo apoiar, em funcdo de seu conhecimento
especifico, o professor regente no desenvolvimento das atividades
pedagogicas. (SANTA CATARINA, 2009).

Araljo (2015) problematiza em seu estudo as contradi¢cdes entre a
formacéo requerida para atuar como Segundo Professor e as atribuigdes
especificas deste profissional para trabalhar no ensino comum como
corregente e apoiador. Segundo esta estudiosa, 0 Programa Pedag6gico
que orienta a pratica do Segundo Professor leva a crer, em decorréncia
das atribuicGes especificas que Ihes sdo designadas, que este deveria ter
formacdo na é&rea da Educacdo Especial. No entanto, o termo
preferencialmente habilitado abre espaco para que também professores
com especializacdo na area da educacdo especial, com formacdo em
pedagogia ou em outras areas do conhecimento e, no limite, professor
com formagdo de Ensino Meédio preencham as vagas destinadas a
Segundos Professores na auséncia de professores habilitados. Nas
palavras da autora, esse fato corrobora com a constatacdo de que a
presencga do Segundo Professor néo ¢ sinénimo de “apoio especializado”
em sala de aula, e portanto, ndo se pode afirmar que haja efetivamente
suporte da educacdo especial a professores e estudantes com deficiéncia
na realidade das escolas publicas estaduais no ensino comum.

Além disso, os trabalhos de Aradjo (2015) e Kleber (2015)
levantam criticamente o questionamento sobre as condic¢des de trabalho
do Segundo Professor no ensino comum. Ou seja, se 0 Segundo Professor,
admitido em carater temporario (ACT), sem formacéo, sem estabilidade,
sem plano de carreira e, portanto, sem possibilidade de dar continuidade
ao seu trabalho na mesma escola, teria condicfes efetivas de promover
apoio e suporte junto aos professores e estudantes conforme preveem as
normativas para sua insercdo no ensino comum?

Assim, diferentemente das diretrizes tracadas no Programa
Pedagdgico, os estudos de Aradjo (2015) e Kleber (2015) tem
problematizado pioneiramente as dissonancias entre a politica e as
praticas quanto aos processos de inclusdo do Segundo Professor no ensino
comum. Destacam-se nestes estudos a precarizagdo generalizada das
condi¢des de trabalho, das politicas de formacéo e, por conseguinte, o
despreparo do contexto escolar para implementar adequadamente a
politica de educacéao especial na perspectiva da educagéao inclusiva.

Sobre a formagdo de Segundos Professores na regido de
Floriandpolis, Aradjo(2015) apresenta em seus resultados uma alarmante
situacdo de descaso do Estado com estes profissionais o qual tem levado
a paulatina desvalorizacdo do Segundo Professor no contexto escolar. A
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falta de formagdes continuadas que discutam este novo modelo de ensino
tem levado na concep¢do de Aradjo (2015), a descaracterizacdo da
especificidade do professor de educacgdo especial no ensino comum com
prejuizo ao ensino de estudantes com deficiéncia. Conforme Araujo
(2015):

1: A formacéo inicial dos Segundo Professor de
Turma ocorre geralmente em cursos de licenciatura
em pedagogia, 0 qual ndo possui aprofundamento
dos contetdos da area da Educagdo Especial; 2. A
formacéo continuada ndo discute a apropriagdo de
conhecimento dos alunos da educagdo especial; 3.
A formagdo dos Segundo Professor de Turma
ocorre na esteira de formacBes de outros
professores, possuindo o carater de implementacéo
da politica sob uma perspectiva de legitima-la e
repor sua hegemonia; 4. Ha um descaso por parte
do estado com essa categoria, que a0 mesmo tempo
em que ndo desenvolve um programa de formagéo
para esses profissionais, ndo promove concurso
publico e ndo privilegia os professores de
Educacdo Especial formados em cursos de
graduacdo em Educacgdo Especial; 5. O Segundo
Professor de Turma é uma funcdo docente
secundarizada na proposicdo da politica de
Educacdo Especial do estado, operando como um
instrumento de consolidacdo da politica de
perspectiva inclusiva, subproduto da énfase ao
atendimento educacional especializado em sala de
recursos multifuncionais, que no estado de SC séo
referenciados como SAEDE; 6. O modelo de
professor de Educacdo Especial proposto pelo
estado como Segundo Professor de Turma perde a
esséncia da especificidade de profissional da
Educacdo Especial na medida em que ndo se
prioriza o ensino dos alunos, mas sim, a sua
aceitabilidade no ambito escolar. (ARAUJO, 2015,
p. 249).

Sobre a atuacdo do Segundo Professor em sala de aula, Kleber
(2015) observa que ha uma diferenca significativa entre os Segundos
Professores que atuam nas séries iniciais e finais do ensino fundamental.
Segundo a autora, nas séries iniciais em que a funcdo do Segundo
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Professor é a de colaborar com o planejamento e execucao das atividades
escolares junto ao professor regente (corregéncia), observa-se maior
envolvimento entre os professores e destes em relagdo a turma. Ja nas
séries finais, Kleber (2015) constata uma prevaléncia de processos
fragmentados de trabalho entre os professores com maior envolvimento
do Segundo Professor no atendimento individualizado ao estudante com
deficiéncia em sala de aula. Soma-se a esta situacdo a auséncia de
conhecimento antecipado sobre o planejamento de cada disciplina pelos
Segundos Professores. Segundo Kleber (2015), a distancia do Segundo
Professor em relagdo a turma, ao professor regente e ao planejamento séo
significativamente maiores a partir das séries finais do ensino
fundamental.

Observa-se nos estudos referidos, a continuidade do ensino
paralelo no ensino regular, em que notavelmente o Segundo Professor tem
figurado como facilitador da aceitacdo do estudante com deficiéncia na
escola, com pouca énfase aos processos de apropriacdo do conhecimento
pelo estudante. Nesse sentido, os estudos de (Aradjo, 2015 e Kleber,
2015) tem assinalado sobre o papel secundario que tem ocupado o
Segundo Professor no ensino comum, em que este no mais das vezes, tem
se constituido como auxiliar do professor titular efou
acompanhante/cuidador do estudante com deficiéncia nas atividades
escolares dentro e fora de sala de aula (ARAUJO, 2015; KLEBER, 2015).

Com base nos achados de Araljo (2015) e Kleber (2015), é valido
ressaltar que a insercdo do Segundo Professor em sala de aula demanda
uma nova posicao do professor da educacéo especial no ensino comum,
0 que difere radicalmente de outras formas de apoio que ndo requerem
formagdo em educagéo especial como: auxiliar do professor regente ou
cuidador do estudante com deficiéncia, as quais tem sido adotadas por
muitos municipios e outras regides do pais.

De um modo geral, ao lermos atentamente sobre as atribui¢des do
Segundo Professor observamos junto a Aradjo (2015) que este professor
precisa ter formacdo em educacdo especial para que possa atuar
efetivamente como suporte no ensino comum em contextos de trabalho
gue pressupde necessariamente uma (inter)relacdo entre: professor de
educacdo especial, professor do ensino comum e estudantes. Ao contrario
disso, para atuar como auxiliar e/ou cuidador, ndo haveria necessidade de
formag&o especifica em educagdo especial, ou seja, isento de se constituir
como suporte pedagdgico a estudantes e professores, o
professor/auxiliar/cuidador seria um tipo de apoio centrado nas
necessidades corpo/funcionais dos estudantes com deficiéncia em sala de
aula.
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Nesse sentido, Araljo (2015, p. 250) pontua sobre a necessidade
de as politicas estaduais de educacdo repensarem sobre as condi¢des de
trabalho e formac&o do Segundo Professor de modo que seu trabalho seja
orientado por uma perspectiva de inclusdo que requer necessariamente
gue seja realizado por um especialista. A autora também observa que ao
ndo levar em conta esses elementos, corre-se 0 risco de perdera
especificidade do professor da educagéo especial que, ora entendido como
cuidador e outras vezes como um servico especializado restrito a
estudantes com deficiéncia, ttm malogrado os principios de sua insercao
no ensino comum que se propde em consonancia com a perspectiva da
educacdo inclusiva.

As autoras concluem que, na prética, hd uma desqualificacdo do
Segundo Professor pelas politicas de formacdo, as quais deveriam
sustentar processos tdo inovadores quanto a proposta que implementa o
Segundo Professor no ensino comum. Aradjo (2015) ainda ressalta a
ineficiéncia das praticas que estdo sendo constituidas nos sistemas
regulares de ensino em que pese a falta de condicGes de trabalho, clareza
quanto as atribui¢des, formacao profissional e organizacdo do servico.

Em consonancia com as reflexdes acima, Kleber (2015) corrobora
com a resisténcia das politicas de educacdo especial em manter a
hegemonia histdrica do ensino especializado no ensino comum, restrito a
estudantes com deficiéncia. Para a autora, ha uma urgente necessidade de
repensar a insercdo do Segundo Professor com base numa perspectiva
social critica, avangando o dialogo com os direitos humanos, com as
ciéncias sociais, com a psicologia e com a biologia.

Com base nas reflexdes acima, buscamos avancar o didlogo a partir
do modelo de “ensino colaborativo” para entrar na arena das
interlocucBes, o qual, ao nosso ver, se constitui como uma das
possibilidade para re(pensar) as politicas estaduais de educacdo quanto a
insercdo do professor de educagéo especial no ensino comum como apoio
e suporte efetivo de estudantes e professores.

2.3 Ensino Colaborativo: pesquisa em banco de dados

No percurso deste estudo, como ja mencionamos, a primeira
constatacdo que nos deparamos foi a escassa producdo cientifica sobre o
Segundo Professor de Turma. Escavando descritores baseado no uso de
amplas terminologias utilizadas pelas politicas municipais de educacéo
encontramos posteriormente no decorrer da pesquisa os trabalhos de
dissertacdo de Araujo (2015) e Kleber (2015), orientados pela professora
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Rosalba Maria Cardoso Garcia oriundos da Universidade Federal de
Santa Catarina.

Ainda no decorrer dos processos de investigacao, por indicagéo do
professor/orientador Adriano Nuernberg, encontramos a proposta de
“Ensino Colaborativo”, especificamente pela leitura dos livros de Fontes,
(2009) e Mendes, Viralonga e Zerbato, (2014)2. A leitura destes materiais
e a observacdo dos referenciais bibliograficos, nos levou ao encontro de
outros materiais, leituras e autores. Constatamos assim, que a inser¢édo do
professor da educacdo especial no ensino comum, chamado de Ensino
Colaborativo, tratava-se de um campo emergente como estratégia em
educacdo inclusiva, com predominio de estudos e publicacGes de
autores/orientadores oriundos da Universidade Federal de Sdo Carlos
(UFSCAR), SP.

Assim, realizamos um levantamento dos estudos cientificos
nacionais sobre o Ensino Colaborativo a fim de conhecermos a
organizacdo e o desenvolvimento desse servigo bem como as evidéncias
sobre sua efetividade no processo de inclusdo de estudantes com
deficiéncia.

A analise desses estudos nos levou a compreensdo do atual avango
tedrico do Ensino Colaborativo o qual nos apropriamos na presente
pesquisa com 0s seguintes objetivos: a) o reconhecimento deste servigo
na revisao de literatura apontando seus principais achados tedricos e
conceituais; b) o delineamento metodolégico dos estudos afim de
reconhecer as principais publicagbes, autores, universidade,
probleméticas e area de concentracdo; ¢) como possibilidade de discusséo
e de proposta orientadora sobre o trabalho do Segundo Professor nas
politicas de educacédo especial, a qual entendemos, devem ser orientadas
pelos principios da educagdo inclusiva.

Com base nos estudos acerca do Ensino Colaborativo, foi entdo
operacionalizado busca eletrénica no banco de periddicos, teses e
dissertacdes da CAPES, de artigos indexados em bases da Scientific
Eletronic Library Online (SciELO) e BVS Psi publicadas em portugués
entre janeiro de 2004 a dezembro de 2014. Os dados foram coletados
durante o periodo de Maio & Outubro de 2015.

Primeiramente, identificou-se a incidéncia de artigos, teses e
dissertacGes, sobre o tema geral, publicadas nas bases de dados sem
predefinicdo de um periodo especifico. A partir da analise dos trabalhos
encontrados, constatou-se que o “ensino colaborativo” no Brasil tem

8 Ensino Colaborativo: uma proposta de Educagéo Inclusiva (FONTES, 2009); Ensino
Colaborativo como Apoio a Incluséo Escolar. (MENDES, VIRALONGA E ZERBATO, 2014)
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inicio em 2004°, dado este que levou a escolha do periodo inicial de
pesquisa.

Foram utilizados os seguintes descritores: trabalho docente e
ensino colaborativo; Segundo Professor; educagdo inclusiva e
bidocéncia; ensino Especial e ensino colaborativo; formacdo de
professores e ensino colaborativo. Também foi empreendido busca, sem
sucesso, utilizando terminologias que algumas politicas estaduais e
municipais adotam para denominar o ensino colaborativo: Professor de
apoio, co-professor, corregente, agente de incluséo.

A amostra compreendeu as publicacfes de artigos indexados em
periddicos, selecionados a partir de uma leitura prévia dos resumos
anexados, que seguiu 0s seguintes critérios de incluséo:

a) veiculo de publicacdo: optou-se pela escolha de teses,
dissertacdes e artigos indexados, pois que se trata de 6rgdos de maior
divulgacdo e de fécil acesso para pesquisadores;

b) idioma de publicacdo: trabalhos publicados na integra em
lingua portuguesa;

¢) ano de publicacéo: foram selecionados estudos publicados entre
0 periodo de 2004 a 2014, correspondentes ao inicio de publicacfes
nacionais sobre o tema “ensino colaborativo™ - totalizando um periodo de
dez anos;

d) Referéncias que tiveram como objetivo de estudo o Ensino
Colaborativo ou que tiveram pertinéncia com o tema relacionado a
configuragdo do trabalho docente por meio do Ensino Colaborativo com
vistas a inclusdo escolar de alunos com deficiéncia.

A excluséo de estudos seguiu 0s seguintes critérios:

a) artigos publicados em anais de congresso que ndo foram
publicados em periddicos;

b) artigos, teses e dissertacGes sobre educagio inclusiva, “trabalho
colaborativo” ou “consultoria colaborativa” que ndo apresentaram relagao
com 0s objetivos da pesquisa;

c) artigos repetidos: artigos repetidos entraram como critério de
exclusao;

Utilizando-se dos critérios para inclusdo e exclusdo das
referéncias, foi realizado um levantamento preliminar a partir da leitura
seletiva dos resumos selecionados sendo que, dos 438 trabalhos

9 As teses de doutorado de Capellini (2004) e Zanata (2004), orientados pela professora Enicéia
Gongalves Mendes pela UFSCAR, marcam o inicio de publicacdes sobre o Ensino Colaborativo
no Brasil.
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encontrados foram selecionados 35 pra leitura na integra. Desses, foram
excluidos 10 com base nos critérios de exclusdo totalizando 25 trabalhos
para compor o trabalho de reviséo.

A recuperacdo dos 25 estudos delimitou a fonte priméaria para uma
leitura posterior mais apurada na andlise dos dados. O delineamento
metodol6gico dos estudos revisados, serdo apresentados logo a seguir
(Tabela 1) em que pontua-se: o ano de publicagdo, autores/orientadores,
instituicdo e/ou veiculo de publicagdo, principais hipdteses investigadas e
area do conhecimento.

Embora ndo seja nosso objetivo apresentar uma analise
pormenorizada desses estudos, destacamos entre 0s principais elementos
encontrados: a) o crescente interesse pelo tema desde 2004; b) Maior
concentracao de estudos sobre o ensino colaborativo na regido sudeste por
pesquisadores oriundos da UFSCAR; ¢) Maior concentracdo de estudos
na &rea da educacéo especial.

Entre os temas mais investigados encontramos: a) organizacao e
implementacdo do ensino colaborativo a partir de pesquisa acéo-
colaborativa; b) investigacio dos desafios e possibilidades para trabalhar
em regime de colaboracdo; d) definicdo de papéis entre professores do
ensino especial e ensino comum; e) desenvolvimento de programas de
formagdes continuadas na perspectiva de colaboracdo para professores e
gestores escolares.

A apresentacdo do delineamento das pesquisas selecionadas,
enseja possibilitar o conhecimento do material explorado assim como
deixar em aberto as multiplas problematizaces possiveis para futuras
pesquisas:



48

Quadro 1. Descricao dos estudos de revisdo sobre o Ensino

Colaborativo. (Delineamento geral da pesquisa) = 25
Autor(es)

Tipo de
estudo Ano

Tese

(2004)

Tese

(2004)

Artigo

(2004)

Tese

(2006)

Orientador

* Vera Lucia
Messias  Fialho
Capellini.

* (Orient) Enicéia
Gongalves
Mendes

* Eliana Marques
Zanata

* (Orient.)
Enicéia
Gongalves
Mendes

*Vera Lucia
Messias Fialho
Capellini; Enicéia
Gongalves
Mendes;

*Relma Urel
Carbone
Carneiro;

* (Orient.)
Enicéia
Gongalves
Mendes

(Fonte)
Instituicdo dos
autores.
Periddico

Universidade
Federal de Sdo
Carlos (UFSCAR)

Universidade
Federal de Sdo
Carlos (UFSCAR)

*Universidade
Federal de Sao
Carlos
(UFSCAR); Rev.
Educacéo
(PUCRS) online

* Qualis: A2

Universidade
Federal de Séo
Carlos —
(UFSCAR)

Objetivo Geral

(Hipoteses
investigadas)

Verificar quais as
implicacdes de se
implementar um
trabalho colaborativo
entre professores da
Educacéo Especial e da
Educacédo Comum.

Implementar e avaliar
um programa de
formagao continuada
para professores do
ensino comum a partir
do ensino colaborartivo

Implementar e analisar
um programa de
formagéo continuada na
perspectiva de
colaboragéo;

Desenvolver e avaliar
um programa de
formacéo para gestores.

Area de
conhecimento

Educacédo
Especial

Educacéo
Especial

Educacéo

Educagédo
especial;
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Tipo de Autor(es) (Rl )] Objetivo Geral Area de
estudo Ano Instituicao. conhecimento
Orientador Periddico Hipotese de trabalho
Tese * Rejane de Universidade do Analisar como acontece  Educagao.

Souza Fontes; Estado do Rio de a incluséo de alunos
(2007) Janeiro (UERJ) com deficiéncia em

* (Orient.) classes regulares de

Rosana Glat; €ensino e como o0 ensino

colaborativo pode
contribuir nesse

processo.
(Artigo) * Vera Lucia * Universidade Investigar as Educacéo
Messias Fialho Federal de Séo possibilidades do Especial;
(2007) Capellini; Enicéia  Carlos ensino colaborativo no
Gongalves (UFSCAR); Rev. desenvolvimento
Mendes; Educere et profissional do docente.
Educare; B3
Artigo *Cristina Yoshie * Universidade Possibilidades de * Terapia
Toyoda; Enicéia Federal de Sao atuacéo do Terapeuta Ocupacional;
(2007) Gongalves Carlos Ocupacional na escola
Mendes; Gerusa (UFSCAR); Rev. para favorecer o * Educagao
Ferreira Cadernos de processo de incluséo a Especial;
Lourengo; Lucy Terapia partir de consultoria
Tomoko Akash Ocupacional da colaborativa.
UFSCar;
B5
Artigo * Magda Floriana ~ * Rev. Educar Discutir e afirmar a Educacéo
Damiani importancia do
(2007) Al desenvolvimento de
atividades colaborativas
nas escolas, a partir da
teorizacéo acerca dos
processos psicolégicos
envolvidos nesse tipo
de atividade, com base
na psicologia histérico-
cultural
Artigo * Vera Lucia * Universidade Verificar as *Educacéo;
Messias Fialho Federal de S&o dificuldades
(2009) Capellini; Olga Carlos encontradas por *Educacio
Maria Piazentin (UFSCAR); Rev. professores no processo  Especial;
Rolim Rodrigues; Educagéo. de inclusdo escolar e a
(PUCRS)online quem sdo atribuidas.

A2
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Tipo de
estudo Ano

Dissertacao
(2010)

Artigo

(2010)

Artigo

(2011)

Artigo

(2011)

Autor(es)
Orientador

* Thiene da Silva
Burkle

* (orient.) Rosana
Glat

*Maria Amélia
Almeida; Andrea
Carla Machado;

* Enicéia
Gongalves
Mendes; Maria
Amélia Almeida;
Cristina
YoschieToyoda

* Caroline
Penteado Assis;
Enicéia
Gongalves
Mendes; Maria
Amélia Almeida;

(Fonte)
Instituig&o.
Periddico

Universidade do
Estado do Rio de
Janeiro (UERJ)

* Universidade
Federal de Séo
Carlos
(UFSCAR); Rev.
Psicopedagogia,
B5

* Universidade
Federal de Sdo
Carlos
(UFSCAR);

* Rev. Educere et
educare — Revista
de Educacéo

B3

* Universidade
Federal de Séo
Carlos
(UFSCAR); Rev.
Educere et
educare. Revista
de Educacéo.

B3

Objetivo Geral

Hipo6tese de trabalho

Refletir sobre a atuagéo
do professor da sala de
recursos (SMR) frente
ao trabalho colaborativo
estabelecido entre os
profissionais que atuam
na educacéo especial e
na educacéo regular

Avaliar os efeitos de
uma prética de leitura
pautada no ensino
colaborativo em alunos
de uma sala regular

Apresentar um breve
histérico de um
programa de pesquisa,
ensino e extensdo que
busca aproximar a
UFSCAR aos
professores do ensino
comum das escolas
pUblicas municipais que
tem alunos com
necessidades especiais
em sala de aula.

Descrever o
desenvolvimento de
uma parceria
colaborativa entre um
profissional da
educacdo especial e
uma professora do
ensino regular.

Area de
conhecimento

Educagcéo;

Educagédo

Educagéo
Especial

Educacéo;

Educacéo
Especial;

* Educagdo

* Educagdo
Especial;



Tipo de
estudo Ano

Tese

(2012)

Dissertacao

(2012)

Dissertagéo

(2012)

Artigo

(2012)

Autor(es)
Orientador
* Patricia Braun

* (Orient.) Leila
Regina d"Oliveira
de Paula Nunes

* Lucelia Cardoso
Cavalcante
Rabelo

* (orient.) Enicéia
Gongalves
Mendes

- *Rosimeiri
Merotti Crippa

* Valéria Oliveira
de Vasconcelos

* Aline Maira da
Silva; Enicéia
Gongalves
Mendes;

(Rl )]
Instituicao.
Periddico

Universidade do
Estado do Rio de
Janeiro (UERJ).

Universidade
Federal de S&o
Carlos (UFSCAR)

Universidade de
Uberaba —
(UNIUBE)

* Universidade
Federal de S&o
Carlos
(UFSCAR);
Revista Brasileira
de Educacéo
Especial;

A2

Objetivo Geral

Hipo6tese de trabalho

Refletir e elaborar de
forma colaborativa com
a equipe pedagogica,
acOes educativas para a
organizagdo do
processo de ensino e
aprendizagem do aluno.

Analisar as
potencialidades e
limites da experiéncia
de coensino na
formagéo continuada de
professores do ensino
comum e ensino
especial.

Investigar como o
ensino colaborativo
pode auxiliar na
superagdo dos
problemas existentes no
processo de inclusdo do
aluno com deficiéncia
na escola

Avaliar os efeitos de
um programa de
intervencdo preventiva,
baseado nos modelo de
Consultoria
Colaborativa Escolar e
Suporte
Comportamental
Positivo, voltado para
prevenir e minimizar
problemas
comportamentais.
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Area de
conhecimento
* Educagdo;

* Educagdo
Especial;

* Educagdo
Especial

* Educagéo;

* Educagdo
Especial;

* Psicologia;
*Educacéo
Especial;
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Tipo de
estudo Ano

Artigo

(2012)

Artigo

(2013)

Dissertacéo

(2014)

Artigo

(2014)

Autor(es)
Orientador

* Elizabete
Humai de Toledo;
Celia Regina
Vitalino;

* Aline Nathalia
Marques; Marcia
Duarte

* Ana Paula
Zerbato

* (Orient.)
Enicéia
Gongalves
Mendes

* Carla Ariel Rios
Viralonga;
Enicéia
Gongalves
Mendes;

(Fonte)
Instituig&o.
Periddico

* Universidade
Federal de Sao
Carlos
(UFSCAR);

* Rev. Brasileira
de Educacéo
Especial.

A2

* Universidade
Federal de Séo
Carlos
(UFSCAR);

* Rev. de Ciéncias
Humanas

Universidade
Federal de Sao
Carlos (UFSCAR)

* Universidade
Federal de Séo
Carlos
(UFSCAR);

* Rev. Brasileira
de Estudos
Pedagdgicos.
(Online), B1

Objetivo Geral

Hipo6tese de trabalho

Investigar a eficacia de
um programa de
formagéo de
professores numa
escola estadual de
Ensino Fundamental
com vistas a favorecer o
processo de incluséo de
alunos com deficiéncia
intelectual.

Verificar segundo a
visdo dos professores
€omo 0 ensino
colaborativo auxilia na
elaboracgdo das
adaptag@es curriculares
para o aluno com
deficiéncia intelectual.

Definir o papel do
professor de Educacado
Especial na proposta de

coensino segundo a
6tica de professores do
ensino comum,
professores de

Educagéo Especial,

coordenadores, vice-
diretores, pais e alunos.

Analisar experiéncias
préticas de ensino
colaborativo dos
professores de educacgdo
especial do municipio
de S&o Carlos — SP.

Area de
conhecimento
* Educagdo

* Educagdo
Especial;

* Educagdo

* Educagdo
Especial

*Educacéo
Especial;

* Educagdo

* Educagdo
Especial



Tipo de
estudo Ano

Artigo

(2014)

Artigo

(2014)

Dissertagao

(2015)

Dissertacéo

(2015)

Autor(es)
Orientador

* Lilian David;
Vera Messias
Fialho Capellini;

* Lidia Campos
Gomes Boy;
Adriana Maria
Cancella Duarte

* Rita de Céssia
Kleber;

*(oriente)
Rosalba Maria
Cardoso Garcia

* Bérbara
Karolina Aradjo

* (orient) Rosalba
Maria Cardoso
Garcia

(Rl )]
Instituicao.
Periddico

* Universidade
Federal de S&o
Carlos
(UFSCAR);

* Nuances:
Estudos sobre a
Educacéo; B1

* Educagédo em
Revista

Universidade
Federal de Santa
Catarina (UFSC)

Universidade
Federal de Santa
Catarina (UFSC)

Fonte: (Scielo, BVS_PSI, CAPES)

2.4 Ensino Colaborativo: discussdes tedricas e conceituais

Objetivo Geral

Hipo6tese de trabalho

Realizar uma reviséo de
literatura sobre o ensino
colaborativo na
educacdo infantil e
verificar o
conhecimento dos
professores sobre esta
estratégia pedagogica

Analisar a pluralidade
conceitual sobre
trabalho colaborativo
através da percepgao
dos docentes;

Compreender o trabalho
do segundo professor de
turma em classes
comuns dos anos finais
do ensino fundamental.

Analisar a formagao do
Segundo Professor de
Turma na politica
educacional do estado,
perseguindo sua
implementagao na
regido da Grande
Florianépolis.
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Area de
conhecimento

*Educacéo
*Especial;

Educacéo

Infantil;

* Educagao;

* Educagdo

Educacéo

A partir dos estudos de revisdo, pretendemos analisar no
préximo topico como o ensino colaborativo tem se configurado na
literatura, apresentando as principais discuss@es tedricas desse modelo de
ensino a fim de ampliar o entendimento sobre os elementos centrais que
integram os processos de trabalho baseado no regime de colaboracéo.

Segundo Mendes, Almeida e Toyoda (2011), foram os estudiosos
Bauwens, Hourcade e Friend os primeiros a descrever uma associacédo
entre professores do ensino regular e especial nos Estados Unidos da
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América. O collabotative teaching (ensino colaborativo), mais tarde
abreviado por Cook e Friend para co-teaching (coensino), € definido
como “dois ou mais profissionais dando instruc6es substantivas para um
diverso ou misto grupo de alunos num unico espago fisico.” (MENDES,
ALMEIDA E TOYODA, 2011, p. 84).

Conforme explica Mendes, Viralonga e Zerbato (2014), ao invés
do “professor de apoio” sugerido pela traducdo dos termos em inglés
collabotative teaching e co-teaching, foram traduzidos/apropriados os
termos “ensino Colaborativo” e “coensino”. Segundo as autoras, no Brasil
0 termo: “professor de apoio” produz um entendimento de que o professor
da educacdo especial seria um “ajudante” e/ou “auxiliar” do professor do
ensino comum e por isso, ndo refletiria a relacdo profissional ideal a qual
deve ocorrer mediante um processo de “[...] trabalhar junto, com um
objetivo comum, em situacdo de paridade, portanto sem hierarquia e
voluntariamente” (MENDES, VIRALONGA E ZERBATO, 2014, p. 66).

Como observamos anteriormente (quadro 1), o ensino colaborativo
vem sendo apropriado especialmente por estudiosos brasileiros oriundos
da Universidade Federal de Sdo Carlos desde de 2004 através do Grupo
de Pesquisa - Formacdo em Recursos Humanos em Educacdo Especial
(GP-FOREESP)* coordenado pela Prof. Dra. Enicéia Gongalves
Mendes.

E valido ressaltar que a apropriacio do ensino colaborativo por
pesquisadores do GP-FOREESP com o emprego de pesquisa acao-
colaborativa nas escolas tem contribuido com: a) a formag&o de recursos
humanos!' em programas de formacéo inicial e continuada; b) como
estratégia em educacao inclusiva com vistas a melhoria da aprendizagem

10 Este grupo de pesquisa tem como objetivo, desde sua criagdo em 1997, contribuir com a
melhoria da qualidade de ensino oferecido a populagdo-alvo da Educagdo Especial, tendo em
vista os principios da Educacéo Inclusiva e a formagao necesséria de professores para escolarizar
um grupo heterogéneo de alunos (MENDES, VIRALONGA E ZERBATO, 2014).

11 Desde entdo, a linha de pesquisa em Educagdo Inclusiva do GP-FOREESP, vem
desenvolvendo inumeras pesquisas quanto a implementagdo dos servicos de ‘“‘ensino
colaborativo” e “consultoria colaborativa” nas escolas da rede publica de Sdo Paulo com vistas
a escolarizagéo dos alunos publico-alvo da educagdo especial. A parceria entre Universidade e
Escolas contribuiu por um lado com a implantagdo de disciplinas especificas sobre “ensino
colaborativo” e “consultoria colaborativa” na formagéo inicial em Educacéo Especial e no curso
de pés-graducdo em Educacdo Especial visando a formagdo de alunos da graduacéo e pds-
graduacéo em Psicologia, Educagdo Especial entre outros. Por outro lado, a aproximagdo com
as escolas de forma sistematica e continua possibilitou o reconhecimento da importancia de uma
cultura colaborativa o que fez com que um municipio de pequeno porte da cidade de Séo Paulo,
ndo citado o nome pelas autoras, colocasse no Plano municipal de educagéo a contratacéo de
professores especializados para atuar como professores colaboradores. (MENDES,
VIRALONGA & ZERBATO, 2014).
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de todos os estudantes com especial atengéo a inclusdo de estudantes com
deficiéncia; ¢) como contribuicdo da Universidade no aprimoramento das
politicas de educacdo especial nos municipios em que as pesquisas sao
desenvolvidas.(MENDES, ALMEIDA & TOYODA, 2011).

Zerbato (2014) identifica que o Ensino Colaborativo é também
uma alternativa aos tipos de apoio existentes a inclusdo de estudantes com
deficiéncia no Brasil, ou seja, como alternativa aos modelos de sala de
recursos, classes especiais ou escolas especiais. Assim, “ao invés dos
alunos com necessidades educacionais especiais irem para classes
especiais ou de recursos, é o professor especializado que vai até a classe
comum na qual o aluno esta inserido colaborar com o professor do ensino
regular.” (MENDES, ALMEIDA E TOYODA, 2011, p. 84).

Ainda segundo Mendes, Viralonga e Zerbato (2014) a concepcao
subjacente deste modelo de ensino é que ao se inserir em turmas comuns,
todos os recursos dos quais o estudante pode se beneficiar deve ir junto
com ele, incluindo o professor especializado.

Assim, Segundo Capellini (2004), o ensino colaborativo pode ser
definido como uma nova configuragdo de trabalho em que o professor da
educagdo especial e o professor do ensino comum constroem juntos o
planejamento e a avaliagdo, assim como se responsabilizam pela
execucdo das atividades em sala de aula visando a escolariza¢do de um
grupo heterogéneo de estudantes com especial atencdo a inclusdo de
estudantes com deficiéncia.

O principal objetivo da parceria entre 0s docentes é a combinagéo
de diferentes habilidades: do professor do ensino comum com formacg&o
béasica para trabalhar com a diversidade e do professor especialista para
trabalhar como apoio, suporte e colaborador no ensino comum.
(ZANATA, 2004; CAPELLINI E MENDES, 2007; ALMEIDA E
MACHADO, 2010; MENDES, ALMEIDA E TOYODA, 2011). Trata-se
sobretudo, de um modelo de ensino que se fundamenta em relagbes de
interdependéncia entre os docentes. E ainda relevante assinalar, que o
modelo de ensino colaborativo parte de uma inter(relacdo) triadica
(professor da educacdo especial, professor do ensino comum e estudantes
com ou sem deficiéncia).

Para a implementacdo e organizacdo do ensino colaborativo de
modo que se construam essas inter-relagdes no contexto escolar, e
portanto, efetivamente um modelo de ensino colaborativo, é necessario
gue alguns elementos sejam observados em que se destacam: formagéo
no modelo de ensino colaborativo; o papel da gestdo escolar na
construcao de uma cultura colaborativa e a organizagao do servigo com
base na colaboragéo;
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2.4.1 Formacdo na perspectiva do ensino colaborativo

Segundo Capellini e Mendes (2004), a atuacdo
colaborativa demanda o desenvolvimento de novas competéncias do
professor da educagéo especial e do professor do ensino comum, afim de
gue juntos possam responder pela incluséo de estudantes com deficiéncia
no ensino regular. De um modo geral, o desenvolvimento de
competéncias (do professor do ensino especial e do ensino comum) nédo
dizem respeito ao dominio de uma técnica especifica. A abordagem de
formag&o na perspectiva do ensino colaborativo requer a superagéo dos
“especialismos” e do individualismo por meio da construcdo de uma
cultura colaborativa que engendre espacos coletivos de discussdo e
participacdo, em que teoria e pratica sdo indissociaveis nesse processo.

Sobre isso, Capellini e Mendes (2004) assinalam que as
formag@es continuadas ndo tem provocado mudancas efetivas no interior
das salas de aula em que se observa o despreparo generalizado tanto de
professores do ensino comum que ndo se sentem preparados para
trabalhar com a diversidade, quanto de professores da educacéo especial
gue ndo se sentem preparados para trabalhar no ensino comum.

De um modo geral, parece ser uma caracteristica brasileira
que a formacdo continuada em educacdo especial na perspectiva da
educacdo inclusiva seja procurada, e outras vezes oferecida
especificamente para professores especialistas. (RABELO, 2006;
MICHELS, 2009).

Michel (2009) assinala alguns paradoxos sobre 0s processos
de formacdo continuada na perspectiva da educacdo inclusiva em
municipios do estado de Santa Catarina, a saber; a) predominio de uma
visdo médica-psicoldgica sobre os temas discutidos nas formacdes; b) as
formagBes na perspectiva da educacdo inclusiva sdo geralmente
destinadas aos professores especialistas; c) repasse assistematico das
orientaces recebidas nos processos de formacdo por professores do
ensino especial aos professores regentes; c) os professores regentes nao
sdo considerados prioridade nas propostas de formag&o na perspectiva da
educacdo inclusiva.

Nesse sentido, 0s estudos de Rabelo (2006) e Araujo (2015)
também observam que a formacéo inicial ou continuada de professores
tem se configurado como restritas, fragmentadas e insuficientes. Para
Miranda (2011), as politicas de formacdo precisam reafirmar a
necessidade da melhoria da educagdo como um todo, a partir de bases
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firmadas nos direitos humanos e na necessaria interligagdo com a
realidade educacional dos docentes.

Tal situacdo é extensiva a necessidade de ressignificar os processos
de formacdo continuada na perspectiva do ensino colaborativo, 0s quais
devem envolver necessariamente “tanto professores do ensino comum —
com conhecimento tedrico e préatico sobre o atendimento a diversidade,
guanto professores “especialistas”, para atender diretamente a essa
populacdo ou para apoiar o trabalho realizado pelos professores de classes
comuns” (CAPELLINI E MENDES, 2007, p. 117).

Nesse sentido, problematiza-se duas questdes centrais e inter-
relacionadas sobre os processos de formacdo na perspectiva do ensino
colaborativo: a) a urgéncia de garantir condigdes adequadas de formagdo
inicial e continuada que favorecam a constru¢cdo de uma cultura
colaborativa nas escolas na perspectiva da educagdo inclusiva. b) a
necessidade de repensar as competéncias que precisam ser desenvolvidas
junto aos docentes para atuar na perspectiva do ensino colaborativo.

Para Capellini e Mendes (2007) a formacéao deve refletir o que se
espera do professor em sala de aula, configurando-se como um momento
de encontro e discussdo a partir de estudo ativo, reflexivo e cooperativo
entre os docentes. Para as autoras, o professor ndo deve se sentir refém
das “imposi¢des legais” sobre a educagdo inclusiva e, por isso, 0s
processos de formagdo devem propiciar aos docentes a apropriacao das
normativas, orientacdes legais e discussOes teoricas e filosdficas sobre a
educacdo inclusiva. E preciso ainda haver um entendimento do professor
sobre as especificidades de cada deficiéncia com demonstragdes praticas
de situacdes reais em sala de aula. As autoras entendem que 0S processos
de formag&o se tornam mais efetivos quando sdo capazes de se aproximar
dos desafios cotidianos das préaticas inclusivas nas escolas levando em
conta a experiéncia do professor, assim como seus saberes, suas davidas
e suas crengas.

Com base nas reflexfes acima, parece uma tendéncia nos estudos
de (CAPELLINI, 2004; ZANATA, 2004; TOLEDO E VITALINO, 2012;
ZERBATO, 2014) apontarem a formacdo continuada em servico como
possibilidade de tornar mais efetivo a apropriacdo pelos docentes, das
praticas de colaboracdo. Conforme Toledo e Vitalino (2012), este tipo de
formacédo tem em vista desenvolver a autonomia do professor a partir da
organizacdo de espagos coletivos de discussdo no préprio local de
trabalho, voltada para a delimitacdo e solugdo de problemas a partir da
andlise sobre 0s sucessos e 0s fracassos da pratica pedagdgica.

Ao fomentara participacdo dos docentes no planejamento e
execucdo das atividades em parceria, dentro e fora de sala de aula, esse
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tipo de abordagem se aproximaria das condicfes reais de trabalho dos
professores tornando-os mais atentos as necessidades dos estudantes
assim como as melhorias de suas préaticas pedagogicas.

Nesse sentido, conforme aponta Capellini e Mendes (2007), os
cursos de formacdo devem problematizar essencialmente as préaticas
pedagbgicas e como estas estdo imbricadas nos processos que conduzem
a aprendizagem e desenvolvimento dos estudantes. A tematizacdo da
pratica e dos processos levaria o professor a implicar o seu fazer
pedagdgico na construcdo processual da aprendizagem e avaliagcdo do
estudante, e por conseguinte, desculpabilizar o estudante, a deficiéncia ou
0 meio sdcio-econémico pelo insucesso escolar.

Isso implica, segundo Capellini e Mendes (2004) compreender a
priori que: a) a educacgdo especial integra o ensino regular, e portanto, ndo
pode ser vista como um sistema paralelo de ensino; b) deve haver um
comprometimento com a educacdo inclusiva a partir de uma pedagogia
centrada na crianga; ¢) é preciso promover uma leitura das diversidades
multiculturais presentes na escola expressas nas determinacdes de classe,
género, raca e etnia; d) informar quem séo as pessoas com deficiéncia,
amparo legal, possibilidades de estratégias de aprendizagem,
planejamento, adaptacdo curricular e avalicdo; e) construir junto aos
docentes, conhecimentos especificos integrados a reflexdo da pratica a
fim de que juntos possam efetivamente transformar a realidade em que se
inserem.

Com base nos pressupostos acima, a formacao na perspectiva do
ensino colaborativo tem como objetivo instrumentalizar professores para
trabalharem juntos partindo do pressuposto que a conjugacéo de objetivos
comuns e a combinagdo de diferentes habilidades entre eles seria capaz
de gerar novas praticas e diferentes estratégias de instrucdo. (ZANATA,
2004; ASSIS, MENDES E ALMEIDA, 2011; BRAUN, 2012;
ZERBATO, 2014). Para os autores, a forga da colaboracdo reside na
capacidade de unir habilidades pessoais dos educadores, na promocgao de
sentimentos de interdependéncia positiva, desenvolvimento de
habilidades criativas de resolucdo de problemas e apoio mutuo, de forma
gue todos assumam as responsabilidades educacionais.

Para tanto, observa-se que a implementacdo desta modalidade de
ensino requer necessariamente a participacdo de professores do ensino
comum e professores da educagéo especial com énfase no papel ativo do
professor especialista, em detrimento da fungéo de auxiliar ou de apoio
individualizado que tem configurado a pratica deste profissional nas salas
de aula. (CAPELLINI, 2004; ZANATA, 2004; VIROLANGA E
MENDES, 2014).
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Essa perspectiva tem como prop6sito romper com as tensdes
historicas de segregacdo do ensino especial as quais tem se refletido nas
formag@es continuadas em que preferencialmente participam o professor
da sala de recursos e o professor do apoio especializado quando o assunto
se refere a Educacdo Inclusiva. (CAPELLINI E MENDES, 2007
MICHELS, 2009; ARAUJO, 2015).

Acredita-se que é inadmissivel hoje a ideia de que a inclusdo deva
ser um problema somente de professores da educacdo especial. Como
veremos no préximo tépico, para que a educacdo inclusiva possa atender
minimamente seus propositos, é fundamental a participacdo de todos os
integrantes da escola, a comecar pela gestdo escolar como elemento
fundamental na organizagao do ensino colaborativo, no gerenciamento do
tempo para discussGes assim como mobilizador de uma cultura de
colaboragéo no contexto escolar.

2.4.2 O papel do gestor escolar na construcdo de uma cultura
colaborativa

Para que o ensino colaborativo seja implementado de maneira
efetiva, tem-se apontado além da formacéao continuada para professores,
a necessidade de capacitar gestores e administradores escolares para
refletirem sobre o seu papel no agenciamento da inclusdo e da construcéo
de uma cultura colaborativa no contexto escolar. De um modo geral, 0
ensino colaborativo ndo se separa do suporte social da escola. Conforme
aponta os estudos de Carneiro (2006), ha uma intrinseca relagdo entre o
ensino colaborativo com a constru¢do de uma cultura colaborativa a ser
liderada por gestores e administradores escolares.

Segundo Mendes, Viralonga e Zerbato (2014, p.33) “todos os
profissionais que trabalham no sistema de ensino, incluindo a gestdo
administrativa, devem ter clareza da incluso escolar e estar de acordo em
coloca-la em pratica”. Sem o comprometimento da dire¢do, afirmam as
autoras, ocorre uma destruicdo em cadeia com 0 consequente
descomprometimento de professores e funcionarios.

Carneiro (2006) analisa especificamente o papel de lideranga
participativa e democratica com vistas a constru¢do de uma cultura de
colaboracdo na escola a partir de um programa de formacdo para
diretores. Na concepc¢do da autora, a gestao escolar, tem papel central em
oportunizar processos de formacéo e encorajar habilidades criativas para
resolucéo de problemas e construgéo de sentimentos de interdependéncia
positiva entre seus membros.
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Geralmente sdo o0s gestores ainda que organizam e negociam o
cronograma e horéarios de planejamento dos professores, fundamental ao
trabalho de colaboracdo. Nesse sentido, Carneiro (2006) pontua que a
gestdo administrativa se constitui como bussola na organizacdo das
discussdes escolares e na orientacdo das praticas pedagogicas.

Para Carneiro (2006), essas discussdes ultrapassam 0S muros
escolares, estendendo-se para a comunidade, familias e a rede de apoio de
salde e assisténcia social. Para tanto, os gestores precisam ir além dos
seus atributos burocraticos e administrativos comprometendo-se com o
carater essencialmente pedagdgico e social da escola na perspectiva da
educacdo inclusiva. (CARNEIRO, 2006).

Conforme Boy e Duarte (2014), a constru¢do de uma cultura
colaborativa pensada dentro dos espacos escolares é a forma que podera
criar interdependéncias mais fortes, com responsabilidade partilhada,
empenho e aperfeicoamento coletivos, além de maior disponibilidade de
se envolver em atividades de reviséo e critica ao trabalho efetuado.

Para tanto, 0 coensino exige prioriza¢do pelos diretores e equipe
técnica pedagdgica assim como uma escuta atenta e aberta para atuar
junto aos professores especialmente nos momentos dificeis e de
superacdo. Conforme afirma Mendes, Viralonga e Zerbato (2014), sem o
amparo social da escola especialmente quanto a viabilidade de tempo para
planejamento, a proposta pode assumir um carater superficial, limitando-
se a preparacOes superficiais de coensino e trabalho individual pelos
professores.

Com base nos pressupostos de Lehr, as autoras apontam quatro
sugestdes aos administradores para o desenvolvimento e suporte ao
ensino colaborativo:

“* Trate o ensino colaborativo como uma
oportunidade de crescimento profissional e
encoraje  0s  professores a  trabalharem
colaborativamente;

* Dé aos professores tempo adequado para o
planejamento colaborativo;

* Forneca experiéncias de formacdo apropriadas
para preparar os professores para a colaboracdo;

* Faga do ensino colaborativo uma visdo altamente
caracteristica do programa académico da sua
escola” (MENDES, VIRALONGA E ZERBATO,
2014, p. 34).
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As autoras ainda observam que a auséncia de entendimento por
diretores escolares sobre o ensino colaborativo reforcaria a imagem do
professor da educacdo especial como expert que atuaria como servigo de
apoio especializado e individualizado em sala de aula. Assim, parece
relevante que a gestdo também compreenda a importancia de seu papel na
organizagdo do ensino colaborativo assim como no incentivo de uma
cultura de “colabora¢ao” que seja vivida por todos os integrantes
escolares. (MENDES, VIRALONGA E ZERBATO, 2014).

2.4.3 Organizacdo do servico no modelo de ensino colaborativo

A partir de estudos e programas pilotos realizados nos Estados
Unidos em que se observa um avango teérico sobre o ensino colaborativo,
Mendes, Viralonga e Zerbato (2014, p.), observam que alguns pontos
devem ser considerados antes e durante a implantacdo do ensino
colaborativo:

(a) a colaboracéo e a inclusdo ndo sdo sinénimos;
(b) a amizade ndo é um pré-requisito para o
coensino; (c) a colaboragdo ndo é construida facil
ou rapidamente; (d) deve-se estimular o
engajamento dos profissionais; (e) deve-se
determinar em que momentos a colaboragdo é
apropriada. (MENDES, VIRALONGA E
ZERBATO, 2014, p. 48).

As autoras pontuam que Ensinar colaborativamente ndo é algo
dado de pronto e imediato, assim como nao requer como pré-requisito
relagbes de amizade. Trata-se de um processo que requer
comprometimento dos profissionais envolvidos e definicdo das (co)
responsabilidades entre ambos.

Se por um lado ndo é um pré-requisito ao ensino colaborativo
tempo de experiéncia como professor na Educacao Especial ou relacéo de
amizade entre os profissionais, por outro lado, como assinala Fontes
(2007) uma relacéo involuntéria e inamistosa poderia paralisar o processo
de desenvolvimento de processos de colaboragdo mais consistentes e
duradouros entre os profissionais, gerando desconforto e desmotivacéo
entre 0S mesmos.

Assim, para melhor definir as responsabilidades e organizar o
ensino colaborativo parece necessario estar atento a elementos que
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antecedem a prépria organizacdo do servico. Mendes, Viralonga e
Zerbato (2014) observam que esses elementos devem ser dialogados
coletivamente na escola e entre a dupla de profissionais de maneira
constante conforme segue a (figura 1) abaixo:

Figural. Fatores a serem considerados na proposta de coensino:
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Fonte: (MENDES, VIRALONGA E ZERBATO, 2014, p. 49)

Mendes, Viralonga e Zerbato (2014) destacam ainda sete
fatores, provindos de um programa piloto realizado na Flérida por
Argueles, Hughes e Schumm, que levariam ao sucesso do ensino
colaborativo conforme apresenta a (figura 2) e descri¢do dos fatores no
quadro 2:
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Figura 2. Sete fatores para o sucesso do coensino.

Tempo para
planejamento
comum

Flexibilidade

Suporte
administrativo

7 fatores para o
COENSINO

Correr riscos

Habilidades de
comunicagdo

Definigdo de
papéis e
responsabilidades

Compatibilidade

Fonte: (MENDES, VIRALONGA E ZERBATO, 2014, p. 50)

Quadro 2. Descricdo dos fatores para 0 sucesso do coensino.

1. Tempo para | Otempo é necessario para planejamento e
planejamento acOes a serem realizadas em conjunto. E o
comum momento de compartilhar as aulas, o
curriculo, refletir sobre a aprendizagem dos
alunos, compartilhar ideias sobre o trabalho
que vem sendo ou vai ser realizado em sala de
aula. Nesse momento, se idealizam, adaptam,
avaliam e definir responsabilidades do
trabalho realizado, a ser realizado antes,
durante e depois das aulas.
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2. flexibilidade

Um dos aspectos considerados mais
importantes para 0 ensino colaborativo.
Ambos os professores devem ser flexiveis para
viverem uma nova rotina de atividades,
respeitando as individualidades e os estilos
pessoais de ensino.

3. Correr riscos

N&o existem receitas para ensinar,
principalmente porque cada aluno apresenta
caracteristicas individuais e diferentes modos
de aprender. Para vivenciar esse desafio em
conjunto é necessario se arriscar e realizar
novas metodologias e atividades.

4. Definicdo de
papéis e
responsabilidades

Os professores de educacdo especial e da sala
comum necessitam ter igual importancia
guando se realiza um trabalho em colaboracéo.
Definir os papéis que cada profissional terd no
ensino evita discordias e possibilita igual
responsabilidade nas conquistas académicas de
todos os alunos.

5. Compatibilidade

E fato que os professores, na maioria das vezes
apresentam  filosofias e  metodologias
diferentes no que diz respeito ao ensino. Essas
particularidades podem ser mais um dos
desafios vivenciados pelos profissionais,
principalmente se ndo forem discutidos até que
se cheguem a uma proposta comum.

6. Habilidades de
comunicagao

Dificuldades podem surgir nesse processo de
colaboragdo, por isso € necessario ter
oportunidade de didlogo, saber ouvir e falar até
que se chegue uma proposta comum.

7. Suporte
administrativo

A direcdo da escola é chave essencial no
processo de implementacdo e na superacéo de
obstaculos relacionados ao trabalho no formato
de coensino. Modificar a atencdo inicial,
transformar os erros em reflexdo e pensar em
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mudancas podem ser papéis desempenhados
pela administracdo da escola.

Fonte: (MENDES, VIRALONGA E ZERBATO, 2014, p. 57)

E interessante notar que para ensinar colaborativamente é
constantemente observado (conforme as figuras 1 e 2 e quadro2), que
além da importdncia dos aspectos profissionais e administrativos
(formacdo, organizacdo do tempo para planejamento), também sdo
fundamentais os aspectos pessoais como: voluntarismo, flexibilidade,
disponibilidade, competéncias interpessoais e habilidades comunicativas.

Sobre isso, Assis, Mendes e Almeida (2011) compreendem que o0
Ensino Colaborativo tem a ver com aspectos profissionais e pessoais a
partir de um movimento de conhecer a si e conhecer o outro sugerindo
gue: a) cada profissional envolvido precisa conhecer a si mesmo, suas
forcas e suas dificuldades, questionar suas bases e estar aberto para
mudancas; b) conhecer seu parceiro para que possa estabelecer lacos de
confianca mutua em que a visdo de cada profissional seja levada em
consideragdo; c¢) os profissionais envolvidos precisam conhecer seus
alunos, potenciais e dificuldades; d) os profissionais precisam conhecer
0s materiais para melhor adapta-los as necessidades dos alunos. (ASSIS,
MENDES E ALMEIDA, 2011).

Sobre as referéncias pessoais, Zanata (2004) pontua que para atuar
em colaboracdo é necessario que haja uma evolugdo do pensamento e
comportamento dos educadores, de modo que estes se tornem cada vez
mais criticos e reflexivos sobre sua pratica pedag6gica ao conectarem sua
experiéncia com um outro profissional.

Acerca disso, € comum, segundo Capellini (2004), que o
“encontro” de dois profissionais em sala de aula seja provocador de
desconfortos. Para a autora, quando esta fase de estranhamento nédo €
superada e, na falta de um territério comum e seguro, os docentes podem
cair na armadilha de disputa pela territorializacdo dos saberes perdendo
de vista 0 que é mais caro a educacdo inclusiva: o estudante.

Para tanto, observamos que o trabalho em regime de “colaboracio”
€ um processo a ser construido e, por isso, ele é referenciado como o
Gltimo estagio apés uma fase de estranhamento e gradativo
comprometimento entre os docentes. Na literatura aponta-se pelo menos
trés estagios para se chegar a colaboracéo:

¢ Primeiro estagio.Este estagio é marcado pela entrada do
professor colaborador na sala de aula e pela comunicacéo
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superficial entre os docentes balizada pelo profissionalismo e
pelo estranhamento;

e Segundo estagio: Nesta etapa inicia um processo de
comprometimento onde os professores tendem a se aproximar
em busca de uma relacdo de confianca reciproca. Também neste
nivel o professor de Educacdo Especial assumiria maior
responsabilidade sobre a classe comum.

e Terceiro estagio:esta etapa compreende de uma
interacdo intensa de confianca e de complementaridade de
saberes e praticas em sala de aula. (CAPELLINI, 2004;
FONTES, 2009; ZERBATO, 2014; MENDES, VIRALONGA E
ZERBATO, 2014):

Para se chegar ao ultimo estagio, é dado especial énfase que
professores do ensino especial e do ensino comum devam compartilhar
espacos e autonomia equivalentes em sala de aula, com adesao voluntaria
e isento de relacBes assimétricas de poder. Sobre isso, € apontado as
seguintes condicbes para que os profissionais possam desenvolver seu
trabalho segundo Assis, Mendes e Almeida, (2011):

e Participacéo voluntaria: os profissionais precisam ver o
ensino colaborativo como oportunidade de crescimento pessoal
e profissional;

e Oferecer tempo suficiente: é fundamental que seja
oferecido tempo suficiente aos professores para planejarem
juntos;

e Oferecer formacdo especifica para os profissionais,
visando ao trabalho em regime de colaborag&o.

Entretanto, com base no quao comum a realidade tem apresentado
a subversao das propostas de ensino colaborativo nas escolas, 0s estudos
de Mendes, Viralonga e Zerbato (2014) assinalam o que nao se configura
como proposta de ensino colaborativo - a saber:

a) O professor do ensino especial
ensinando o aluno ou um grupo de alunos com
deficiéncia enquanto o professor do ensino comum
coordena o ensino para o restante dos alunos;

b) Remover os alunos da sala de aula para
receberem instrucdes separadas;
C) Qualquer tipo de parceria com um

profissional que atua em paralelo ao professor do
ensino comum, sendo este voluntéario e sem formacéao
especifica em Educacéo Especial;
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d) Hierarquia de saberes e poderes na
relacdo entre os profissionais em sala de aula;
e) Auséncia de objetivos comuns, de

planejamento e avaliagdo conjunta; (MENDES,
VIRALONGA E ZERBATO, 2014).

Além das questdes mencionadas acima, Fontes (2009) ainda
assinala que as dificuldades de passar de um estagio a outro pode residir
também na falta de continuidade do servi¢o, ou seja, nas trocas constantes
do professor colaborador ou de sua insuficiéncia como apoio em sala de
aula. Além da descontinuidade de apoio, esse fato pode resultar na quebra
das relagdes entre os profissionais e nesse caso, raramente 0s docentes
conseguirdo ultrapassar o primeiro estagio marcado pelo estranhamento.

Por outro lado, quando o ensino colaborativo é devidamente
implementado, a sala de aula torna-se um espaco flexivel podendo ser
organizada de diferentes maneiras conforme aponta os estudos de
Mendes, Viralonga e Zerbato (2014):

) Um professor, um suporte: o professor
da educagdo comum e o educador especialista estéo
presentes, mas apenas um professor apresenta as
instrugdes enquanto o outro providencia o suporte e a
assisténcia aos estudantes. E recomendado nessa fase o
rodizio de papéis entre os professores;

. EstacOes de Ensino: Nesta
configuragdo de trabalho, a li¢do é dividida em dois ou
mais segmentos e apresentada em diferentes locais na
sala de aula. Enquanto um professor apresenta uma
parte da licdo, o outro faz a exposi¢éo da outra parte. Os
grupos, entdo, alternam de local e os professores
repetem as informagdes para novos grupos de alunos;

o Ensino Paralelo: A instrucdo €
planejada de forma articulada, mas cada professor fica
com 50% do grupo de alunos;

. Ensino alternativo: um  professor
apresenta instrucGes para um grande grupo de alunos,
enguanto o outro interage com um pequeno grupo de
estudantes;

. Equipe de ensino: também chamado de
ensino cooperativo ou interativo onde cada professor da
igualmente instrucGes (ex: o professor passa instrucoes
de portugués e o professor colaborador ilustra com
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exemplos). (MENDES, VIRALONGA E ZERBATO,
2014).

Conforme Mendes, Viralonga e Zerbato (2014), quando o0s
professores chegam ao estagio de colaboracdo e complementariedade, ha
liberdade e autonomia podendo haver rodizios entre os profissionais na
regéncia da turma, bem como, configuragdes alternativas de grupos que
favorecem o desenvolvimento do ensino e aprendizagem de todos.

Para tanto, os estudos consideram que € preciso avancar as
discussdes sobre o ensino colaborativo assim como a melhor forma de
implementa-lo nas escolas, o que exigiria ao mesmo tempo uma profunda
mudancga sobre a concep¢do da educagdo especial dentro do ensino
comum. (BURKLE, 2010; MENDES, ALMEIDA & TOYODA, 2011;
ASSIS, MENDES & ALMEIDA, 2011; TOLEDO & VITALINO, 2012;
ZERBATO, 2014). Para os autores, essas discussdes precisam alcangar
as politicas de educacdo inclusiva, ja que o ensino colaborativo ainda é
uma proposta de trabalho sem maiores aprofundamentos nos documentos
oficiais sendo referido apenas alusivamente.

Assim, considerando a atual auséncia de investimento imediato em
recursos humanos para contratacdo de professores colaboradores, 0s
estudos de Fontes (2007), Crippa (2012) e Zerbato (2014), assinalam que
a escola pode e deve organizar o trabalho em regime de colaboragdo
contando com o apoio do profissional que atua no Atendimento
Educacional Especializado (AEE), em escolas que possuem Salas de
Recursos.

Na apreciacdo de Burkle (2010), as politicas Nacionais de
Educacdo Inclusiva deverdo, apds uma fase de incentivo de implantagio
das Salas de Recursos, tratar com mais clareza sobre a atuacéo
colaborativa entre o professor do Atendimento Educacional
Especializado e o professor do ensino comum. Esmiucar a discussdo
sobre a interlocu¢cdo do AEE como colaborador do ensino comum
aguarda, segundo a autora, o desenvolvimento de novas pesquisas.

Como vimos, a efetividade do ensino colaborativo esta relacionada
a uma combinagdo de elementos que vao desde a apropriagdo, pelos
professores, das diretrizes legais da Educagdo Inclusiva & construcéo
coletiva junto a equipe pedagdgica de espacos de discussdo, organizacdo
de tempo para planejamento, disponibilidade, voluntarismo e formagéo
dos professores com apoio da gestao escolar.

Quando a construcdo desses espacos de discussdo e planejamento
foram alcangados, os estudos revelaram que o ensino colaborativo
mostrou-se como estratégia viavel e efetiva contribuindo com solugdes de
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problemas do cotidiano, da pratica profissional e como estratégia bem
sucedida em educacdo inclusiva. Os resultados foram observados no
rendimento académico e desenvolvimento de habilidades sociais dos
estudantes, na melhoria da comunicacdo entre os profissionais e das
praticas pedagdgicas. (CAPELLINI, 2004; ZANATA, 2004,
CARNEIRO, 2006; FONTES,2007; BURKLE, 2010; ZERBATO, 2014).

Apesar dos achados tedricos apontarem que o ensino colaborativo
€ uma estratégia de trabalho bem sucedida quando efetivamente
implementado, ainda pode ser considerado um servico novo e em
desenvolvimento no Brasil que necessita de maior clareza e expanséo de
estudos interdisciplinares sobre o tema.

A partir dos estudos de revisdo, outro fator que parece fundamental
ao ensino colaborativo como estratégia em Educacéo Inclusiva, é que este
seja amparado pelos novos pressupostos sobre “deficiéncia” em
consonancia com a perspectiva dos Direitos Humanos (CAPELLINI E
MENDES, 2007) e a partir de uma abordagem social, ou psicossocial da
deficiéncia (FONTES, 2007; MENDES, VIRALONGA E ZERBATO,
2014). Assim, como as concepc¢des de Segundos Professores sobre a
deficiéncia também compde a investigacdo deste estudo, apresentaremos
no préximo tdpico os principais modelos de compreenséo de deficiéncia
a partir dos estudos de Lana Junior (2010). Assinala-se que, embora
apresentado em tdpico separado, as concepcles sobre a deficiéncia
constituem um dos elementos fundamentais a efetividade do ensino
colaborativo.

2.5 Modelos de compreenséo da deficiéncia

Atualmente, a Educacéo Inclusiva estd amparada pela Convencgéo
Sobre o Direito das Pessoas com Deficiéncia (BRASIL, 2008a) a qual,
com base nos pressupostos do Modelo Social da Deficiéncia define que:
“Pessoas com deficiéncia sdo aquelas que tém impedimentos de longo
prazo de natureza fisica, intelectual ou sensorial, 0s quais, em interacdo
com diversas barreiras, podem obstruir sua participacdo plena e efetiva na
sociedade em igualdade de condi¢des com as demais pessoas” (BRASIL,
2008a).

Dentro dos espacos escolares, este novo entendimento sobre a
deficiéncia vem reafirmar o compromisso do Estado e da escola na
retirada das barreiras fisicas, programaticas, arquitetnicas, curriculares e
atitudinais que impedem a plena e efetiva participacao de estudantes com
deficiéncia no contexto escolar. (VALLE E CONNOR, 2014;
NUERNBERG, 2015; GESSER E NUERNBERG, 2016).
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Em que pese o crescente reconhecimento da Convengdo sobre 0s
Direitos da Pessoa com Deficiéncia no Brasil, consideramos que a visdo
capacitista do professor sobre a deficiéncia, a qual define as pessoas com
deficiéncia como incapazes (MELLO E NUERNBERG, 2012) ainda nao
foram totalmente superadas. Ao contrario disso, as concepcdes que 0
professor nutre sobre a deficiéncia tém sido apontadas como
determinantes de praticas pedagdgicas sutis de discriminacdo no contexto
escolar, tanto no que se refere ao acesso do estudante com deficiéncia ao
curriculo, quanto a participacdo do estudante com deficiéncia nas
atividades escolares. (CAPELLINI, 2004; ZANATA, 2004, ZERBATO,
2014)

Nesse sentido, conforme Nuernberg (2015), a educacéo inclusiva
ndo pode furta-se de reflexdes acerca do novo desafio que se interpde a
educacdo especial no ensino comum. Com base nos pressupostos do
MSD, Nuernberg (2015) nos fala que este debate tém em vista provocar
as bases da educacdo especial assentadas principalmente no modelo
biomédico a qual tem historicamente patologizado o sujeito,
responsabilizando-o pelo fracasso escolar por sua condicdo por
deficiéncia

Nesse sentido, estudiosos sobre o ensino colaborativo como:
(CAPELLINI E MENDES, 2007; FONTES, 2007; MENDES,
VIRALONGA E ZERBATO, 2014) vém propondo atualmente uma
(re)visdo critica, politica e social sobre as concepcdes de deficiéncia que
fundamentam as préticas pedagdgicas de professores da educacdo
especial no ensino comum. Isso porque, conforme observam Capellini e
Rodrigues (2009), a concepc¢do dos professores sobre a inclusdo e sobre a
deficiéncia, otimista ou negativa, sdo determinantes da agdo do professor
em sala de aula.

Assim, considerando a relevancia em problematizar a
“deficiéncia” como categoria analitica a partir de uma perspectiva critica,
politica e social (GESSER, NUERNBERG E TONELI, 2012) e, partindo
do pressuposto que tais concepgdes contribuem para a constituicdo das
praticas pedagdgicas, resgatamos, a partir dos estudos de Lana-Junior,
trés modelos de compreensdo da deficiéncia que estdo intimamente
relacionada ao Movimento Histérico e Politico das Pessoas com
deficiéncia no Brasil. Estes modelos por sua vez, nido sO
integraram/integram o olhar da educacéo especial sobre a deficiéncia
como refletem condigBes histdrico e sociais especificas que imprimem
posicBes valorativas sobre o sujeito e a deficiéncia a saber: o modelo
caritativo/assistencialista, 0 modelo biomédico e o Modelo Social da
Deficiéncia.
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2.5.1 Modelo caritativo/assistencialista

Segundo Lana-Junior (2010, p. 16) o modelo caritativo,
inaugurado com o fortalecimento do cristianismo ao longo da Idade
Meédia entende que “a deficiéncia é considerada um déficit e as pessoas
com deficiéncia sdo dignas de pena por serem vitimas da prépria
incapacidade”.

Segundo Bianchetti (2011), na idade média a deficiéncia é
assumida no campo da teologia como base nos ideais cristdos em que
predomina uma visdo dicotbmica entre o corpo e a alma. A alma ¢
considerada a parte digna que precisa ser cuidada, enquanto o corpo tinha
conotagdes dubias, ora era entendido como “manifestagdo do templo de
Deus”, ora era entendido como “oficina do diabo”. No moralismo cristao,
a diferenca passa a ser um sindénimo do pecado.

Ainda conforme Bianchetti (2011), a associagdo entre qualquer
manifestacdo da diferenca com o pecado pode ser observada em vérias
passagens biblicas. Os autores observam que dos vinte e dois milagres
com curas e exorcismos praticados por Jesus Cristo, oito se referema cura
de cegos, surdos, mudos e gagos. Uma das passagens, sobre a cura do
paralitico de Cafarnaun, ilustra essa situagdo: “E eis que lhe trouxeram
um paralitico deitado numa cama. E Jesus, vendo a fé dele, disse ao
paralitico: Filho, tem bom animo: perdoados te sdo os teus pecados
(Mateus 9:2)” (BIANCHETTI, 2011, p. 32).

Foi assim que no decorrer da Idade Média, com base na associa¢ao
da deficiéncia ao pecado, milhares de pessoas foram eliminadas pela
fogueira da inquisicdo. (BIANCHETTI, 2011, p. 32).

Outra forma de compreensdo da deficiéncia com base no
moralismo cristdo foi a de conceber a pessoa com deficiéncia como
instrumento e manifestacdo das obras de Deus, em que a desgraga de uns
proporcionava meios de salvagdo de outros. Em outras palavras, a pratica
de acOes caritativas/bondosas para com as pessoas com deficiéncia era
um caminho de salvacdo dos homens pecadores. Uma outra passagem
biblica ilustra essa situa¢do quando os discipulos perguntam a Jesus quem
havia atentado contra 0s mandamentos para que 0 cego hascesse com a
aquele “pecado” ao que Jesus responde: “Nem ele pecou, nem seus pais;
mas foi assim para que se manifestem nele as obras de Deus (Jodo, 9:3)”
(BIANCHETTI, 2011, p.33).

Com o mesmo espirito cristdo, no final da Idade Média, surgem as
Irmandades de Caridade, conhecidas como Santas Casas de Misericordia
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as quais traziam uma concepcdo de ajuda aos necessitados a partir dos
ensinamentos do idearios Cristdos. (LOBO, 2008).

No campo da educagdo, a compreensdo que as pessoas com
deficiéncia sdo dignas de do6 e pena por sua condicéo - vitima da prépria
incapacidade, tém produzido historicamente como efeito a criacdo de
escolas especiais e, por conseguinte, a institucionalizacéo e segregacéo de
pessoas com deficiéncia nesses espacos. Conforme Guimardes (2010), a
critica a institucionalizac&o levanta entre outras coisas a problemética das
concepgOes de cuidado destinadas as pessoas com deficiéncia que tem
como base os ideais cristdos. E inegéavel, conforme Guimaraes (2010, p.
223), que para muitas pessoas com deficiéncia o cuidado é central e “em
muitos casos de deficiéncia, uma condigdo essencial para se viver de
forma digna”. Nesse sentido, a autora assinala a necessidade de pensar o
cuidado como questdo de justica social “para que as pessoas com
deficiéncia, e com impedimentos cognitivos em especial, saiam da
situacdo de confinamento e sejam inseridas em um contexto de garantia
de direitos”. (GUIMARAES, 2010, p. 219).

Sobre as concepgdes de cuidado presentes nas politicas de prote¢éo
social, Guimardes (2010) ainda pontua que quando a tentativa do Estado
em proteger a pessoa com deficiéncia é limitada, a pessoa com
deficiéncia, por sua situacdo de vulnerabilidade, fica & mercé de acles
caritativas. Sendo assim e, transpondo essas reflexGes para o contexto
escolar, parece relevante repensar as concepgdes de cuidado presentes nas
relagfes escolares do ponto de vista ético, politico e social. Sem esse
entendimento, as concepgdes de ajuda e caridade para com as pessoas
com deficiéncia, ainda tdo presentes em nossa sociedade, pode levar a
criagdo de “classes especiais” dentro de uma turma regular.

2.5.2 Modelo Biomédico

A nascente sociedade capitalista ndo rompe de uma vez por todas
com as concepgdes religiosas. As iniciativas caritativo/assistenciais
permanecem na sociedade atendendo uma diversidade de “infames”
(mendigos, leprosos, pobres, deficientes), todos juntos e misturados nas
Santas Casas de Misericordia no final do século XIX. (LOBO, 2008).

Ha entretanto, um deslocamento de énfase dos ideéarios religiosos
para a primazia das concepgles cientificas. Essa nova racionalidade
inaugura na sociedade moderna —a hegemonia do conhecimento médico,
ndo s6 na compreensao, explicacdo e intervencdo sobre os fendmenos do
corpo, mas também nas acepgBes morais, comportamentais e
educacionais com grandes repercussdes politica e sociais.
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Acerca disso, observa-se que a propria educagdo especial nasce
com base na constatacdo médica em que se credita as pessoas com
deficiéncia a possibilidade de serem educaveis, o que faculta a essas
pessoas a possibilidade de frequentarem classes especiais e, mais tarde, o
ensino regular. (JANUZZI, 2012).

As mudancas que foram ocorrendo ao longo da histéria no
tratamento de pessoas com deficiéncia nas escolas marcam, sobretudo, a
estreita relacdo do Brasil com as concepgdes europeias, principalmente
francesas, de médicos e pessoas proximas ao governo que produziram
timidamente praticas diferenciadas no tratamento das pessoas com
deficiéncia com vistas a torna-las Uteis a sociedade. (JANUZZI, 2012).

Januzzi, (2012) assinala que foram os médicos que uniram e
posteriormente separaram 0s “retardados” dos “doentes” mentais. Essa
separacao cumpria de igual modo seu papel nas ideologias econémicas de
Estado elucidando diferentes possibilidades de tratamento e educagio
desses sujeitos que representavam um peso morto para a sociedade. Trata-
los educé-los significava torna-los Uteis, e a escola regular ou a escola
anexa as instituicdes, representaria o veiculo de reprodugdo dessa
ideologia dominante.

E nesse contexto, segundo Lobo (2008), que o deficiente passa a
ser esquadrinhado através das lentes da medicina que o retiram de
concepgdes “demoniacas” das sociedades medievais e o colocam no
plano da “anormalidade” — visivel, mas fora dos padrdes da nascente
sociedade moderna, burguesa e capitalista.

Assim, aos menos prejudicados mental e fisicamente, ou seja, aos
economicamente produtivos, era destinado o ensino das letras, da religido
e oficinas de sapataria, carpintaria entre outros. Aos casos mais graves
eram destinadas as instituicbes de caridade de cunho assistencialistas,
nem sempre exclusivas para deficientes e/ou separadas por faixa etarias.
(MAZZOTA, 2011; JANUZZI, 2012).

Com base numa racionalidade utilitarista, durante o século XVIII
e XIX, houve o agravo de preconceitos que incluiu a remocéo sistematica
de um grande nimero de pessoas com qualquer forma de anomalia fisica
ou cognitiva da vida diaria. As concepgdes eugenistas, adentraram o
século XX na mesma ldgica de esterilizacdo de pessoas consideradas
defeituosas com assassinato de mais de 270000 pessoas com deficiéncia
consideras como “travestis da forma humana e do espirito” nos campos
de exterminio nazistas.

Conforme Tezzari e Baptista (2011) o modelo médico europeu que
inspirou as praticas de Educacado Especial no Brasil tendo como expoentes
Seguin, Itard e Montessori, por um lado trouxe a possibilidade de pensar
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a educabilidade de pessoas com deficiéncia em classes especiais e
internatos e por outro, cada vez mais assinalava o estigma da pessoa com
deficiéncia vista como condicdo patoldgica intrinseca ao individuo. Esta
forma de compreender e intervir tendo como centralidade o individuo
ficou conhecido como modelo biomédico. Nas palavras de Guimardes
(2010), o modelo biomédico atravessou sobremaneira o atendimento
destes sujeitos que, sustentados pelas bases de sua concepcdo, foi
interpretado no contexto da Educacdo Especial a partir de medidas
preventivas e corretivas com o objetivo de “normalizar” os sujeitos
deficientes para integra-los “tanto quanto possivel” no ensino regular.

Neste cenario, também os testes psicoldgicos passam a fazer parte
do repertorio educacional no Brasil cumprindo o papel na selecdo e
classificacdo dos individuos em classes homogéneas conforme a
amplitude do conceito de retardamento que iam da classe A a classe D
galgado pelos pressupostos da Escola Nova. A separacdo em classes
resultava de uma concepg¢do de que 0s mais atrasados prejudicavam 0s
mais adiantados, 0 que provocou de certo modo a separacdo de classes
sociais no interior das salas de aula. (JANUZZI, 2012).

Conforme Bianchetti (2011) nos anos 60 cresce o prestigio do
apoio especializado e uma cultura de “especialismos” floresce entre eles:
médicos, psicologos e educadores que reiteravam suas autoridades como
responsaveis pela educacéo e reabilitacdo das pessoas com deficiéncia.

Conforme observa Valle e Connor (2014, p. 62) sobre o contexto
da Educagdo Especial nos Estados Unidos: “Conforme as deficiéncias
passaram do &mbito da medicina para a educagdo publica, a linguagem
cientifica usada para descrevé-las ingressou no contexto escolar”. No
Brasil ndo foi diferente, conforme apontam Bianchetti (2011), tornou-se
comum pensar que os alunos com deficiéncia ou mesmo com dificuldades
de aprendizagem pertenciam/pertencem a educacdo especial, e que
portanto, somente professores especialistas (em uma variedade de formas
de apoio) sédo treinados para trabalhar com estas criangas.

Nesse sentido, a escola ndo se v& como produtora dessa parcela
diferenciada de estudantes, facultando o “dizer verdadeiro” sobre a
deficiéncia aos profissionais da educacao especial os quais exercem seu
poder sobre os individuos cujos atributos fisicos, mentais e/ou sensoriais,
os diferenciam dos estudantes ditos “normais”. Nas palavras de Tomasini
(2011), este poder se justifica na medida em que faz parte de um discurso
de carater terapéutico que serve de reforgo ao seu exercicio: “E o dominio
da ordem sobre a desordem, da normalidade se impondo aquele individuo
cuja individualidade é discutivel: individuo este que ndo representa a
extensdo das normas [...]” (TOMASINI, 2011, p. 123).
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Para Tomasini (2011), a legitimacdo do saber do especialista
corporificado pela materialidade dos diagndsticos médicos ¢é
potencialmente perigoso a educacéo inclusiva, pois, a0 mesmo tempo que
descompromete as escolas regulares e seus profissionais na educacédo de
estudantes com deficiéncia, desqualifica o saber e o querer do estudante,
sendo este tratado como “saber ingé€nuo, hierarquicamente inferior,
abaixo do nivel requerido de conhecimento ou de cientificidade”
(TOMASINI, 2011, p. 125).

De um modo geral, Diniz, Barbosa e Santos (2010) observam que
tanto o modelo caritativo/assistencialista quanto o modelo biomédico
sustentam uma relagdo de dependéncia e causalidade entre os
impedimentos corporais e as desvantagens sociais vivenciadas pelas
pessoas com deficiéncia. Enquanto no modelo caritativo/assistencialista
a pessoa é digna de do6 e pena por sua condicdo - vitima da propria
incapacidade, no modelo biomédico a deficiéncia é reduzida ao corpo
com lesdes ou impedimentos, sendo a lesdo, a doenca ou a limitacao fisica
a causa primeira da opressdo e desigualdades sociais vivencias pelas
pessoas com deficiéncia. (BAMPI, GUILHERM e ALVES, 2010; DINIZ,
BARBOSA E SANTOS, 2010; GESSER E NUERNBERG, 2014).

Em contraponto a uma visao capacitista a qual define as pessoas
com deficiéncia como incapazes (MELLO E NUERNBERG, 2012), o
Modelo Social da Deficiéncia, respaldado pela Convencdo Sobre o
Direito das Pessoas com Deficiéncia (BRASIL, 2008a), compreende a
deficiéncia como categoria politica e socialmente construida conforme
seré contextualizado no tépico a seguir.

2.5.3 Modelo Social da Deficiéncia

O Modelo Social da Deficiéncia contempla as mudangas sociais e
politicas atuais que traduzem a luta e 0 movimento politico das pessoas
com deficiéncia na garantia dos direitos humanos expressos na
Convengdo Sobre os Direitos da Pessoa com deficiéncia (BRASIL,
2008a) e nos Estudos sobre a Deficiéncia “Disability Studies”. (DINIZ,
2012)

Segundo Diniz (2012), a grande contribuigdo do Modelo Social da
Deficiéncia foi a de questionar a deficiéncia como “tragédia pessoal”
como contraponto ao modelo médico, propondo de modo provocativo que
a deficiéncia deve ser pensada no campo politico das relagdes, como
questdo de bem estar e justica social. (DINIZ, 2012).

A primeira grande guinada pelos primeiros tedricos do modelo
social foi a de problematizar a naturalizacdo das desigualdades e da
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opressdo experimentadas pelas pessoas com base na deficiéncia. Esse
movimento corroborou com a separacdo dos conceitos entre lesdo e
deficiéncia: enquanto a lesdo se situa no plano da auséncia parcial ou total
de um membro ou funcionalidade sensorial e intelectual isento de valor,
a deficiéncia seria a desvantagem ou restricdo de atividade provocada pela
interacdo com uma organizagdo social contemporanea que ndo considera
a diversidade humana. (DINIZ, BARBOSA E SANTOS, 2010; DINIZ,
2012).

Esta discussdo bastante provocativa do MSD foi incorporada a
Convencéo sobre os Direitos da Pessoa com Deficiéncia no Brasil que
resultou na seguinte redagdo:

Pessoas com deficiéncia sdo aquelas que tém
impedimentos de longo prazo de natureza fisica,
mental, intelectual ou sensorial, os quais, em
interacdo com diversas barreiras, podem obstruir
sua participagdo plena e efetiva na sociedade em
igualdade de condi¢Ges com as demais pessoas.
(BRASIL, 2008a, p. 29)

Outra discuss@o que merece atencdo nos Estudos sobre a
Deficiéncia, diz respeito a critica feminista que resgata ao campo teérico
de discussdes a experiéncia do corpo lesado, da dor e do cuidado.
Conforme Diniz (2003), a critica feminista acrescenta ao MSD que o ideal
de felicidade pelo principio da independéncia e da produtividade, como
buscavam os primeiros tedricos, pode ser um ideal perverso para aqueles
gue jamais terdo habilidades para a produgéo, por maior que seja o arranjo
social.

Kittay em colaboracdo com Jennings e Wassunna (2005) também
nos ajudam a refletir sobre a questao os ideais sociais que tem como norte
a independéncia. Essas autoras fazem uma critica ao “mito do
independente”, muito presente nas sociedades industrializadas ocidentais,
0s quais negam a interdependéncia como uma condi¢cdo humana. Para
essas autoras, esse mito é construido baseado em um sujeito abstrato,
descorporificado, ndo deficiente e que nunca vai envelhecer. Ele atravessa
e constitui 0 modo como concebemos questdes de justica e de politica
bem como o valor que damos a dimensdo do cuidado (Kittay,
Jennings&Wasunna, 2005), o que demanda que ele seja desconstruido.

Assim, enquanto os primeiros tedricos do MSD enfatizavam o
papel politico na retirada de barreiras sociais que limitavam um projeto
de felicidade baseado na inclusdo do deficiente na escala produtiva de
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trabalho, a critica feminista acresce outros elementos, resgatando entre as
proposicdes mais valiosas, a interdependéncia como principio fundante
das relagdes e do proprio existir humano.

Segundo Diniz (2003, p. 3), foram as teéricas feministas, maes de
criangas com deficiéncia que “mencionaram a importancia do cuidado,
falaram sobre a experiéncia do corpo doente, exigiram uma discusséo
sobre a dor e trouxeram os gravemente deficientes para o centro das
discussdes — aqueles que jamais serdo independentes, produtivos ou
capacitados a vida social, ndo importando quais ajustes arquitetdnicos ou
de transporte sejam feitos”.

Conforme nos fala Diniz (2003, p. 4), o enaltecimento do anseio
pela integracdo no mundo social do trabalho deixava de vislumbrar a
condicdo de existéncia da dor, do sofrimento e dos limites corporais e
intelectuais daqueles que nunca conseguiram alcancar tal ideal. Assim,
autora nos fala que a critica feminista alargou o campo de discuss@es do
MSD, provocando o siléncio em torno do corpo lesado, balangando a
“certeza de que todos os deficientes almejariam a independéncia, ou
mesmo seriam capazes de experimenta-la tal como idealizado pelos
primeiros tedricos do modelo social” (DINIZ, 2003, p.05).

O argumento caro da critica feminista é o reconhecimento da
constituicdo humana com base nas relagdes de dependéncia e, portanto,
no “reconhecimento das vulnerabilidades das relagdes de dependéncia e
seu impacto sobre nossas obrigacGes morais e, por fim, nas repercussdes
dessas obrigacGes morais em nosso sistema politico e social” (DINIZ,
2003, p. 6).

No campo da educagcdo, tedricos estadunidenses do Modelo Social
da deficiéncia como Baglieri, Valle, Connor e Gallagher tém
problematizado desde a década de 90 o legado histérico de concepcdes
“biomédicas” engendrados nas concepc¢des de Educagdo Especial. No
Brasil, a contribuicdo do MSD é bastante promissora para pensar a
inclusdo de estudantes com deficiéncia no ensino regular mas ainda
discutida timidamente tendo como expoentes os trabalhos de Nuernberg
(2015) e Nuernberg e Gesser (2016).

O objetivo de integrar as discussdes do MSD a educagdo € o de
questionar as formas convencionais e naturalizadas de pensar a diferenga
que respondem ao fracasso escolar desses estudantes no ensino regular.
Nesse sentido, a ideia do modelo social na educacéo € a de retirar a énfase
da deficiéncia como patologia individual (concepgdo biomédica) de
“posse” do saber do especialista inserindo-a numa abordagem social com
énfase nos determinantes sociais que limitam a participacao e acesso dos
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individuos na sociedade. (FONTES, 2009; NUERNBERG, 2010;
NUERNBERG E GESSER, 2016).

Dentro do contexto escolar, Nuernberg (2015) assinala a
emergéncia dos Estudos Sobre a Deficiéncia na Educacdo (Disability
Studies in Education) os quais, com base nos pressupostos do MSD, tém
em vista provocar as bases tedricas e filos6ficas da educacdo especial,
criticando duramente as concepgdes de normal e patolégico que tem
historicamente responsabilizado os sujeitos pelo fracasso escolar por sua
condicdo por deficiéncia. Nesse sentido, 0 MSD na educacgdo tem como
objetivo problematizar as superestruturas, as politicas de estado e os
mecanismos de reprodugdo das politicas econdmicas no interior das salas
de aula que enaltecem o individualismo e a independéncia como valor
humano absoluto.

Assim como propde Nuernberg, Mello e Tonel (2012), a
introducéo do Modelo Social da Deficiéncia (MSD) neste estudo permite
problematizar a deficiéncia como categoria de analise, entendendo sua
necessaria interlocucdo com a educacdo especial na perspectiva da
educacdo inclusiva.
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3. PERCURSO METODOLOGICO
3.1 Natureza da pesquisa

O presente estudo buscou investigar as significagdes produzidas
por Segundo Professores sobre seu trabalho no contexto das préaticas de
educagdo especial na perspectiva da educacdo inclusiva. Especificamente,
pretendeu-se analisar os sentidos produzidos por Segundo Professores
sobre seu trabalho (observando as barreiras e facilitadores) assim como
as concepgoes sobre a deficiéncia que permeiam o trabalho do Segundo
Professor junto ao estudante com deficiéncia.

Em consonancia com os objetivos, a presente pesquisa delineia-se
como qualitativa. Segundo Minayo e Sanches (1993), o objeto da
abordagem qualitativa diz respeito a compreensdo e interpretacdo de um
nivel mais profundo de interacdo dos significados, motivos, aspiracoes,
atitudes, crencas e valores, que se expressa pela linguagem comum e na
vida cotidiana. Para Minayo e Sanches (1993, p. 245): “O material
primordial da investigacdo qualitativa é a palavra que expressa a fala
cotidiana, seja nas relacdes afetivas e técnicas, seja nos discursos
intelectuais, burocraticos e politicos”.

Corroborando com as questdes acima, Faraco (2009) numa
perspectiva Bakhtiniana, nos fala que o objeto das ciéncias humanas € a
fala/palavra viva e em movimento que assume a forma de textos.
Conforme o autor, a significacdo e a compreensdo sdo problemas das
ciéncias humanas no estudo desses textos na medida em que atras de cada
texto ha um sujeito falante, uma visao de mundo e um universo de valores
com que se interage. Nisso implica segundo Amorim (2004), o carater
dialdgico do encontro alteritario de dois sujeitos e de duas consciéncias:
pesquisador e pesquisado, em que a compreensdo do texto aponta para o
possivel na medida em que alteridade do outro posso falar.

3.2 Caracterizacao da instituicao

O presente estudo foi realizado junto & 8% Geréncia Estadual de
Educacdo (GERED) de Campos Novos, SC.

No ambito da organizacdo politica estadual de educacdo, a
GERED, localizada no municipio de Campos Novos, integra a 82 entre as
36 geréncias regionais de educagéo no Estado de SC, sendo responsavel
pela coordenacéo, organizacdo e funcionamento das unidades escolares
de educacdo bésica e profissional da rede publica estadual em sete (07)
municipios de abrangéncia: (Abdon Batista, Brunopolis, Celso Ramos,
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Ibiam, Monte Carlo, Vargem e Zortéa), atendendo um total de treze (13)
escolas através de seus supervisores e integradores de ensino.*?

Conforme o artigo 47 do decreto n° 856, de 6 de Setembro de 2016
gue aprova o0 regimento interno das Agéncias de Desenvolvimento
Regional (ADR), compete as Geréncias de Educacdo no ambito da regido
administrativa da Agéncia de Desenvolvimento Regional (ADR),
executar os programas, projetos e acGes governamentais relacionados a
educacdo, ciéncia, tecnologia e inovacdo, de forma articulada com a
Secretaria Estadual de Educagdo (SED), a Fundacdo Catarinense de
Educacdo Especial (FCEE), a Fundag&o de Apoio a Pesquisa Cientifica e
Tecnologica do Estado de Santa Catarina (FAPESC) e outros 6rgaos e
entidades do Poder Executivo Estadual e na regido.

Os primeiros contatos com a Geréncia de Educacdo aconteceram
no ano de 2014. Em julho de 2014, a gerente de educacdo, Sra. Patricia
Tomazoni Pelentir permitiu que a pesquisadora participasse de um curso
de formagcdo continuada, oferecido pelo Estado através das regionais de
educacdo, para professores da Educacdo Especial. Ap6s esse periodo, a
pesquisadora volta a contatar a Gerente de Educacdo em 2015 e inicio de
2016. Mas foi somente no segundo semestre de 2016 que a pesquisa foi
efetivamente aprovada pelo Comité de Etica em pesquisa com Seres
Humanos (CEPSH) e realizada efetivamente.

3.3 Local de coleta dados

A coleta de dados realizou-se numa sala de eventos da Agéncia de
Desenvolvimento Regional (ADR) escolhido junto a gerente de Educacéo
Sra. Patricia Tomazoni Pelentir. Seguindo as orientagdes para a realiza¢do
do grupo focal, o local escolhido possuia amplo espago fisico e boa
ventilacdo. A sala de eventos possuia um espaco de auditorio e uma mesa

1212 S&o fungdes subordinadas as Geréncias de Educagdo da area educacional:

a) Supervisor de Gestéo Escolar;

b) Supervisor de Gestdo de Pessoas;

c) Supervisor de Articulacdo com os Municipios;

d) Supervisor de Politicas e Planejamento Educacional; e

e) Integrador Educacional.

Ao que consta pelas informag0es recebidas pela Gerente de Educacéo, até o final do 2014 havia
um Integrador de Educagdo Especial e Diversidade que fora extinto no inicio de 2015 no mandato
do governador reeleito Raimundo Colombo. Anterior a isso, as atribui¢des o Integrador de
Educacédo Especial e Diversidade era o de: a) executar as agfes pedagogicas relacionadas a
temas transversais e as politicas pUblicas de inclusdo e diversidade; b) acompanhar e prestar
apoio aos professores e programas de atendimento a estudantes com necessidades especiais; e ¢)
executar outras atribuicdes delegadas ou determinadas pelo Gerente de Educacéo.
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de Reunides com tamanho adequado e cadeiras suficientes para que todos
0s participantes pudessem se acomodar confortavelmente.

O local de pesquisa era conhecido por todos os participantes, pois
esse espaco geralmente é utilizado pela GERED na realizacao de reunifes
com professores nas chamadas de admissdo e escolha de aulas, 0 que
facilitou o acesso dos mesmos. Além do local ser aconchegante,
providenciou-se uma mesa com coffe break pois, além da recepcéo e
acolhimento dos participantes serem elementos importantes para “quebrar
o gelo” inicial, também sabiamos de antem&o que os professores eram
residentes ou trabalhavam em cidades vizinhas e por isso viriam para o
encontro diretamente de seus locais de trabalho.

3.4 Selecdo dos participantes

A selecdo dos participantes demandou em primeiro lugar
reconhecermos quem eram e quantos eram os Segundos Professores que
trabalhavam nas escolas estaduais da regido de educacdo de Campos
Novos. Segundo dados repassados por e-mail pela SED a pesquisadora,
consta que no ano de 2015 na GERED de Campos Novos havia um total
de 188 estudantes com deficiéncia que estavam sendo atendidos pela rede
estadual de Educacdo Especial, sendo que destes, 95 frequentavam o
ensino comum.

Com os dados obtidos através da SED foi possivel visualizar o
numero total de estudantes que recebiam o Atendimento em Classe (95)
mas nao especificamente quantos Segundo Professores de Turma estavam
efetivamente trabalhando. Isso porque, de acordo com a Politica de
Educacdo Especial na perspectiva de Educacgdo Inclusiva, as modalidades
de Atendimento em Classe estdo assim divididas: Segundo Professor de
Turma; Segundo Professor de Turma Bilingue; Professor Intérprete da
Libras e Instrutor da Libras. (SANTA CATARINA, 2009). Outro
aspecto que ndo nos permitia inferir sobre quantos eram os Segundo
Professores decorria do fato de que uma mesma turma poderia comportar
mais do que um estudante com deficiéncia, mas ndo mais do que um
professor especialista.

Nesse sentido, os dados fornecidos pela SED ndo nos
possibilitavam identificar quantos professores atuavam como Segundo
Professores de Turma na GERED de Campos Novos e, sendo assim,
buscamos apoio diretamente na Geréncia de Educacdo. Mediante o
consentimento da gerente de Educacdo para a realiza¢do da pesquisa e
definido o local para a coleta de dados, os proximos passos foram
pensados juntamente com a Integradora de Educac&o Sra. Cristiane Borré.
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Assim, formalizou-se um pedido por escola via GERED aos
administradores escolares para que estes fornecessem os dados sobre 0s
Segundo Professores bem como, sobre o publico alvo atendido
(estudantes com deficiéncia) com identificagdo de seu impedimento
(fisico, sensorial, intelectual, Transtorno Global do Desenvolvimento,
TDAH). Observou-se na planilha enviada pelos administradores
escolares que nos dados fornecidos por estes, constava a relagdo de
estudantes contudo, sem diferenciar os professores por modalidades de
Atendimento em Classe. Registramos esse fato, afim de assinalar a
incompreenséo por parte de administradores escolares sobre as diferentes
modalidades de Atendimento em Classe (Segundo Professor de Turma
Bilingue; Professor Intérprete da Libras e Instrutor da Libras), em que
estes sdo tratados muitas vezes como sindnimo de Segundo Professor.

Assim, segundo os dados informados, havia um total de 56
professores atuando na modalidade de Atendimento em Classe e 61
estudantes com deficiéncia no ensino regular no ano de 2016.

Embora inferissemos que as significacbes sobre o trabalho
produzidas por professores que atuam nos diferentes Atendimentos em
Classe teriam amplas correlagbes com os sentidos da experiéncia do
Segundo Professor, especificamente pela forma como estdo organizados
0s servicos da educacgdo especial no ensino comum (Professores do
Atendimento em Classe auxiliando estudantes com deficiéncia), ainda
assim, queriamos construir um grupo focal com Segundos Professores de
Turma pela especificidade de suas atribui¢fes que diferem radicalmente
daqueles. Sabiamos que nossa insisténcia corria 0 risco de ndo termos
adesdo suficiente dos participantes 0 que nos levaria a repensar 0sS
instrumentos de coleta de dados. Entretanto, insistimos ainda assim na
formagdo de um grupo focal com Segundos Professores, como
mencionamos, especificamente pelas atribuicdes de corregente e
apoiador do ensino comum, o que ndo consta nas atribuicdes de outras
modalidades de Atendimento em Classe. Esse fato possibilitava o
delineamento de um territério comum e compartilhado de experiéncias e
vivéncias entre os docentes, os quais conforme Gatti (2005,), sdo
elementos centrais para a formag&o e trabalho com grupos focais:

[...] o objetivo do estudo é o primeiro referencial
para a decisdo de quais pessoas serdo convidadas a
participar. Ligado aos objetivos, é preciso
considerar 0 que se sabe sobre o conjunto social
visado, uma vez que algum trago comum entre 0s
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participantes devera existir, estando isto na base do
trabalho com o grupo focal. (GATTI, 2005, p. 18)

Nesse sentido, organizou-se uma ficha/convite de inscricdo
(Apéndice 1), convidando os Segundo Professores a participarem do
projeto de pesquisa. O objetivo desta ficha de inscrigéo era o de delimitar
guem eram os Segundo Professores e a0 mesmo tempo, a partir dos dados
profissionais, definir critérios de inclusdo e excluséo de participacdo caso
houvesse um ndmero maior do que doze, ndmero de integrantes
considerado 6timo, admitido pela técnica com grupo focal. (GATTI,
2005).

A ficha de inscricdo foi enviada pela Geréncia de Educacéo a todos
os administradores escolares que, por sua vez, encarregaram-se de
estender o convite aos Segundos Professores. Na ficha/convite foi
elucidado que se tratava de uma inscricdo prévia e que os professores
seriam selecionados posteriormente mediante os critérios de inclusdo e
exclusdo com base nas informagdes profissionais.

Os critérios de inclusdo e exclusdo também foram repassados por
e-mail aos administradores escolares com o objetivo de esclarecer a forma
como seriam selecionados os participantes.

Assim, elencou-se quatro critérios de inclusdo/exclusdo para
participar da pesquisa: a) que o participante estivesse atuando como
Segundo Professor de Turma c) que o participante preferencialmente
fosse habilitado na area de Educacdo Especial, analisados pela ordem:
formacao/complementacdo em educacdo especial/ especializacdo em
educacdo especial/formacdo em pedagogia/formagéo continuada/ensino
médio) ¢) que os participantes preferencialmente trabalhassem em escolas
diferentes. d) Maior tempo de atua¢do como Segundo Professor

A andlise dos critérios de inclusdo/exclusdo considerou tanto as
orientagBes da técnica com grupo focal quanto as reflexdes sobre os
pressupostos do ensino colaborativo:

a) Que o participante atue como Segundo
Professor: como ja mencionado pretendiamos que o
grupo focal fosse formado por Segundo Professores
pelas atribuicbes especificas de “corregente” e
“apoiador” que lhes sdo designadas conforme a
resolucdo CEE/002/2016. (SANTA CATARINA,
2009), e conforme a recomendacao para formacao de
grupos focais. (GATTI, 2005).
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b) Preferencialmente com Formagdo em
Educacdo Especial: Embora, como aponta Aradjo
(2015), haja uma contradicdo sobre o perfil docente
guanto a sua formagdo para atuar como Segundo
Professor (Preferencialmente especialista),
consideramos a partir dos pressupostos do ensino
colaborativo a necessaria formacdo em educacao
especial para atuar como professor colaborador.
(MENDES, VIRALONGA E ZERBATO, 2014).

C) Preferencialmente que os professores
trabalhassem em escolas diferentes: esta é uma
recomendacdo de trabalho com grupos focais, em que
ndo se recomenda juntar no mesmo grupo pessoas que
se conhecem muito ou que tenham prévio
conhecimento do moderador de grupo. (GATT]I, 2005).
Neste caso, adotamos a palavra preferencialmente,
pois, ndo sabiamos de antemdo se professores de
diferentes escolas se inscreveriam.

d) Tempo de Atuagdo como Segundo
Professor: Sabiamos previamente que o fato de o
Segundo Professor ser um profissional admitido em
carater temporario (tendo que passar todos os anos por
processos de avaliacdo e analise de curriculo/formacéo
e tempo de atuacdo) fazia com que este, dependendo de
sua colocacdo no processo seletivo, tivesse trabalhado
em mais de uma escola. Esse fato foi considerado
relevante, especialmente porque poderia ser mais
enriquecedor nas discussdes no grupo focal pela
percepcdo das barreiras e facilitadores de trabalho
(objetivos especificos) com base na vivéncia em
diferentes contextos e culturas escolares.

Assim, recebemos dezoito inscricdes e, com base nos critérios de
inclusdo/exclusdo, foram selecionados doze participantes. Os
participantes selecionados foram avisados através da Geréncia de
Educacdo e pelos administradores escolares. No dia e horario marcado,
compareceram oito participantes de oito escolas diferentes.

Os encontros foram marcados para iniciarem as dezenove horas,
considerando que alguns professores trabalhavam até as dezessete horas
e muitos deles ainda tinham que se deslocar de suas cidades até o
municipio de Campos Novos.
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3.5 Participantes da pesquisa

Participaram desta pesquisa efetivamente oito (08) Segundos
Professores da rede estadual de ensino da 8% microrregido que
compreende 0s municipios do meio-o este de Santa Catarina. Dos oito
participantes que compareceram no primeiro encontro, tivemos a
desisténcia de um professor a partir do segundo encontro, o qual justificou
sua saida pela incompatibilidade de horarios com suas outras atividades
pessoais. Segue abaixo (quadro.3) a relacdo de participantes e os dados
profissionais que tornaram os professores elegiveis para participarem
desta pesquisa. Como pode ser observado na tabela abaixo, alguns
professores trabalham em salas de aula que possuem mais do que um
estudante com deficiéncia, como é o caso da professora Beatriz e da
professora Eloisa.

Foram adotados pseudénimos para preservar a identidade dos
participantes conforme segue no quadro 3 a seguir:

Quadro 3 — participantes da pesquisa:

Nome Formagéo Tempo de Série que o Numero de
atuacéo professor estudantes

como trabalha atendidos por

Segundo turmae Tipo

Professor de deficiéncia

Anna Pedagogia e Ed. Umano e 1°ano (ensino | 1 Deficiéncia

Especial meio médio Intelectual
inovador)
Beatriz Cursando Seis meses | 82 série (Ensino | 1 Sindrome de
Pedagogia Fundamental) | Down;
1 - deficiéncia
intelectual
Carla Pedagogia. Quatro 5°e 6°ano 1 Déficit de
Cursando Ed. anos (Ensino Atencéo e
Especial Fundamental) | Hiperatividade

1 — Deficiéncia
Intelectual
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Daiane | Pedagogia/cursa | Trés anos 4°ano (Ensino | 1 Déficit de
ndo Ed. Especial Fundamental) e | Atencdo e
3° (Ensino Hiperatividade;
médio)
1 — Autismo
Eloisa Pedagogia. Doisanos | 7%ano (Ensino | 1 - Déficit de
Complementaca Fundamental) | Atencédo e
o em Ed. Hiperatividade;
Especial
1 — Deficiéncia
Intelectual
1 - Dislexia
Fabiana Cursando Ed. Quatro 2°ano (Ensino | 1 — Autismo
Especial anos médio)
Gabriela Pedagogia. Seis meses | 9°ano (Ensino | 1 - Sindrome
Cursando Ed. Fundamental) e | do X- fragil
Especial. Pos- 2° ano (Ensino
graduacdo em Médio)
neurologia
educacional
Helena Educacdo Dois anos Ensino 1 Deficiéncia
Especial Fundamental | Intelectual
séries finais

A referéncia as deficiéncias contribuiu para

analisarmos a

elegibilidade do Segundo Professor, o qual, conforme observamos na
revisdo de literatura, pode ser contratado mediante o diagndstico de
alguns tipos de deficiéncias. (SANTA CATARINA, 2009).

3.6 Instrumento de coleta de dados

A coleta de dados foi realizada por meio da utilizagéo da técnica
com grupo focal. De acordo com Gomes (2005) o grupo focal pode ser
definido como um conjunto de pessoas selecionadas por pesquisadores
reunidos de acordo com suas caracteristicas de semelhangas ou néo,
dependendo do objetivo da pesquisa, para discutir e comentar um item,
gue é objeto da pesquisa, a partir de sua experiéncia pessoal. Neste
trabalho, em conformidade com os objetivos da pesquisa, optou-se por
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reunir um grupo com interesses semelhantes relacionado a experiéncia
como Segundo Professor.

A exploracdo do tema no grupo focal foi realizada através das
seguintes questdes disparadoras:

1)

Como avaliam a politica de educacéo especial

na perspectiva da educacdo inclusiva no Estado de SC?

2)

3)
percebem?

4)

O que é deficiéncia para vocés?
O que € o estudante com deficiéncia, como o

Como vocés sentem/percebem seu trabalho

junto as turmas que possuem estudantes com deficiéncia?

5)
aula?

6)

7)

Como desenvolvem seu trabalho na sala de

Quais facilitadores de seu trabalho?
Quais barreiras?

O uso da técnica com grupo focal teve como objetivo acessar a
realidade de seus participantes e averiguar com profundidade, na
interacdo de ideias, as significacbes produzidas por Segundo Professores
sobre 0 seu trabalho no contexto da educagdo inclusiva. Entre as
vantagens de utilizar a técnica Dall” Agnol e Trench assinalam:

Entre as vantagens com o uso da técnica, o que
vai depender dos objetivos do estudo, estd a
possibilidade de intensificar o acesso a
informacdes acerca de um fendmeno, seja pela
intencdo de gerar tantas ideias quanto
possiveis ou pela averiguacdo de uma ideiaem
profundidade. Na medida em que diferentes
olhares e diferentes angulos de visdes a cerca
de um fenémeno véo sendo colocados pelos
sujeitos, desperta nos mesmos a elaboracéo de
certas percepgdes que ainda se mantinham
numa condicdo de laténcia. A passagem dessa
condi¢do da elaboragdo-expressdo ocorre no
processo interativo que vai se estabelecendo
no grupo. (DALL’ AGNOL E TRENCH,
1999, p. 06).

Assim, 0 meio de interagéo criado e propiciado pelo uso da técnica
nos permitiu ter acesso a uma multiplicidade de percepces, valores e
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crengas. Conforme Gatti (2005), o uso da técnica torna possivel a
captacdo de sentidos e significados que seriam dificeis de manifestarem-
se pela utilizagdo de outras técnicas ou teriam uma morosidade maior se
comparada a interacdo proporcionada no grupo focal. (GATTI, 2005).

Segundo Gatti (2005) o grupo Focal se estabelece pela vivéncia
comum com o tema a ser discutido, de tal modo que sua participacao
possa trazer elementos ancorados nas experiéncias cotidianas de seus
participantes. Nesse sentido, o Grupo Focal é definido como “grupo
focalizado” no sentido que envolve alguma atividade coletiva para
debater um conjunto particular de questdes comuns e que provoquem
interacéo:

A utilizagdo do grupo focal, como meio de
pesquisa, tem de estar integrado ao corpo geral
da pesquisa e a seus objetivos, com atencao as
teorizacOes ja existentes e as pretendidas. Ele
¢ um bom instrumento de levantamento de
dados para investigagcdes em ciéncias sociais e
humanas, mas a escolha de seu uso tem de ser
criteriosa e coerente com 0s propdésitos da
pesquisa. (GATTI, 2005, p. 08)

A autora ainda aponta como fundamental no desenvolvimento do
grupo focal a posigdo de ndo diretividade que o pesquisador que atua
como “moderador” deve adotar. Isso ndo significa uma néo diretividade
absoluta do moderador, mas, a ideia de que este deve intervir fazendo
encaminhamentos quanto ao tema para facilitar as trocas de grupo. A
énfase desta forma recai sobre a interacdo dentro do grupo e ndo em
interacdes entre 0 moderador e 0 grupo ou destes com o moderador.
(GATTI, 2005).

S&o ainda objetivos da utilizacdo do grupo focal segundo Gatti
(2005):

o Clarear atitudes, prioridades, linguagem e referenciais
de compreensdo dos participantes;

e Encorajar uma grande variedade de comunicagdes
entre 0s membros do grupo, incidindo em variados
processos e formas de compreensdo;

e Ajudar aidentificar as normas do grupo;
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e Oferecer insight sobre a relagdo entre funcionamento
do grupo e processos sociais na articulacdo de
informag&o (por exemplo, mediante o exame de qual
informacdo censurada ou silenciada no grupo);

e Encorajar uma conversacdo aberta sobre tdpicos
embaragosos para as pessoas;

e Facilitar a expressdo de ideias e de experiéncias que
podem ficar pouco desenvolvidas em entrevista
individual;

Além das vantagens, como todo instrumento de coleta de dados o
grupo focal também apresenta limitagdes. Estas dizem respeito a
economia de tempo, pelo nimero pequeno de participantes e pela forma
de selecdo destes que ndo permite maiores generalizagdes. (WELLER,
2006).

Ainda conforme as recomendagdes da técnica com grupos focais,
convidamos um profissional formado em psicologia com experiéncia em
grupos, para auxiliar no registro das observacgdes das interacbes grupais
com foco na: expressdo ndo verbal dos participantes, aliancas, oposi¢oes
e monologos com o objetivo de observar e clarear aspectos do
interdiscurso igualmente importantes de serem observadas nas interacdes
grupais.

3.7 Procedimento de analise dos dados

A analise dos dados a partir do grupo focal foi realizada através da
analise de contetdo proposta por Bardin. De acordo com Silva e Assis
(2010) a analise de contetido é um conjunto de técnicas de investigacdo
que, através de uma descrigao objetiva, sistematica tem por finalidade a
interpretacdo do conteldo. Conforme Campos (2004) a andlise de
contelldo organiza-se em torno de trés momentos: a pré-analise, o
tratamento do material, a exploracédo dos resultados, a inferéncia e a
interpretacéo.

A etapa da pré-andlise compreende a leitura flutuante, constituicdo
do universo estudado, a formulagdo e reformulacdo de hipéteses ou
pressupostos. Segundo Campos (2004) a leitura flutuante requer do
pesquisador o contato direto e intenso com o material de campo. E uma
fase intensa e exaustiva de muitas idas e vindas na explora¢do do material
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em que pode surgir a relacdo entre as hipdteses ou pressupostos iniciais,
as hipdteses emergentes e as teorias relacionadas ao tema.

Para tanto, a constituicdo do universo estudo vale-se de alguns
pressupostos quanto ao tratamento do material:

a) Exaustividade (esgotamento da totalidade do texto);

b) Homogeneidade (clara separagéo entre os temas a serem
trabalhados);

C) Exclusividade (um mesmo elemento s6 pode estar em
apenas uma categoria);

d) Obijetividade (qualquer codificador consegue chegar aos

mesmos resultados) e a adequacao ou pertinéncia (adaptacdo aos
objetivos do estudo).

Durante a etapa da exploracdo do material, o investigador busca
encontrar categorias que sdo expressdes ou palavras significativas em
funcdo das quais o conteldo de uma fala sera organizado. Segundo
Campos (2004), a sele¢do das unidades de analise (ou unidades de
significados) é uma das mais importantes decisdes para o pesquisador. A
escolha das unidades de analise é orientadas pela questdes de pesquisa
gue necessitam ser respondidas. Assim:

O tema pode ser compreendido como uma
escolha propria do pesquisador, vislumbrada
através dos objetivos de sua pesquisa e
indicios levantados do seu contato com o
material estudado e teorias embasadoras,
classificada antes de tudo por uma sequéncia
de ordem psicolégica, tendo comprimento
variavel e podendo abranger ou aludir a varios
outros temas. (CAMPOS, 2004, p. 613).

Neste estudo, optamos pela categorizacdo nédo aprioristica, ou seja,
0 delineamento das unidades tematicas de andlise aconteceu através das
leituras e releituras do texto, de muitas e idas e vindas e em consonancias
com o0s objetivos deste estudo. Para tanto, adotamos tanto o
freqlienciamento quantitativo (repeticdo de contetidos comuns a maioria
dos participantes) quanto a relevancia implicita (tema importante que néo
se repete no relato de outros participantes, mas que guarda em si riqueza
e relevancia para o estudo).
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Com base na exploragdo do material, foram propostas duas
unidades teméticas gerais de andlise que resultaram em subunidades
tematicas conforme (quadro.4) as quais nos permitiram a andlise e
discussdo posterior.

Quadro 4. Unidades e subunidades tematicas de analise

Unidades Tematicas de

Subunidades tematicas

sobre a deficiéncia.

Andlise
Concepces de | * Modelo caritativo/assistencial;
Segundos  Professores

* Modelo biomédico;

* Modelo Social da deficiéncia

O trabalho do Segundo
Professor como
experiéncia de
participagdo excludente.

* auséncia de formacdo continuada no
modelo de ensino de “corregéncia” e/ou
“colaborac¢do” na perspectiva da Educacao
Inclusiva;

* Formacdo segregada de professores da
Educacéo Especial;

* Processos de trabalho segregado dentro
do ensino comum

Procedeu-se entdo com o tratamento dos resultados com
base nos seguintes pressupostos metodoldgicos da psicologia historico e
cultural proposto por Vygostski (2007):
e A analise dos processos, e ndo de objetos: Para o autor, a
andlise de objetos deve ser diferenciada de objetos. A analise
psicolégica requer segundo Vygotski (2007, p. 63) “uma
exploracdo dindmico dos principais pontos constituintes da
historica dos processos”.
e Explicacédo versus descrigdo: Vygotski propde que o problema
da investigacdo psicoldgica deve ser estudado do ponto de vista do
desenvolvimento, ou seja, revelar a sua génese e suas bases
dindmico causais. Essa abordagem (genotipica/explicativa) se
opGe a de natureza (fenotipica/descritiva), conforme nos fala
Vygotski (2007, p. 66): “o tipo de analise que defendemos procura
mostrar a esséncia dos fendmenos psicoldgicos em vez de suas
caracteristicas perceptiveis”.



92

¢ O problema do comportamento fossilizado: Nessa questéo,
Vygotski (2007) pontua e insiste que que estudar alguma coisa
historicamente, ndo é por definicdo, estudar algum evento do
passado, mas estuda-lo essencialmente em seu processo de
mudanca. Segundo o0 autor, €& preciso acompanhar o0
desenvolvimento, de determinada coisa, em todas as suas fases e
mudangas, pois “é somente em movimento que um corpo mostra o
que ¢” (VIGOTSKY, 2007).

Conforme o percurso metodoldgico explicitado neste item,

apresentamos a seguir os resultados deste estudo os quais procuramos
captura-los em sua complexidade a partir do fluxo dindmico dos
processos em seu desenvolvimento.
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4. RESULTADOS
4.1 Considerag0es sobre as interagdes grupais

O primeiro encontro foi marcado por grandes expectativas. A
psicéloga que auxiliaria na observagéo da dinamica do grupo ajudou na
organizagdo da sala e na recepcdo dos participantes. Nao sabiamos
guantos professores efetivamente compareceriam, e por isso, 0 encontro
iniciou vinte minutos mais tarde quando entendemos que ja tinhamos
numero suficiente de participantes (8) para iniciar o grupo focal. Alguns
imprevistos pessoais, comentados pelos participantes presentes,
impediram a vinda dos demais Segundos Professores'® selecionados.

Quando chegaram até a sala de reuniBes, os professores que se
conheciam foram sentando-se perto uns dos outros, enquanto 0s
professores que vinham de outras cidades sentaram-se dispersamente nas
cadeiras de auditorio.

Compreendemos inicialmente que havia um esforco dos
professores em estarem ali ja que a maioria deles teria vindo diretamente
de seus locais de trabalho. Visivelmente as professoras, todas mulheres,
chegaram até o encontro cansadas. Algumas delas mal haviam chegado e
ja perguntavam pelo horéario de término do encontro. Isso nos sinalizava
sobre a notavel condigdo de fadiga dos participantes e especialmente, do
desafio em vencer as situagdes de cansaco pelo engajamento dos
participantes nas discussdes em grupo com foco nas interagGes grupais.

O primeiro espanto dos participantes ocorreu quando a
pesquisadora pediu para que todos se sentassem ao redor da mesa.
Segundo os participantes, as informagdes que chegaram até as escolas
foram diversas, sendo que a expectativa da maioria era que estavam ali
para participarem de um curso/palestra.

Apo0s os professores terem se acomodado ao redor da mesa de
reunides, prosseguimos com a apresentacdo da pesquisadora, da
psicéloga auxiliar e da pesquisa efetivamente. Prosseguiu-se com a leitura
do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido com explicacdo das
informacgGes contidas no mesmo, ressaltando os objetivos da pesquisa, sua
relevancia social e a dindmica de funcionamento da técnica com grupo

13 Um dos imprevistos ocorreu devido o portdo de entrada da ADR ter sido
fechado as dezenove horas, horario de saida dos funcionrios que ali trabalham,
0 que impediu a entrada de dois Segundo Professores. Tivemos conhecimento
sobre esse fato posteriormente, no Ultimo encontro.
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focal. No momento seguinte deixou-se os participantes a vontade para que
expusessem suas ddvidas ou mesmo desistissem de participar a qualquer
momento sem prejuizo para 0os mesmos. Conforme mencionamos,
tivemos a desisténcia de um participante que ndo pdde comparecer no
segundo e terceiro encontro sendo que o restante dos participantes
demonstrou desejo em participar da pesquisa.

Antes de iniciar as discussées no grupo, foram posicionados 0s
dois gravadores, cada um de um lado da mesa. Também foram
distribuidos crachas de identificacdo com o0s respectivos pseudénimos.
Como as intera¢des de grupo foram gravadas apenas em audio, pediu-se
para que o0s participantes antes de falarem se identificassem pelo
pseuddnimo. Essa estratégia servia estritamente ao reconhecimento dos
participantes pela pesquisadora para transcri¢do das falas. Notavelmente,
esse detalhe ndo interferiu na dindmica das interacGes grupais.

Conforme as recomendagdes da técnica com grupo focal, pediu-se
aos participantes para que se dirigissem ao grupo sempre que fossem
falar, assinalando que o pesquisador conduziria mas ndo interferiria nas
discussdes, sendo que eles préprios deveriam sustentar suas discussées no
grupo. Ressaltou-se que ndo existia certo ou errado, e que todas as
opinides, percepgdes e experiéncias eram legitimas naquele espaco.

Para facilitar a dinamica de grupo, foi organizado uma caixa com
papelotes que continham as questdes disparadoras: a) como avaliam a
politica de educacdo especial na perspectiva da educacéo inclusiva no
Estado de SC? b) o que é deficiéncia para vocés? c) o que é o estudante
com deficiéncia, como o percebem? d) como vocés sentem/percebem seu
trabalho junto as turmas que possuem estudantes com deficiéncia? e)
como desenvolvem seu trabalho na sala de aula? f) quais facilitadores de
seu trabalho? g) Quais barreiras?

Para facilitar as interacbes de grupo, os participantes eram
convidados a tirar da caixa um papelote de cada vez. Deixou-se 0S
participantes a vontade, sem uma ordem prévia, para tirarem os papelotes
e/ou comecarem a falar. O receio inicial foi logo superado na medida em
que os participantes compreenderam que ndo se tratava de perguntas e
respostas, ou mesmo de perguntas que previam certas respostas a priori,
mas de questdes disparadoras em que cada um poderia responde-las e
confronta-las com base nas suas experiéncias de trabalho, nas percepcoes
e vivéncias de seu cotidiano.

Apesar da expectativa da maior parte dos professores em estarem
ali para assistirem a uma palestra conforme as informag6es que chegaram
até o seu local de trabalho, os professores concordaram prontamente em
participar da pesquisa e receberam com entusiasmo a proposta do grupo
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focal. As interagdes grupais fluiram com grande intensidade de tal modo
gue a intervencdo da pesquisadora se fazia necessaria para que 0 grupo
pudesse explorar outros temas. Os professores mostraram-se
constantemente envolvidos com os temas propostos e/ou que foram
surgindo espontaneamente na interagGes grupais.

Os relatos de experiéncias foram mobilizadoras de uma
diversidade de emocdes. Os temas relacionados as politicas de educagéo
especial na perspectiva da educacdo inclusiva e sobre a experiéncia de
trabalho mobilizaram diferentes tons de resignacao, tristeza e risos. Ja 0s
temas relacionados a concepgdo sobre a deficiéncia e a experiéncia junto
ao estudante com deficiéncia foram tratadas em tons as vezes muito sérios
e outras vezes carregados de emocdo. Falar desse Gltimo tema parecia
toca-los com profundidade emocional, num territrio em que o peso de
suas autoridades profissionais ndo lhes permitia “brincar”.

A coesdo entre os membros foi facilitada pela proximidade com o
tema e pela vivéncia de inimeras experiéncias semelhantes. O relato de
um, suscitava no outro a recordacgdo de outras experiéncias e assim, com
grande facilidade os participantes deslocavam-se de uma questdo a outra.
Na medida em que uma questéo havia se esgotado, deixava-se 0 grupo a
vontade para explorar outras questfes que iam surgindo de modo que
algumas vezes ao tirar o papelote da caixa, 0s participantes achavam que
ja tinham falado sobre aquela questdo. Entretanto, nunca passamos de
uma questdo a outra sem 0 encorajamento de que outras associacoes,
outras vivéncias e percepcdes fossem expressadas no grupo.

Nesse caminho, o compartilhamento das vivéncias de sofrimento,
isolamento, segregacdo e desamparo social foi elemento central que
culminou no coro de vozes entre os participantes no tenso embate
dialégico que compde o cenério atual da educacao especial na perspectiva
da educacdo inclusiva. O modo como os professores sentiam e davam
sentido as suas experiéncias de trabalho, mobilizava a formacdo de
aliangas de consensos em oposi¢do a atual politica de participacdo do
Segundo Professor no ensino comum, a0 mesmo tempo em que essas
aliancas proporcionavam a aproximacao entre os participantes.

Apesar das tentativas de encorajamento pela
pesquisadora/moderadora para que 0 grupo pudesse expressar as
diferencas, as divergéncias e os desacordos, houve um predominio no
grupo de trocas de experiéncias complementares e consensualidade.
Sobre isso, compreendemos que 0 movimento de aceitacdo incondicional
de um enunciado e sua respectiva voz social como nos diz Faraco (2009,
p. 69) “[...] € também implicitamente (ou mesmo explicitamente) recusar
outros enunciados (outras vozes sociais) que podem se opor
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dialogicamente a ela”. Assim, estdvamos atentos as aliancas de consensos
e no seu limite, a que outras vozes provindas do campo das relacfes
politicas, sociais, escolares e ideoldgicas elas se opunham.

Mesmo entre 0S poucos participantes que consideravam
inicialmente sua experiéncia de trabalho “boa”, aos poucos, 0 contato com
as diferentes formas de interpretar a experiéncia de trabalho de outros
participantes levantavam as contradicdes e as ddvidas, sendo que o que
era “bom” tornava-se confuso e ambiguo na interagdo com outras vozes
no grupo.

Conforme mencionamos, aquele espago havia se tornado num
espaco privilegiado de apoio incondicional entre os participantes.
Mergulhados nas discusses, os participantes foram assumindo cada vez
mais a fungéo de investigadores, explorando os sentidos das experiéncias
uns dos outros e ao interrogarem sobre fatos, historias e situacoes,
permitiam ao pesquisador ter as pistas de como estavam mobilizados e
apoiados em um dado contexto social e sistema representacional.

E importante destacar que a previso para a realizacdo da pesquisa
era de apenas dois encontros, contudo, pelo envolvimento ativo dos
professores nas discussdes e a notavel vontade que cada um trazia em
compartilhar as inimeras experiéncias, tivemos que realizar, de comum
acordo, um terceiro encontro. Foi necesséario no terceiro encontro maior
interferéncia da pesquisadora/moderadora no controle do tempo para que
pudéssemos fechar as tematicas propostas.

Nesse pequeno percurso de trés encontros, foi possivel
acompanhar as angustias, 0s questionamentos e as significagcbes sobre a
experiéncia de trabalho que atravessam o cotidiano do Segundo Professor
e esperamos assim, ter apreendido o movimento da fala/palavra viva no
grupo como construgdes de sujeitos histdricos que dialogam diretamente
com os valores sociais, determinado pelas mdltiplas relagdes
sociais/politicas e ideoldgicas que Ihe sdo constitutivas.
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4.2. Concepcoes de Segundos Professores sobre a deficiéncia

Nesta unidade tematica buscamos analisar as concepgbes dos
Segundos Professores sobre a deficiéncia. Para tanto, foram elencadas
subunidades tematicas a partir da analise dos enunciados dos participantes
em sua articulacdo com os modelos de compreensdo sobre a deficiéncia
apresentadas por Lana-Junior (2010).

Em seu trabalho sobre o Movimento Historico e Politico das
Pessoas com Deficiéncia no Brasil, Lana Junior (2010) identifica trés
modelos de  compreensdo  sobre  deficiénciaz o  Modelo
Caritativo/Assistencialista, o0 Modelo Biomédico e o Modelo Social.
Compreendemos que tais modelos refletem concepgdes histdrico e
culturais que imprimem posi¢des valorativas sobre a deficiéncia, as quais
por sua vez, constroem diferentes préaticas pedagogicas.

A perspectiva que orienta nosso entendimento sobre a deficiéncia
contempla as mudancas sociais e politicas atuais que traduzem a luta e o
movimento politico das pessoas com deficiéncia na garantia dos direitos
humanos expressos na Convencdo Sobre os Direitos da Pessoa com
deficiéncia (BRASIL, 2008a), bem como, nos Estudos sobre a
Deficiéncia com base no Modelo Social.

Assim, pela articulagdo atual com os principios de justica social e
direitos humanos, compreendemos nesse estudo a partir de Mello e
Nuernberg (2012, p. 636) que o fendmeno da deficiéncia ndo se encerra
no corpo, “[...] mas na producéo social e cultural que define determinadas
variagBes corporais como inferiores, incompletas ou passiveis de
reparacao/reabilitacdo quando situadas em relacdo a corponormatividade,
isto €, aos padrdes hegemonicos funcionais/corporais”.

No grupo focal, tinhamos duas questdes disparadoras afim de
investigarmos as concepgdes sobre a deficiéncia: “O que é deficiéncia
para vocés?” e “Como percebem o estudante com deficiéncia?”.
Entretanto, foi no decorrer dos trés encontros, a partir dos diversos relatos
de experiéncias, que se revelaram os embates socioideoldgicos sobre a
deficiéncia levando a producgdes discursivas hibridas e muitas vezes
ancoradas simultaneamente nos trés modelos.

Esse hibridismo foi observado a partir da seguinte constataco: de
um modo geral, os Segundo Professores percebem as barreiras atitudinais,
curriculares, programaticas (modelo social) que impedem a plena e
efetiva participacéo do estudante no ensino regular, no entanto, a maneira
como o professor efetivamente age em relacdo a percepcdo dessas
barreiras, modifica qualitativamente sua viséo social a partir de acdes que
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caracterizam suas praticas como caritativas/assistencialistas ou
normativas/biomédicas.

Assim, sem deixar de considerar o movimento em que as diferentes
concepces hibridas constroem discursos e préaticas igualmente hibridas,
para fins didaticos, optou-se em apresentar as concepcdes de maneira
separada, reunindo os enunciados com base em suas semelhancas de
concepcdes e em sua articulagdo com 0s modelos histérico e sociais sobre
a deficiéncia.

4.2.1 Concepgdes relacionadas ao modelo caritativo/assistencialista

Conforme ja apresentado na fundamentacéo tedrica desse trabalho
e, segundo Lana Junior (2010, p. 16), o modelo caritativo, inaugurado
com o fortalecimento do cristianismo ao longo da Idade Média entende
que “a deficiéncia é considerada um déficit e as pessoas com deficiéncia
sdo dignas de pena por serem vitimas da propria incapacidade”. A
compreensao da deficiéncia baseada neste modelo p6de ser observada nas
relagbes cotidianas do Segundo Professor junto ao estudante com
deficiéncia geralmente entrelagadas em relacbes protecionistas e
assistencialistas, justificadas pelos ataques de discriminacdo vivenciados
pelo estudante no contexto escolar ou simplesmente pela ideia de que ele
é digno do sentimento de pena por sua situacgao.

Ai eu pensei — Meu Deus! Se fosse meu filho eu
acho que eu matava tudo né? Porque o coitadinho
levantou de 14 e disse: - vou l& falar com meus
amigos para ver se eles me aceitam. Af voltou de
14, baixou a cabeca e ficou. Ai eu disse porque vocé
ndo vai fazer o trabalho com alguém? Ai ele disse
que ia fazer sozinho. [...] S6 que me deu muito d6
dele. Entdo eu fiquei quieta, disse que eu ajudava
ele a fazer. E isso que era para ser grupo de 03,
porque quando é em dois eles mesmos sabem que
ele ndo rende, que ndo faz, mas 0 que que custa
dizer: - fique aqui com nos. Entdo a gente sofre
junto. (Professora Daiana, grifos nossos).

O depoimento da professora Daiana € o que mais bem expressa 0s
varios elementos que, no entendimento do Segundo Professor, justificam
a sua acdo caritativa/assistencialista. Observa-se que ha uma nitida ideia
de proteger o estudante com deficiéncia no conjunto das relagfes
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escolares e entre as diversas situagBes discriminatorias e opressivas
vivenciadas por este no ensino regular.

Também observamos na reproducdo da fala do estudante pela
professora: “vou la pra ver se eles me aceitam” o desejo do estudante em
construir lagos sociais e de participar junto aos colegas das atividades
escolares. E relevante notar no depoimento ainda, que a iniciativa do
estudante é uma agdo solitaria tomada pelo seu desejo e ndo mediada pela
professora.

Acompanhando o depoimento da professora Daiana, observa-se
que é no momento em que 0 estudante retorna de um encontro mal
sucedido, enaltecido pelo sofrimento da ndo aceitacdo, que entdo a
professora, apesar de reconhecer nas atitudes dos colegas uma barreira,
dirige sua atencdo exclusivamente para o estudante com deficiéncia e nao
para a situag¢do vivenciada junto aos outros estudantes. Assim, o estudante
com deficiéncia é visto como um “coitadinho” e digno de pena por sua
condicdo por deficiéncia em que a professora se coloca como Unico apoio
e pessoa naquele espaco que o aceita. Ao fazer isso, 0 Segundo Professor
reitera: a) que o professor da educacdo especial no ensino regular se
compromete com o estudante com deficiéncia e ndo com a inclusdo deste
no contexto escolar, questdo esta que sera melhor analisada no préximo
topico; b) com uma concepcgdo capacitista da deficiéncia, que segundo
Mello e Nuernberg (2012) define a forma como pessoas com deficiéncia
sdo tratadas como incapazes (de sentir, amar, relacionar-se com 0s
outros).

Compreendemos, junto a psicologia histérico cultural, que o
sujeito é um ser eminentemente social e que as relagdes sociais sdo
historicas e culturalmente mediadas pelos afetos. Conforme Zanella
(2014, p. 65), “[...] € a partir das relagdes estabelecidas com outros,
culturalmente mediadas, que paulatinamente se constroem suas
caracteristicas singulares e este se afirma como sujeito”. Para Gomes
(2013), é fundamental entender a constitui¢do dos processos afetivos e a
unidade entre afeto e cogni¢cdo — mediadora nas relagBes da crianga com
0 conhecimento, 0 que nos coloca a possibilidade de pensar junto ao
Segundo Professor as forgas que exercem a educagdo escolar e a figura
deste na formag&o integral do sujeito.

Sobre isso, Valle e Connor (2014) assinalam que uma instrucdo de
boa qualidade deve levar em conta a responsabilidade dos professores em
mediar a construcéo de relacionamentos harmoniosos em sala de aula,
considerando que as relagdes de amizade entre pares, quando mediadas
com intencionalidade pedagdgica, sdo potencialmente poderosas para
aprendizagem e desenvolvimento dos estudantes. Para tanto, segundo 0s
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autores, o professor deve preparar a aula levando em consideracdo, de
maneira respeitosa, os niveis individuais de conhecimento, os interesses,
capacidades e caréncias afim de promover uma aula interessante,
envolvente e desafiadora. Sé entdo, a partir de um senso de justica e
colaboracéo, um senso de mutuo de respeito podera se desenvolver entre
0s estudantes.

Sem essas mediagdes, fruto da responsabilidade de ambos os
professores, 0s esteredtipos sociais, como nos fala Goffman (2013),
podem acarretar nos sujeitos estigmatizados um certo descrédito e
desaprovacdo das demais pessoas, tornando-0s imensamente suscetiveis
ao que os outros veem como seu defeito. Nesse caminho, a protecéo do
Segundo Professor cheia de boas intengdes mas pouco comprometida
com os principios de inclusdo e justica social pode levar a confirmacéo
da pessoa estigmatizada a concordar que realmente € um ser inferior e
desacreditado. Ao nosso ver, enquanto as atitudes de ndo aceitacdo e
intolerancia excluem completamente o estudante do conjunto das relagdes
sociais em sala de aula, a protecdo segrega-o em espacos restritos de
participacdo junto ao Segundo Professor reiterando uma visdo capacitista
e impedindo a plena e efetiva participacdo do estudante com deficiéncia
em sala de aula junto aos outros estudantes.

Em outro depoimento, observamos que a énfase do amor ao
préximo e ao trabalho realizado é visto muitas vezes pelos Segundo
Professores como a Unica maneira de superar a angustia no trabalho com
estudantes com deficiéncia quando estes exigem maior apoio e cuidado
continuo:

Eu j& acho assim, que eu amo isso ali que eu faco.
Eu pra mim ndo me importa se ela tem cheiro, se
ela ndo tem cheiro. Se ela baba, se ndo baba. Se ela
vomita, se ela ndo vomita. Entéo eu ja aguento, que
nem diz elas, porque eu amo. E a minha tem mau
halito, e como tem! Mas ndo me importo.
(Professora Helena).

No depoimento da professora Helena, é possivel notar mais uma
vez como 0 Segundo Professor se coloca como uma pessoa boa diante dos
desafios diarios que estdo presentes na experiéncia de cuidado com o
estudante, especialmente quando este demanda assisténcia e apoio
continuos. Observa-se também, uma certa tendéncia de conceber que a
inclusdo neste caso, se reduz a aceitagdo do estudante pelo professor da
educacdo especial, seja pelo amor que “aguenta” o outr0 OuU que precisa
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“aguentar” aquilo que se escolheu fazer. Diante disso, parece fundamental
refletir sobre como os Segundo Professores administram as relagdes de
poder e as préaticas de cuidado, especialmente quando a condi¢do do
estudante o coloca numa situagdo vulneravel e suscetivel a praticas de
assisténcia promotoras de dependéncias desnecessarias e desigualdades
sociais (KITTAY et. al, 2005).

No que tange a inclusdo total de estudantes com deficiéncia no
ensino regular, é inegavel que esse movimento traz desafios consideraveis
ao professores, tanto em relacdo as barreiras pedagogicas quanto em
relacdo as concepcOes de cuidado. Talvez o primeiro desafio da escola
seja, como assinala Mello e Nuernberg (2012, o de superar uma situagdo
peculiar de wvulnerabilidade por condicdo de deficiéncia em que a
percepg¢do do corpo “desviante” e “deformado” causa repulsa as pessoas
sem deficiéncia em que, conforme a percepcdo da professora Helena,
somente o0 Segundo Professor tem aceitado a condicdo do estudante com
base em sua deficiéncia.

Sobre isso, Gesser e Nuernberg (2016) pontuam a partir da
perspectiva feminista da deficiéncia sobre a ética do cuidado em que
cuidar implica essencialmente reconhecer as necessidades do outro, a
partir de relagdes de respeito mutuo, sem limitar a assisténcia da pessoa
com deficiéncia a vontade do cuidador ou daquilo que o cuidador supGe
ser bom ou um bem para o individuo. Compreendemos assim, que 0
cuidado entendido como justica social, ndo pode ser reduzido ao amor
que aguenta ou suporta 0 outro, mas como concepgdo que promove a
dignidade e a autonomia do outro na retirada das barreiras atitudinais,
curriculares, fisicas e programaticas. Nesse sentido, cuidar significa
oferecer ao estudante, segundo Gesser e Nuernberg (2016), a
oportunidade de participacao destes em todos os &mbitos da vida escolar
e para além do contexto de sala de aula.

Com base nas reflexdes acima, compreendemos, a partir de Sawaia
(2002), que uma paixao irrefletida do amor benevolente pode levar ao
fechamento do campo perceptivo, especialmente quando o foco do
cuidado limita-se ao amor e a assisténcia do estudante ao invés de centrar-
se na retirada das barreiras que limitam sua participacdo. Nesse sentido,
concordamos com Guimarées (2010) que as relagdes de cuidado, quando
ndo reconhecem as necessidades do outro enquanto cidaddo de direitos,
estdo mais propensas a tirania do cuidador em relagBes de poder
assimétricas do que para uma concepcdo de cuidado entendido como
justica social.

Nesse sentido, embora nos parega que sem a presenca do Segundo
Professor o desamparo e a vulnerabilidade do estudante com deficiéncia
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em contextos escolares excludentes seria imensamente maior, 0 que
ocorre é que, ao tomar o trabalho em relagdes de cuidado perversamente
amaveis e por isso opressivas, constroem-se dependéncias desnecessarias
junto ao estudante, inviabilizando a constru¢cdo de sua autonomia,
cidadania, criatividade e desenvolvimento.

A construcdo de relagdes de dependéncias desnecessarias
limitadoras da autonomia do estudante é melhor evidenciada no
depoimento da professora Anna e da professora Carla nas aulas de
Educacdo Fisica:

Um exemplo, hoje tinha duas aulas de educagdo
fisica. Eu joguei vblei com as meninas. Tenho que
jogar com elas. Tenho que incentivar elas. Porque
se eu sento no banco, elas vao 14 e sentam também
[...] Mas o segundo professor ndo é obrigado a ir,
mas eu vou. (Professora Anna).

Na verdade quem tinha que dar uma atividade
diferenciada era o professor de educagdo fisica para
a gente auxiliar. Porque quando eu trabalhei numa
escola e tinha uma aluna cadeirante, ela levava a
turma e esquecia do meu aluno. Se a gente ficasse
na sala, a gente ficava na sala! (Professora Carla).

As falas das professoras Anna e Daiana mostram nitidamente que
0 ensino nao é colaborativo, pois, tanto o planejamento néo é realizado
em conjunto assim como as atividades sdo executadas separadamente
pelos professores. Observa-se, no depoimento da professora Anna “tenho
que jogar com elas”, pois, sem o Segundo Professor as alunas nao
participam, que o professor se responsabiliza pelo estudante com
deficiéncia de modo que essa relagdo professor-aluno acaba limitando a
participacio do estudante nas atividades escolares. E interessante notar,
entretanto, no depoimento da professora Carla, que as relagcdes de
assisténcia junto ao estudante sdo também motivadas por uma série de
barreiras atitudinais escolares. O depoimento que segue da professora
Daiana exemplifica mais claramente como o contexto escolar contribui
com a producdo de sentidos que levam o Segundo Professor a internalizar
e reiterar agcdes de cuidado maternas e protecionistas junto ao estudante
com deficiéncia:

Uma vez s6 no ano passado, eu sai do recreio
porque estava com muita dor de cabega. Dai veio 0
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professor de educacdo fisica, dai eu falei para a
aluna: - pode descer junto com o0s outros, que a
professora ja desce. Eu vou Ia tomar um remédio.
Ai fiquei um pouco na sala, baixei a cabega, tomei
um remédio, ai pensei, agora vou la. Cheguei la a
diretora j& estava me chamando: - 0 que aconteceu?
Aonde que vocé estava que vocé ndo ta na
educacdo fisica? Ai eu disse: Olhe! Eu sai do
recreio e pedi para ela descer junto com o professor
e com os alunos, para eu tomar um remédio. Ai
nunca tinha acontecido, mas nestes cinco minutos
que eu precisei, ela caiu, resvalou e machucou a
mao. Al, a partir disso, ainda mais este ano, eu fico
sempre olhando meus alunos nem que seja por
longe. (Professora Daiana).

Observa-se, na declaracéo da professora Daiana, como o cuidado
se subjetiva como acgdo privativa do Segundo Professor. Algumas
passagens no depoimento revelam como acdo da professora soa familiar
e materna motivada pelo senso de responsabilidade e pela culpa, quando
ao invés disso, segundo os principios da educacdo inclusiva, todos
deveriam se responsabilizar por todos. Ademais, a negligéncia escolar
para com o estudante impulsiona o Segundo Professor a agir supondo
defender os interesses dos estudantes e protege-los, ja que, como pontua
professora Carla sobre a experiéncia do estudante que usa cadeira de
rodas, sem o Segundo Professor o estudante ficaria a deriva na sala de
aula.

Assim, ndo ocorre 0 que de fato deveria ocorrer que é o trabalho
conjunto entre o Segundo Professor e o Professor Regente, no qual juntos
deveriam planejar as atividades e construir estratégias voltadas a incluséo
do estudante em contextos colaborativos, interdependentes e
participativos (CAPELLINI, 2004). Muito menos ainda a instituicdo se
desafia a transformar suas estruturas, estratégias e cultura pedagogica na
direco do acolhimento de todos. Ao invés disso, observamos que as
atitudes discriminatorias de colegas, professores e administradores
escolares aumentam qualitativamente as barreiras e a necessidade de
amparo e assisténcia do estudante no contexto escolar pelo Segundo
Professor. Por sua vez, o Segundo Professor, ao invés de centrar-se nas
barreiras que obstaculizam a participacdo do estudante no conjunto das
relagdes e atividades escolares, este, € movido por sentimentos de pena e
culpa, promovendo assim uma centralizagdo das acBes a partir de uma
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perspectiva caritativa e assistencial direcionadas ao sujeito que tornam
incapacitantes sua participagdo no contexto escolar.

4.2.2 Concepgdes relacionadas ao modelo biomédico da Deficiéncia

O modelo biomédico também pdde ser observado a partir das
informac0es obtidas no grupo focal. Este pode ser melhor evidenciado a
partir das concepg¢des capacitistas sobre a deficiéncia em relacdo aos
principios sociais normativos vigentes que preveem a construcdo de um
sujeito autbnomo, produtivo e independente.

No modelo biomédico ha um deslocamento das concepcdes de
cunho religioso, que liga o impedimento ao pecado, a culpa ou ao azar
pela afirmacdo do conhecimento médico/cientifico que reconhece na
lesdo, na doenca ou na limitacdo fisica a causa primeira da desigualdade
social e das desvantagens vivenciadas pelas pessoas com deficiéncia,
ignorando o papel da sociedade na sua opressdo e marginalizag&o.
(BAMPI, GUILHERM e ALVES, 2010).

Conforme Valle e Connor (2014), a incorporagdo do modelo
biomédico na educacdo especial conduziu a procedimentos semelhantes
da clinica médica com base em um plano de avaliacdo, diagndstico,
classificagdo e tratamento com objetivo de correcdo e de remediar 0s
déficits. Para os autores, as consequéncias negativas da incorporagéo do
modelo médico ao ensino publico estdo relacionadas a naturalizacdo da
ideia de que o estudante com deficiéncia precisa necessariamente de um
especialista que o acompanhe e o eduque, transferindo assim a figura do
médico para o professor da educacédo especial.

No grupo focal, o laudo médico, documento com fins estritamente
diagndsticos, aparece no depoimento dos professores como necessidade
em reconhecer o estudante com deficiéncia em sala de aula conformando-
0 a um modelo clinico na educacéo:

Eu penso assim: - quando é um cego, ou é um
deficiente fisico, eles até tratam porque aquela
pessoa é deficiente. Agora se é um aluno com laudo
de Transtorno de Déficit e Hiperatividade, sabe o
que eles dizem? Eles sdo preguigosos, eles tém o
pai que acomoda, e eles ndo pegam nunca um
laudo. Eu acho que os professores deveriam ter os
laudos para que pegassem o laudo e lessem. Porque
eu acho que até hoje, o aluno, esse do terceiro eu
acredito que ndo teve um professor neste tempo
todo de aula que pegasse o laudo e visse o laudo do
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aluno. Eu acho que isso devia ser uma obrigagdo
dos professores. Pegar o laudo e ver. Porque o que
eles dizem? Sdo “preguigoso”. Porque? Porque ndo
tem a boca torta, porque ele tem todos os dedos?
Porque ele enxerga e escuta? Dai ele é preguigoso.
E elas ndo aceitam vocé dizer que tem o laudo. E
eu digo para as professoras que a hora que elas
quiserem ler o laudo eu tenho. Eu ja cheguei a esse
ponto! (Professora Daiana).

Atualmente, apesar do grande avango que consolida os principios
do Modelo Social da Deficiéncia na Convencgdo sobre os Direitos das
Pessoas com Deficiéncia no Brasil, é inegavel a legitimacdo do saber
médico na producéo da deficiéncia'®. Em Santa Catarina, para garantir o
acompanhamento de um Segundo Professor, é obrigatdrio a apresentacdo
de um laudo médico que, por meio da Classificacdo Internacional de
Doencgas (CID-10), diagnostica o estudante com deficiéncia e entdo
garante o direito da presenca de um Segundo Professor em sala de aula®.
(SANTA CATARINA, 2009).

Observa-se, no depoimento da professora Daiana, claramente o
incobmodo desta pelo ndo reconhecimento do Transtorno de Déficit de
Atencdo e Hiperatividade (TDAH) do estudante pelos professores
regentes. Enquanto professora Daiana identifica no laudo a verdade sobre
0 sujeito, para os demais professores, opera uma invisibilidade
corponormativa do “desvio” (TDAH), em que o reconhecimento da
condicdo por deficiéncia se dad em virtude da percepcdo do corpo
desviante. A declaracdo da professora Helena reitera essa situacéo:

O meu aluno, do sétimo ano da manha, por ele ter
dislexia, eles acham que ndo que ele ndo precisa de
Segundo Professor. Eles chamam de mal educado,
preguicoso. J& os alunos da tarde, eles entendem
mais a deficiéncia, ai ndo taxam eles de nenhum
nome feio. (Professora Helena).

14 A legislagdo do Estado de Santa Catarina (2012) Da Pessoa com deficiéncia embora tenha
incorporado a Convencéo sobre os Direitos da Pessoa com Deficiéncia especialmente no tocante
a terminologia “pessoa com deficiéncia”, ainda conserva o modelo biomédico na redacéo legal
sobre os direitos da pessoa com deficiéncia, relacionando a deficiéncia em diversas passagens a
limitacGes e incapacidades. (SANTA CATARINA, 2012).

15 Em Santa Catarina nos casos de transtornos globais do desenvolvimento — TGD, transtorno do
déficit de atencdo com hiperatividade e impulsividade — TDAH/I e deficiéncia intelectual, deve
conter, também, laudo psicolégico. SANTA CATARINA (2009)
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Conforme Mello e Nuernberg (2012, p. 06), a percepcdo do corpo
com deficiéncia se da baseada num modelo de comparacgéo em relacdo ao
padrdes hegemonicos funcionais/corporais, que qualifica e “considera
determinados corpos como inferiores, incompletos ou passiveis de
reparagdo/reabilitagdo”. Assim, para os autores, quanto mais “desviante”
for considerado um corpo, maior vulnerabilidade ele estara sujeito pela
condicdo de deficiéncia. De outro modo, pode-se dizer, que quanto menos
“desviante” for um corpo, menos suscetivel estard a opressdo pela
deficiéncia muito embora, conforme os depoimentos, menos visivel se
tornam as necessidades educacionais especificas dos estudantes.

Sobre isso, professora Daiana insiste num reconhecimento
perverso do estudante em que, no seu entendimento, a leitura do laudo
garantiria a considera¢do de que a “preguica”, o “comodismo”, entre
outros comportamentos considerados “desviantes”, ndo estdo
relacionados ao contexto social e/ou familiar, mas ao individuo em
decorréncia de seu transtorno.

Com base na declaracdo dos Segundo Professores, perguntamo-
nos se o reconhecimento de que o estudante possui TDAH ou Dislexia
tornaria o contexto de sala de aula mais inclusivo? Baseados no
depoimento da professora Daiana, pode-se dizer que 0 modelo biomédico
mostra aqui sua forga e, ao invés de inclusivo, o contexto escolar podera
ganhar contornos ainda mais opressivos. Pois, embora a expectativa da
professora é que o laudo seja um meio de reconhecimento do principio da
“diferenga” em sala de aula, o que ocorre na verdade é a emergéncia da
desigualdade social provocada pela ideia de causalidade contida nos
laudos em que o impedimento/transtorno leva a deficiéncia/desvantagens
sociais.

Ressaltamos assim, que a justaposicdo entre impedimento,
deficiéncia e incapacidade, contidas nos laudos médicos, nos parece
potencialmente perigoso a inclusdo do estudante com deficiéncia,
especialmente porque deixa de problematizar as barreiras e 0s arranjos de
sistemas escolares opressivos produtores de desigualdades sociais.
Segundo Diniz (2012) a ideia do MSD é justamente desnaturalizar a
lesdo/impedimento das desvantagens sociais vivenciadas pelas pessoas
com deficiéncia provocadas por sistemas sociais opressivos e pouco
sensiveis a diferenca. Contudo, isso ndo significa invisibilizar o
impedimento como principio da condicdo de existéncia humana. Diniz
(2012) pontua, a partir da critica feminista, que um corpo com
impedimentos ndo é isento de valor, ndo pode ser concebido como
desencarnado da lesdo e, por isso, precisa ser considerado em sua
complexidade (DINIZ. 2012).
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Assim como assinala Barpi, Guilherm e Alves (2010), o
reconhecimento da deficiéncia é importante e necessario no tocante as
politicas de direitos e bem estar social, afim de visibilizar as pessoas com
deficiéncia, garantindo a elas a confirmacao de sua realidade e condicdo
de existéncia entre outras. Nesse sentido, nos parece tdo necessario
considerar o impedimento como condigdo da pessoa que demanda apoios
educacionais e assisténcias especificas, quanto distingui-lo das barreiras
e arranjos escolares opressivos que levam os estudantes a experimentarem
a deficiéncia em sala de aula. (DINIZ, 2012).

Considerando as necessidades especificas dos estudantes em
contextos escolares inclusivos, Valle e Connor (2014) nos falam que os
professores, juntos, sdo capazes de reunir muitas informacgdes acerca dos
estudantes com deficiéncia. A constru¢cdo de Planos Educacionais
Individuais (PEIs)!® é apontada pelos autores como uma dessas
alternativas, em que coletivamente os professores reinem informagdes
sobre o estudante ao longo do tempo observando as areas especificas que
cada estudante apresenta caréncias. A diferenca, é que enquanto o laudo
médico bem como os escores produzidos em testagens psicoldgicas
representam apenas o padrao atual do individuo, os PEls possibilitam uma
visdo atual e potencial do estudante auxiliando no planejamento e
avaliacdo das atividades escolares.

Com base nas reflexdes acima, compreendemos a dificuldade de
olhar para um laudo sem extrair uma concepcdo negativa da deficiéncia.
Apesar de sua relevancia, o CID10 ndo somente é visto com desconfianga
por alguns professores, como vem sendo questionado pela comunidade
cientifica como um sistema de classificacdo impreciso, principalmente
pelo uso de definicbes legais vagas como parametro, fortemente
ancoradas em diagnosticos médicos sobre a incapacidade e com
pouquissima orientacdo quanto a aspectos funcionais (NUBILA e
BUCHALLA, 2008).

O modelo biomédico também pdde ser observado na maneira como
os professores significam as expectativas sobre o estudante com
deficiéncia a partir de uma visdo capacitista a qual responsabiliza o
estudante por seu desempenho.

Eu acho que primeiramente ele tem que saber se
orientar sozinho, imagino eu. Ele tem que saber o
porqué ele ta ali, o que ele t& fazendo. Até onde que
ele vai. Se esforcar, tentar por ele mesmo, ndo

16 \er Valle e Connor (2014, p.103).
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porque a professora tad pedindo. Ele tem que se
conscientizar a ir além daquilo. Tentar. Porque tém
alguns alunos que se sentem acomodados por terem
um segundo professor. [...] Entdo essa seria a
minha expectativa de esperar que eles se orientem,
que saibam sozinhos tomar as decisfes deles.
(Professora Carla).

Enquanto os estudantes com deficiéncia que exigem apoio
continuo e maior assisténcia provocam sentimentos de pena e motivam
acOes caritativa/assistencialistas por parte dos Segundo Professores, 0s
estudantes vistos com maior grau de autonomia levam o professor a
acreditar que estes sdo capazes de superar as barreiras por eles mesmos.
Sob pena de ndo se acomodar, a professora Carla entende que o estudante
“precisa se esforcar”, “tentar por ele mesmo” e que, portanto, “saiba
sozinho tomar as decisdes”.

Concordamos com Diniz (2012) que os ideais de superacdo e
independéncia podem ser ideais perversos, mesmo para o0s estudantes que
conseguem algum grau de autonomia, pois que nem todos alcancardo o
ideal esperado pela sociedade assentada na ldgica do capital.
Indelevelmente a légica capitalista — a qual nutre a ideia de um sujeito
ativo, produtivo, autbnomo e independente — atravessa as ideologias
escolares e se constitui como um ideal insensivel & diferenca a qual muitas
pessoas com deficiéncia serdo incapazes de vivé-lo.

Assim, conforme Diniz (2003), a discussdo acerca da
“independéncia” como principio na vida das pessoas com deficiéncia
pode ser um ideal perverso para aqueles que jamais terdo habilidades para
a producdo, por maior que seja o arranjo social. Diniz (2012, p. 59)
também destaca que foram as tedricas feministas que mostraram que, para
além da experiéncia da opressdo vivenciada pela condi¢do de deficiéncia,
“havia uma convergéncia de outras variaveis de desigualdade, como raca,
género, orientagdo sexual ou idade” categorias estas as quais,
entendemos, atravessam a experiéncia da deficiéncia e precisam ser
reconsideradas nas expectativas dos docentes que medeiam projetos de
vida e felicidade para estudantes com deficiéncia ou néo.

Kittay, em colaboragdo com Jennings e Wassunna (2005), também
nos ajudam a refletir sobre a questéo, os ideais sociais que tem como norte
a independéncia dos sujeitos, presentes nas falas dos Segundos
Professores. Essas autoras, como ja destacamos na fundamentagéo tedrica
deste trabalho, fazem uma critica ao “mito do independente”, muito
presente nas sociedades industrializadas ocidentais, os quais negam a
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interdependéncia como uma condi¢do humana. Para essas autoras, esse
mito é construido baseado em um sujeito abstrato, descorporificado, ndo
deficiente e que nunca vai envelhecer. Ele atravessa e constitui 0 modo
como concebemos questdes de justica e de politica bem como o valor que
damos a dimensdo do cuidado (KITTAY, JENNINGS& WASUNNA,
2005), o que demanda que ele seja desconstruido.

O modelo biomédico também pdde ser observado sutilmente na
passagem do discurso do Segundo Professor em cuja expectativa de
aprendizagem do estudante com deficiéncia intelectual baseia-se hum
padrdo normativo de comparacao.

Por exemplo, eu tenho duas alunas, uma é mais
lentinha, uma que é mais rapidinha. Eu quero
ensinar, alfabetizar ela, e ela reconhece letras,
nameros, s6 que ndo consegue ler. Eu falo muito
para ela que o meu sonho até o final do ano é que
ela consiga ler, a0 menos uma frase. (Professora
Anna)

Estudos na éarea da educagdo sobre criangas com deficiéncia
intelectual indicam que estas passam por processos cognitivos
semelhantes aos das criancas nao deficientes, no que concerne a aquisi¢éo
da linguagem e escrita. (CAPELLINI, 2004; ZANATA, 2004,
FIGUEIREDO E GOMES, 2005; MARQUES E DUARTE, 2013).
Assim, a alfabetizacdo de criancas com Deficiéncia Intelectual é um
“sonho” possivel a ser realizado, considerando que o estudante tem
capacidade de avancar conceitualmente na aprendizagem da leitura e da
escrita, desde que sejam oferecidas situacfes de estimulacdo adequadas e
diferenciadas, respeitando-se o limite e o potencial de cada estudante.

E interessante notar entretanto, que a expectativa de escolarizagio
do estudante pela professora é atravessada pela concepcdo sobre a
deficiéncia em que esta classifica o ritmo de aprendizagem das
estudantes, sendo uma “mais lentinha” e a outra “mais rapidinha” ao
passo que ambas estdo posicionadas em comparacdo a um padrdo
considerado normal de aprendizagem.

Nos parece fundamental entender que as expectativas da
professora sobre a escolarizacdo do estudante com deficiéncia €
antagdnica a concepcdo sobre a deficiéncia que atravessa seu depoimento.
H& implicitamente uma visdo biomédica normativa que espera do sujeito
um padréo de funcionamento no qual o estudante, ja em desvantagem por
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ser mais lento, precisa superar ao longo do ano o que se espera dele e em
comparagdo aos outros.

Embora ndo tenhamos uma visdo de contexto no depoimento em
gue se produzem as comparagdes e o alcance das praticas pedagdgicas da
professora, concordamos com Fontes (2009) que as crengas sobre o
estudante com deficiéncia sustentam as praticas escolares. Ademais,
conforme Valle e Connor (2014), quando a deficiéncia é conceituada
como patologia ndo é de se admirar que remediar se torne o foco da
instrucdo da educacdo especial a partir de abordagens behavioristas, afim
de devolver os estudantes a educacao geral.

Acerca disso, Marques e Duarte (2013) entendem que as escolas
gue centram suas aprendizagens em um mesmo curriculo para todos o0s
alunos, ndo levando em consideracdo suas diferencgas tanto no ritmo de
aprendizagem quanto na forma como enfrentam o processo educacional,
acabam por destacar cada vez mais as desigualdades entre os estudantes
alavancando barreiras de acesso ao curriculo e acentuando a visdo de
incapacidade por condicdo de deficiéncia. Para tanto, as autoras entendem
gue a construgdo de outro modelo de escola exige a construcéo de salas
de aula diversificadas, que realmente contribuam para a melhoria da
qualidade educacional oferecida aos alunos com deficiéncia matriculados
no ensino regular, em que a atuagéo conjunta do professor da educacéo
especial e do professor do ensino comum poderdo favorecer a
aprendizagem dos contetidos contidos no curriculo escolar para todos os
alunos. (MARQUES E DUARTE, 2013).

Assim, entendemos que, diante dos principios de inclusdo que se
fundamentam nos direitos humanos, parece urgente a educacao deslocar
a énfase da deficiéncia como tragédia pessoal para uma questao de justica
social. Conceber a deficiéncia em sua positividade afirmando-a como um
estilo de vida entre os muitos existentes, ¢ uma afirmacdo ética que
desafia nossos padrdes de normal e patoldgico ainda tdo presentes no
discurso dos educadores. (DINIZ, 2012).

4.2.3 Concepcdes relacionadas ao modelo social da deficiéncia

O Modelo Social da Deficiéncia contempla as mudancas sociais e
politicas atuais que traduzem a luta e 0 movimento politico das pessoas
com deficiéncia na garantia dos direitos humanos expressos na
Convencdo Sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia. Este
importante documento com status de emenda constitucional no Brasil,
define que as pessoas com deficiéncia sdo aquelas que tém impedimentos
de natureza fisica, intelectual ou sensorial, os quais, em interacdo com
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diversas barreiras, podem obstruir sua participacdo plena e efetiva na
sociedade com as demais pessoas. (BRASIL, 2008a).

Como pode ser observado, no modelo social ha uma mudanca na
I6gica de causalidade da deficiéncia em relagdo ao modelo biomédico.
Para o modelo social as causas da segregacdo e da opressdo ndo devem
ser buscadas nos impedimentos, mas nas barreiras sociais que impedem a
plena e efetiva participacdo das pessoas com deficiéncias em igualdade
de condicGes com as demais pessoas.

Assim, para compreender 0 que € uma barreira para o sujeito, é
preciso antes disso conhecer quem é essa pessoa, que necessidades ela
tem e 0 que, na interacdo com o meio, limita sua participacdo. Conforme
segue o depoimento da professora Beatriz:

[...] é acho que é um trabalho que primeiro de tudo
precisa de uma investigacdo acerca do aluno,
primeiro a gente tem que conhecer muito bem ele,
pra comegar, e que nem a professora Daiana falou,
acredito que primeiro de tudo vocé precisa
observar o aluno, saber o que ele sabe até entéo.
Como a educacdo especial é bem complicado,
dependendo do aluno, que nem a minha propria
aluna que ndo fala assim, vocé leva um tempo para
conhecer bem ela, levou um tempo pra eu
conseguir conhecer ela. (Professora Beatriz).

Nota-se no depoimento da professora Beatriz uma radicalidade em
relacdo a concepcdo biomeédica e ao conceito de norma. Observa-se na
fala da professora, o cuidado em conhecer o estudante a partir da
observacgdo deste em detrimento do reconhecimento de seu impedimento.
Além disso, conforme a professora, é preciso observar para conhecer num
processo complexo que demanda tempo.

Corroborando com a concepcdo da professora Beatriz, Valle e
Connor (2014) entendem que, para ensinarem de forma inclusiva, o0s
professores devem sobretudo reconhecer seus estudantes como
individuos. E preciso que o professor se pergunte a quem vai ensinar a
fim de descobrir o maximo possivel sobre seus estudantes. Na opinido dos
autores, as informagdes servirdo para atualizar aspectos importantes de
sua pratica como o planejamento, instrucdo, atividades e avaliag@es.
Nesse sentido, conhecer bem os alunos, especialmente no inicio de cada
semestre, significa criar condigdes “que garantem que os alunos sintam-
se confortaveis e seguros por toda a jornada de aprendizagem” (VALLE
E CONNOR, 2014, p. 96).
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Professora Fabiana reitera essa visdo, atentando-se para o cuidado
com a producdo da deficiéncia pelos laudos médicos ou pelas producges
discursivas dos relatorios de outros professores:

Eu acho que a gente tem que procurar fazer as
estratégias e conhecer o aluno. A gente ali, lado a
lado, relagdo — relagdo e ndo ir muito atras do
diagndstico. Eu procuro fazer assim porque sendo
vai rotular teu aluno porque o professor do ano
passado disse que ele é isso e isso. Eu penso que a
gente tem que conhecer o aluno. (Professora
Fabiana).

Nota-se aqui que a professora desconstroi que o laudo é a verdade
sobre o sujeito ao afirmar que néo vai atras do diagnéstico para ndo rotular
0 estudante. O cuidado da professora Fabiana em ndo rotular e
estigmatizar o aluno é consonante com o modelo social, 0 qual questiona
a opressdo vivenciada pelas pessoas com deficiéncia corroborando com a
desnaturalizaco entre os impedimentos e as desvantagens sociais. Assim,
a énfase no sujeito em detrimento do laudo descontréi a representacdo das
pessoas com deficiéncia como individuos incapazes, total ou
parcialmente pela circunstancia Unica da deficiéncia. (R1OS, 2010).

Como vimos anteriormente sobre as concepcfes baseadas no
modelo biomédico da deficiéncia, ainda que desprovidos de intencdes
discriminatorias, a representacdo do laudo aumenta visdes distorcidas e
potencialmente limitadoras da experiéncia e da participacdo dos
estudantes com deficiéncia.

A concepcdo do modelo social também foi observada nas falas de
alguns Segundos Professores em relagdo ao ensino e aprendizagem dos
estudantes, especificamente, na interpelacdo das praticas pedagdgicas
administradas pelos professores regentes:

A maioria dos professores querem avaliar igual.
Sendo que tem que ser diferenciado né? Tem que
ser diferenciado. (Professora Gabriela).

Outra coisa, eu penso também que a falta de
informacdo que teu aluno ndo vai para a sala e ndo
vai aprender como a professora Daiana falou [...]
ndo ta ali para aprender a quimica, a fisica. O teu
aluno muitas vezes ele tem potencial, mas néo é
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que ele vai saber o que é joules, o que é formula de
Baskara, essas coisas. (Professora Eloisa).

De maneira semelhante, o depoimento das professoras acima
guestionam as praticas homogeneizadoras de instrucdo e avaliacdo
realizada por professores regentes. Questionam, além disso, a expectativa
padronizada acerca da aprendizagem do estudante e a insensibilidade por
parte dos demais professores em ndo olharem para as diferencas e para o
progresso qualitativo dos estudantes em relacdo a pequenas conquistas.

Acerca dos depoimentos da Segunda Professoras, Valle e Connor
(2014) nos falam sobre o desafio da educagdo especial em descontruir,
junto ao ensino regular, as nocGes de normal/patoldgico intimamente
relacionadas as nogBes de série/desempenho/idade. Para os autores
“Acreditar que a homogeneidade existe (presumivelmente em algum
lugar la fora, na sala de aula de alguma outra pessoa) significa ficar
permanentemente desapontado — e perder de vista o objetivo do ensino”.
(VALLE E CONOR, 2014, p. 72).

Na perspectiva do Modelo Social, a diversidade ¢ o “coragdo” da
inclusdo, e nisso ha uma implicacdo do humano na escola que se
intersecciona de formas multiplas de diversidade como: raca, religido,
condicdo socio econdmica, cultura entre outros. Assim, nos parece
urgente a escola repensar sobre o “mito da homogeneidade” e reestruturar
as expectativas face as diferengas como condicdo de existéncia.

Segundo Valle e Connor (2014), a homogeneidade que prevé
nog¢des construidas de séries e desempenhos, e portanto, de avaliagoes,
nao da conta das expectativas de aprendizagem mesmo em salas de aula
onde ndo haja estudantes com deficiéncia. Nesse sentido, as praticas
inclusivas abordam as necessidades académicas e sociais de todos 0s
estudantes.

De um modo geral, 0 modelo de deficiéncia aparece no grupo focal
como uma concepcdo hibrida dos modelos referidos, sendo que os
Segundos Professores apresentaram muitas dificuldades de transformar
suas praticas rumo aos pressupostos do modelo social, a despeito deste
modelo ser o predominante na legislacao atual. Observou-se assim que a
concepcdo referente a0 modelo social, aparece com frequéncia e
especialmente com um foco mais voltado para o reconhecimento das
barreiras que obstaculizam a participagéo social dos estudantes, enquanto
no plano das acGes, ou seja, aquilo que o professor faz em relacdo a
percepcao das barreiras, estd mais voltado a agdes com base nos modelos
caritativo/assistenciais e biomédicas.
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Entendemos assim, a urgente necessidade de rever 0s pressupostos
gue embasam as concepcles sobre a deficiéncia afim de que todos os
participantes escolares estejam comprometidos com a retirada das
barreiras atitudinais, fisicas, curriculares e programaticas que afetam
significativamente a inclusdo e a participacdo dos estudantes no ensino
regular. Ainda segundo Gesser e Nuernberg (2016), a reducdo da pessoa
com deficiéncia ao preconceito e a incapacidade aponta urgentemente a
necessidade de formacao de educadores afim de romper com as barreiras
que limitam, marginalizam e oprimem as pessoas com deficiéncia no
contexto escolar. Nesse sentido, a escola precisa buscar estratégias de
modo a romper com as barreiras que de um lado excluem e de outro
segregam, visando promover sua capacidade em igualdade de condicfes
as pessoas sem deficiéncia.
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4.3. O trabalho do Segundo Professor como experiéncia de
“participacio excludente”

Nesta unidade tematica de analise buscamos investigar as
significagBes produzidas pelos Segundos Professores sobre o seu
trabalho, considerando os sentidos de sua experiéncia, bem como, as
barreiras e facilitadores de seu trabalho.

Assim como mencionamos no topico anterior, e em consonancia
com a perspectiva historico e cultural que orientou nosso olhar para os
sujeitos da pesquisa, buscamos tatear com cuidado a analise de cada
questdo disparadora apresentada no grupo focal assim como as situagdes
especificas em que se realizou um grande nimero de enunciados. O
processo de analise desta unidade demandou maior tempo pela sua
complexidade afim de que ndo perdéssemos de vista o contexto, as
entonagbes, as vozes sociais e especialmente, os movimentos de
aceitacdo, oposicdo e tensdo em que delinearam-se os enunciados na
arena das significagbes sobre a experiéncia de trabalho do Segundo
Professor.

Pela complexidade da composicao das relagdes sociais em que se
da a experiéncia do Segundo Professor, procuramos captar entre as
distintas significagdes, tanto aquelas que se destacaram nas interacfes
grupais quanto outras que permaneceram encobertas, e por isso,
merecedoras de atencdo. A leitura dos estudos de Sawaia (2002) foi
fundamental nesse processo, em que chegamos a compreensao de que o
trabalho do Segundo Professor configura-se como experiéncia de
“participagdo excludente” no conjunto das praticas de Educacéo Especial
gue se propdem em consondncia com a perspectiva da Educacéo
Inclusiva.

Para Sawaia (2002), a participacdo é condicdo de existéncia do
sujeito imanente a sociedade e a subjetividade. Assim a referida autora
entende que ndo h& “ndo participagdo”, pois, todos somos participes
desde sempre e de alguma maneira de um determinado contexto histérico
e social. Na visdo da autora, o que difere uma participacdo excludente de
uma participacao integrativa é a natureza e a qualidade dessa participacdo
no conjunto das relagGes investidas simbolicamente de valores sociais.

Nesse sentido, com base nos pressupostos de Sawaia (2002),
podemos dizer que o que define a participacdo do Segundo Professor
como excludente ou integrativa é a posi¢do em que este ocupa no universo
das relacGes sociais, politicas e ideoldgicas constitutivas de seu trabalho
e constituidas pela dialética de inclusdo/excluso.



116

Apoiamos nossa analise, dialogando com Sawaia (2002), que a
participacdo deve ser o0 objetivo das politicas publicas com o objetivo de
promover a potencializacdo!’ dos sujeitos.

Assim, a analise dos dados possibilitou identificar as seguintes
subunidades tematicas de analise: a) Auséncia de formagéo continuada no
modelo de ensino de “corregéncia” e/ou “colaboragdo” na perspectiva da
Educacéo Inclusiva; b) Formagéo segregada de professores da Educagédo
Especial; ¢) Processos de trabalho segregado dentro do ensino comum.

E importante ressaltar, que as subunidades de analise elencadas
serdo analisadas separadamente por questdes didaticas, embora
reconhegamos que se inter-relacionam no conjunto das relagdes e
experiéncias do Segundo professor em seu trabalho.

4.3.1 Auséncia de formacéo continuada no modelo de corregéncia
e/ou colaboragéo

A auséncia de formacdo continuada no modelo de
corregéncia/colaboracdo na perspectiva da Educagdo Inclusiva se
constitui como um dos elementos de participagdo excludente vivenciado
pelos Segundos Professores. Na visdo dos participantes do grupo focal,
as politicas de formagéo de educadores tém se mostrado insuficientes
guando ndo ausentes e fragmentadas. Isso contribui para gerar um
descompasso na formacao de professores da educacao especial e comum
para atuarem juntos na perspectiva da Educacdo Inclusiva. No
depoimento abaixo, observa-se que essa situacdo tem fomentado a busca
individual de aperfeicoamento, descaracterizando a formacao docente no
modelo de ensino de corregéncia/colaboracdo e desresponsabilizando o
Estado pelas politicas de aperfeicoamento:

[..] Porque agora esté vindo a inclusdo, mas desde
quando foi posta a inclusdo, eu senti assim: que eles
jogaram dentro da escola, mas ndo prepararam as
pessoas para trabalhar com isso. E a gente foi
aprendendo agora, com 0 passar do tempo. NOs,
como segundas professoras, fomos buscando, se
especializando, correndo atras, s6 que eles
(professores regentes) ndo foram. Ficaram
parados! Dai quando eles recebem um aluno

170 conceito de poténcia de acdo é formulado por Sawaia (2002), inspirada em Espinosa. Este
conceito sera explorado mais adiante como possibilidade de superacdo das relagdes de
inclusdo/excluséo que caracterizam a experiéncia do Segundo Professor.
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especial, eles ficam assim: ah! Seré que eu vou dar
conta?” (Professora Fabiana).

Observa-se, no enunciado da professora Fabiana, sua resignacao
com a omissdo das politicas vigentes de inclusdo em preparar/formar os
docentes para trabalharem com estudantes com deficiéncia na perspectiva
da Educacéo Inclusiva. Esse fendmeno de desamparo tem gerado por um
lado a busca individual de aperfeicoamento por parte dos Segundos
Professores e, por outro, a percep¢do de despreparo por parte dos
professores regentes para trabalhar com estudantes com deficiéncia.

Em seus estudos sobre as politicas de formacéao na regido da grande
Floriandpolis SC, Aradjo (2015) também corrobora a tese de que ocorre
auséncia de formacdo de professores com base no modelo de ensino de
corregéncia/colaboracdo. Nao obstante, conforme expressa o depoimento
da professora Fabiana, a auséncia de processos de formagdo tem levado
ao (des)entendimento por parte dos professores sobre como trabalhar
juntos e em regime de colaboragdo. Esta lacuna tem fomentado a ideia de
que compete ao Segundo Professor se capacitar para atuar na perspectiva
da educagdo inclusiva.

Compreendemos assim, seguindo o depoimento da professora
Fabiana, que ndo somente a inclusdo foi imposta as escolas sem um
preparo prévio assim como, muito provavelmente, o préprio Segundo
Professor. Conforme depoimento que segue da professora Gabriela,
observamos gque o desconhecimento sobre as atribuicGes e organizacéo do
trabalho no modelo de corregéncia amplia o desafio entre os docentes na
construcao de um trabalho que se propde a ser colaborativo:

Sobre a formag&o continuada, acredito que ela deve
ser principalmente para os professores regentes,
porque muita coisa que sdo faladas em cursos nés
sabemos, mas eles mais ainda tem que saber, né?
Qual o papel do segundo professor? Eu sei 0 que
eu fago, n6s sabemos, mas eles 1a precisam saber
para que isso [a dedicacdo inclusiva] aconteca.
(Professora Gabriela).

Conforme podemos observar no depoimento da professora
Gabriela, a participacdo do professor regente nas politicas de formagédo
sobre a educacdo inclusiva é considerada um elemento chave para que a
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educagdo inclusiva aconteca. Ainda conforme as orientagdes nos
documentos oficiais mencionados na revisdo de literatura, podemos
observar que muito embora os professores deveriam ser orientados e
receber apoio pelos profissionais do SAEDE e/ou do servigo
especializado SAESP (SANTA CATARINA, 2009), o Segundo Professor
denuncia a auséncia desse suporte, conforme expressa o depoimento da
professora Daiana:

Nos precisamos de alguém que diga: vocé pode
fazer isso, vocé ndo pode. Nao so para nos, porque
nos sabemos até que ponto podemos ir, mas até que
ponto as outras pessoas precisam nos auxiliar para
gue nds consigamos 0s objetivos que nds sabemos
e podemos. (Professora Daiana).

Nota-se na fala da professora Daiana que o caminho é trilhado
permeado por davidas e incertezas na auséncia de um outro que possa
confirmar ou negar o que se esta fazendo, enfim, que possa dar respostas
e, acima de tudo, mediar o “como fazer”.

Por outro lado, os Segundos Professores entendem que esse outro
mediador deve ser alguém capaz de somar a experiéncia de trabalho, que
conheca a realidade e as dificuldades que surgem no contexto das praticas
escolares que vai muito além da mera transmissdo de informacdes,
conforme o depoimento das professoras:

E preciso que tenha alguém especializado na éarea
primeiramente. Porque ndo adianta mandar uma
pessoa falar alguma coisa que ndo domina, que ndo
sabe e ndo tem conhecimento de nada. Que é assim
quando acontece, quando acontece! (Professora
Helena).

Passam ali um video muito bonito, com umas
palavrinhas e terminam. (Professora Daiana).

Diante dessa situacdo, perguntamo-nos se a formagdo
complementar que o professor esta recebendo e outras vezes buscado
individualmente tem ressignificado a experiéncia dos docentes para
trabalharem de maneira conjunta e participativa no ensino comum?

Sobre isso, Araljo (2015) menciona criticamente o
estabelecimento de politicas de Estado que se assentam na
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responsabilizacdo e na meritocracia, traduzindo-se na tensdo permanente
dos trabalhadores:

Estes se obrigam a obter certificados de forma
rapida, de concorrer nos processos de selecéo e de
intensificar seus trabalhos para responder as
demandas do capital. Essas facetas também
desembocam na desintelectualizacdo do professor,
pois ndo se prioriza a formagdo de um sujeito
critico e consciente (ARAUJO, 2015, p. 83).

Visando problematizar esse movimento que muitas vezes
responsabiliza os sujeitos a participarem dos diversos espagos sociais,
Sawaia (2002) alerta sobre os riscos de reduzir o ser da participagdo a uma
acdo de foro intimo, fomentando aces individualistas com auséncia da
participacdo do estado: “como se o interior de cada um fosse o reduto
exclusivo de exercicio da liberdade, da justica e da felicidade”.
(SAWAIA, 2002, p. 118).

Com base na psicologia historico-cultural, Sawaia (2002) assinala
que o ser da participacdo ndo é o resultado de individualidades atuantes
ou meramente produto de discursividades sociais. Segundo a autora, €
condicdo ao ser da participacdo que ele “nao pode ser negado como
configuragdo psicologica individualizada nas analises e nos
planejamentos da participagdo social” a0 mesmo tempo em que sua
condi¢do de existéncia ¢ a de “ser configurado pelas media¢des sociais”
(SAWAIA, 2002, p. 122). Isso posto, e considerando que a inclusdo de
pessoas com deficiéncia no ensino é um direito garantido pela Convencéo
sobre os Direitos da Pessoa com Deficiéncia e pela Lei Brasileira de
Inclusdo, ressalta-se o papel do Estado de propiciar as condicBes e
mediagdes necessarias para que ela ocorra em igualdade de
oportunidades.

Com base em concepcdo semelhante, David e Capellini (2014)
consideram as politicas de formacdo de docentes que visam a
transformacéo social, desafiadoras. Isso porque a efetividade da formacao
continuada dependeria do quanto esta é capaz de resgatar a experiéncia
singular do professor, dialogar com as proposi¢@es politicas e com as
interacdes concretas que se estabelecem no espago escolar. Nesse sentido,
Almeida, Martins e Jesus (2012) ressaltam a necessidade de processos de
formagdo que propiciem o desenvolvimento profissional, incentivem a
participacdo e a colaboragdo entre os docentes com vistas a construcéo
corresponsavel de uma escola inclusiva.
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E valido ressaltar ainda, que na perspectiva do ensino colaborativo
como estratégia em educacgdo inclusiva, é imprescindivel que sejam
oferecidos processos de formacdo que contemplem a participacdo do
professor da educacio especial e do professor do ensino comum. E
essencial que os docentes compreendam sobre o0s objetivos e as
possibilidades de trabalharem juntos bem como dos processos
organizacionais do servigo, responsabilidades, fases e desenvolvimento
do trabalho coletivo e colaborativo. (ZANATA, 2004; CAPELLINI e
MENDES, 2004; TOLEDO E VITALINO, 2014).

4.3.2 Formagcao segregada

A formacao segregada consiste em outra, das multiplas faces, que
permite compreender a experiéncia de participagéo do Segundo Professor
em politicas excludentes de formagdo. De um modo geral, observou-se no
grupo focal que os temas relacionados a inclusdo de criangas com
deficiéncia sdo oferecidos por meio de formacao continuada somente para
os Segundos Professores. Isso evidencia um entendimento de que o
estudante com deficiéncia é responsabilidade do Segundo Professor e ndo
da escola toda, o que difere do proposto pela Politica Nacional de
Educacdo Especial na Perspectiva da Educagdo Inclusival® e das
orientagBes sobre as atribui¢des do Segundo Professor proposto pelo
Programa Pedagdgico (SANTA CATARINA, 2009).

Essa questdo dos processos de formacdo segregados pbde ser
identificada nos depoimentos dos participantes do grupo focal. Os
depoimentos mostram que 0s Segundos Professores tém conhecimento de
gue, conforme preveem as Politicas voltadas a inclusdo dos estudantes
com deficiéncia, a formacdo ndo é oferecida a todas as pessoas da escola.
Além disso, percebem que a falta dessa formacdo para os demais
profissionais da escola tem como efeito a impossibilidade de continuar
um diélogo sobre a educacao inclusiva com base na auséncia de suporte
e reconhecimento social. A vivéncia dessas im(possibilidades) séo
significadas pelos Segundo professores como experiéncia de isolamento,
exclusdo e sofrimento:

Eu vejo assim também que muitas vezes n6s ndo
temos o apoio da direcdo e dos outros professores,

Bnttp://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=16690-
politica-nacional-de-educacao-especial-na-perspectiva-da-educacao-inclusiva-
05122014 &Itemid=30192
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porque eles também ndo sabem como fazer [...] tem
curso ta s6 nds, tem uma capacitagéo ta sé nos, e 0s
outros professores que deveriam ter, também nao
tdo 14, que estdo trabalhando com esses alunos
também eles ndo tem, né? (Professora Helena).

Na hora de mostrar sucesso e mostrar trabalho é
nosso aluno, na hora do problema é seu aluno.
Teria que ter curso de capacitacdo para todos, sem
distingdo! Porque todos se relacionam com o aluno
de alguma forma ou de outra, ele vai conversar com
o0 aluno, vai passar pelo aluno, vai trabalhar com o
aluno, entdo ndo adianta, tem que ser com todos
(Professora Eloisa).

Nesta parte das capacitacdes a gente vai, e quando
a gente ta 1a surgem mil ideias. Vou chegar la e vou
fazer isso, falar. E vocé chega la e vocé se sente
podada, porque vocé vai falar que vocé ndo tem que
ficar com a turma toda, o aluno ndo é s6 meu, o
aluno é teu. Eles te cortam na hora. Vocé nédo
consegue expor tuas ideias, ou falar o que vocé
aprendeu e passar para elas. Até porque é sé vocé
que sabe, muitas vezes nem o diretor da escola
sabe, 0 ATP, o secretario. E s6 vocé! O restante
ndo. (Professora Gabriela)

E num tom de resignacdo e tristeza que os depoimento dos
professores reiteram que a experiéncia de formacao segregada, como j&
apontamos anteriormente, é uma caracteristica das politicas de
aperfeicoamento do estado de Santa Catarina, que oferece
especificamente formacdo continuada sobre a educacdo inclusiva aos
professores especialistas. Nesse sentido, as professoras carregam o peso
historico das politicas de educacdo especial de carater segregado.
Decorre-se a partir disso, conforme os enunciados acima, que a formacgéo
segregada produz uma série de incompreensdes e barreiras quanto a
participacdo do Segundo Professor no contexto das praticas de educacdo
especial na perspectiva da educac¢do inclusiva, bem como a compreenséao
de que cabe exclusivamente a ele o papel de promover a inclus&o.

Entre as principais barreiras que podemos observar nos
depoimentos dos professores destacam-se: a) 0s cursos relacionados a
educacdo inclusiva e ao tema da deficiéncia sdo assuntos para professores
especialistas; b) administradores escolares, auxiliares do trabalho
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pedagbgico e professores regentes compreendem que a escolarizacdo do
estudante com deficiéncia ndo Ihes diz respeito.

Assim, as propostas de formagdo continuada caminham na
contramé@o dos pressupostos de um modelo de ensino, que se propde ser
colaborativo o qual por sua vez, requer a constru¢do de uma cultura
colaborativa sustentada pela participacdo de todos os atores sociais da
escola. Produz-se, ao invés disso, provavelmente pela maneira como se
constituem os processos de formacao, significa¢des de “ndo saber” e, ao
mesmo tempo, de um “ndo querer saber” sobre o ensino especial por
professores do ensino comum, diretores e coordenadores pedagogicos.

E interessante notar nos depoimentos que a separacio entre ensino
regular e ensino especial define mundos diferentes para Segundo
Professores em relacdo aos demais profissionais da escola e, por
conseguinte, criam mundos diferentes para os estudantes com ou sem
deficiéncia. Essa divisdo, nas palavras de Mantoan (2012), perpetua a
ideia de que o ensino de alunos com deficiéncia exige conhecimentos,
experiéncia e competéncia que s6 o professor da educacdo especial
possui.

Essa forma particular de exclusdo que cria mundos diferentes nas
escolas, ndo se trata apenas de uma mera abstragdo que separa
competéncias especificas do ensino especial do ensino comum. E preciso
reconhecer anterior a isso que essas cisdes se constituem nas relacGes de
homens concretos. N&o obstante, traduzem-se nas palavras dos Segundos
Professores como experiéncias de isolamento, de ndo reconhecimento e
de ndo pertencimento ao grupo social de trabalho - conforme expressa o
depoimento da professora Helena:

Eu vejo e sinto isso também porque até ja escutei
uma vez nas salas dos professores quando eu
cheguei e falei que tinha dias que eu me sentia um
pouco frustrada de estar |4 sentada e ndo conseguia
passar para o0 aluno tudo que eu tinha vontade de
passar dai escutei de uma professora: Ah, tinha que
dar gracas a Deus de estar 14 s sentada e ganhando
a mesma coisa que nds. Essa pessoa quis dizer que
eu estava la sentada sem fazer nada enquanto eu
estava preocupada em fazer mais ainda porque ndo
é facil vocé estar 14 dando o melhor de si para ver
se vocé consegue tirar alguma coisa dos alunos que
ndo rendem muito né? E vocé escutar que vocé esta
la s6 sentada e ganha 0 mesmo que eu. Entdo fiquei
quieta. (Professora Helena).
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Podemos observar no enunciado da professora Helena uma
descontinuidade entre seu questionamento e a resposta que recebe de sua
colega professora regente. Nitidamente se observa que as professoras se
posicionam no discurso a partir de lugares diferentes. Enquanto a
Segunda Professora questiona suas frustragdes diante de seus ideais de
ensino e aprendizagem em relagdo ao estudante com deficiéncia, a
professora regente responde pelas condi¢cdes de fadiga inerentes ao
trabalho do professor. Nos chama atenc¢do no entanto, que diante do mal-
estar sentido por ambas as docentes, a professora Helena, ainda que nao
concorde mas se ressinta pelo dito fervoroso da professora regente,
responde em tom passivo com o siléncio: “Entdo fiquei quieta”. Observa-
se que, pela réplica ou pelo silencio, os professores ndo conseguem
estabelecer um didlogo. Sobre isso, ndo podemos deixar de notar que as
formag@es deveriam se constituir como palco comum de linguagens com
a finalidade de aproximar os docentes dos objetivos de trabalharem
juntos. Entretanto, ao invés disso, observamos que oferecer formagéo de
maneira segregada tem como resultado essas impossibilidades de
continuidade do dialogo, naturalizando posicBes diferentes e
individualizantes entre os docentes e deles em relagéo aos estudantes com
e sem deficiéncia.

Como ressalta Carreteiro (2012), quando as instituicdes ignoram
as multiplas formas de mal-estar, fruto dos inimeros processos de ndo
reconhecimento social, produz-se um deslizamento do sofrimento social
para o individual. Nas palavras da autora, o reconhecimento perverso da
“competéncia” e do “corpo sdo” apto para o trabalho, acaba
desqualificando o sujeito e, a0 mesmo tempo, Ihe oferecendo um projeto
de “doenca”, unica forma muitas vezes, como nos fala a autora, de os
trabalhadores serem reconhecidos pelos mal-estares de seu cotidiano.

Conforme Sawaia (2012), ao estudarmos sobre processos de
exclusdo, ndo podemos deixar de “colocar no centro das reflexdes sobre
a exclusdo a ideia de humanidade e como tematica o sujeito e a maneira
como se relaciona com o social” (SAWALIA, 2012, p. 100). Nesse sentido,
Sawaia (2012) pontua que estudar a exclusdo pelas emogdes é também
refletir sobre o “cuidado” que o Estado tem com seus cidaddos. E por no
centro de discussGes o0 reconhecimento dos homens, de seu sofrimento e
de sua felicidade as quais ndo se separam de seu cotidiano junto aos outros
homens. Para tanto, nos diz a autora, precisamos compreender e
questionar o sofrimento que mutila o cotidiano e a capacidade de
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autonomia dos sujeitos, ou seja, compreender a exclusdo do ponto de vista
ético-politico:

Em sintese, o sofrimento ético-politico abrange as
multiplas afeccdes do corpo e da alma que mutilam
a vida de diferentes formas. Qualifica-se pela
maneira como sou tratada e trato o outro na
intersubjetividade, face a face ou anbénima, cuja
dindmica, contetdo e qualidade sdo determinados
pela organizagdo social. (SAWAIA, 2012, p. 106).

As proposicOes de Sawaia (2002) sobre o sofrimento ético-politico
em contextos de participacdo excludentes nos permitem refletir que a
formag8o segregada ndo se trata apenas de uma questdo pontual de
inclusdo/exclusdo. Mas, essencialmente, que 0 modo como as formacdes
sdo organizadas e se constituem na experiéncia de seus participantes
travam um debate mais amplo que € ético e politico e que abrange as
multiplas dimensGes da desigualdade e exclusdo social ai presentes que
minam as relacGes escolares.

Assim, sem estar atento as vivéncias cotidianas do Segundo
Professor, especificamente sobre os processos segregados de formagéo
como politicas de estado dominantes, evidencia-se, conforme os estudos
de Fontes (2007), atitudes sutis de sofrimento e exclusdo de professores e
estudantes com deficiéncia no ensino comum. Dentre as barreiras mais
“perigosas” a inclusdo de estudantes com deficiéncia no ensino comum
destaca-se a de incumbir ao professor colaborador a responsabilidade em
assumir interinamente o estudante com deficiéncia.

Corroborando com a experiéncia dos Segundos Professores,
Michels (2009) observa que nas politicas de formacéo do estado de Santa
Catarina, 0s temas mais debatidos na formacdo de professores da
educacdo especial centram-se em questdes como Braille, sorobd, Libras,
comunicacdo alternativa, entre outros. Portanto, é baseada em uma
perspectiva instrumental e clinica de sustentacéo para o trabalho escolar
e ndo conduz ao fortalecimento dos processos de trabalho participativos.
Tdo pouco, permite iniciativas na direcdo da remocdo de praticas
institucionais que historicamente se alicercam na segregacdo. No nosso
entendimento, essa perspectiva é “perigosa” do ponto de vista ético-
politico, porque pode induzir ao entendimento de que as pessoas com
deficiéncia constituem um bloco homogéneo e que havera alguém que,
com base em determinados conhecimentos, conseguird educa-los dentro
do que é esperado. Com isso, nega-se a singularidade presente nos
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processos de aprendizagem bem como o papel do didlogo entre os
diferentes atores envolvidos para que as atividades sejam pensadas tendo
como pressuposto a eliminagéo de outras barreiras como as atitudinais, as
quais obstaculizam a participacdo do estudantes junto a turma.

Tomasini (2011) corrobora essa reflexdo, alertando que, mais do
que reforco instrumental e metodoldgico, a Educacgdo Inclusiva requer
uma profunda mudanga na concepcdo e na compreensdo sobre a
deficiéncia pelos profissionais da educacdo e pela sociedade. Ademais,
exige mudancas na logica de organizacdo escolar e curricular que ainda
ndo foram suficientemente debatidas e reconhecidas nesse contexto.

Mantoan (2012) pontua que, na medida em que a Educacio
Especial se apodera da inclusdo como um assunto de sua competéncia,
legitimada pela maneira como s&o organizados os cursos de formagéo, o
ensino regular tende a se omitir entendendo que a inclusdo € um problema
do ensino especial. Nas palavras desta estudiosa, a omissdo do ensino
comum também tem a ver com a ameaca de sistemas tradicionais vigentes
permeadas pela I6gica do capital, de um modelo de escola neoliberal e
homogeneizador dos processos de ensino e aprendizagem gque nédo abrem
espaco ao debate filosofico, social e politico da diferenca. (MANTOAN,
2012, p.57).

Com base nas reflexdes acima, entendemos que 0s pressupostos
ético politicos com base na participacdo social pautada pelos principios
de cidadania, justica e igualdade social nos parece anterior ou mesmo
adjacente a implementacdo do Segundo Professor no ensino comum.
Nesse sentido, ao elevarmos a formacgdo docente para o debate ético -
politico, pretendemos resgatar o ser da participacdo como poténcia de
acdo. Como afirma Sawaia (2002), o ser da participagdo ndo pode se
realizar sozinho, ndo é de méo Unica e ndo acontece de maneira segregada,
pois remete ao(s) outro(s) incondicionalmente, na promog¢do dos bons
encontros, na capacidade de ser afetado por ele e de se constituir
dialeticamente nessas inter-relagdes.

4.3.3 Processos de trabalho segregado dentro do ensino comum

O processo de segregacdo dentro do ensino comum € outra
experiéncia de participacdo excludente do Segundo Professor no contexto
das préticas escolares. Neste topico aparecem a participacdo excludente
do Segundo Professor nas atividades de conselho de classe, a
responsabilizacdo do Segundo Professor pelo estudante com deficiéncia
e o trabalho realizado de maneira individualizado por professores do
ensino especial e professores do ensino comum.
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Escolheu-se alguns relatos que ilustram a experiéncia do Segundo
Professor nos conselhos de classe. E interessante notar, em alguns
depoimentos, a completa exclusdo do Segundo Professor no contexto

dessa atividade escolar:

Chega na vez do aluno por ordem alfabética, dai
eles pedem como o aluno t4, a gente fala tudo, mas
eles ndo dizem como o aluno t4 na matéria deles,
ndo interferem. (Professora Anna).

Entdo, eu cheguei e sentei e dai falaram assim,
quando chegaram no meu aluno: - Bom, esses
voceés ja sabem, vamos pular. Eu ndo precisei dizer
nada. Dai quando terminou da minha turma, a
diretora disse que eu podia sair. Foi isso no
conselho. (Professora Daiana).

[...] nesse primeiro conselho de classe eles até
falaram uma frase ou outra. [...] € no segundo
conselho de classe eu ndo me manifestei, esperei
que eles falassem alguma coisa, ninguém se
manifestou, foi passado, como passaram 0s outros,
nada além disso (Professora Gabriela).

Eu nem fui no conselho de classe, porque a
professora disse que ndo precisava ir. (Professora
Beatriz).

A participagdo “alegdrica” do Segundo Professor em contextos de
conselhos de classe caracteriza as relacbes perversas de exclusdo no
interior das escolas. Curiosamente, na hora da contribuicdo do Segundo
Professor, passa-se rapidamente, pula-se a vez, esquece-se e/ou
desconvida-se das reunides.

Nota-se que enquanto as Professoras Daiana, Gabriela e Beatriz
em tom de conformagdo, representam suas vivéncias no conselho de
classe como algo desinteressante para os demais professores e
administradores escolares, passivel de omissdo e exclusdo, professora
Anna incomoda-se com o siléncio de seus colegas. Mesmo sendo
consentido sua vez de falar, professora Anna sente que sua fala € vazia,
pois ndo encontra resposta nem amparo no outro.

Os depoimentos dos Segundos Professores retratam nitidamente
sua vivéncia como sofrimento ético-politico, o qual, conforme Sawaia
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(2012, p. 106) se revela na “dor que surge da situacdo social de ser tratado
como inferior, subalterno, sem valor, apéndice inutil da sociedade”

E preciso assinalar, que a omisséo da escola sobre a presenca do
Segundo Professor e do que ele é capaz de contribuir em situacfes de
conselho de classe, nada contra a corrente da atual proposta pedagdgica
que trata sobre as contribuicGes desse profissional no ensino comum
especificamente em situacBes de conselho de classe (SANTA
CATARINA, 2009). Sobre o ensino colaborativo, Mendes, Viralonga e
Zerbato (2014), pontuam que é de suma importancia considerar que o
apoio dos servigos especializados na escola ou em sala de aula ndo pode
partir de um principio de via de méo Unica, como se escola ndo tivesse
nada a oferecer. Para as autoras:

[...] o trabalho em conjunto exige um compartilhar
coletivo, em que ninguém se encontrara em um
lugar de simples aprendiz de novas praticas e
estratégias, mas sim de profissionais que se unem
para compartilhar conhecimentos e préticas em
busca de um objetivo Unico, que ¢é a escolarizagéo
de sucesso de todos os alunos. (MENDES,
VIRALONGA E ZERBATO, 2014, p. 43).

E imprescindivel a esse modelo de trabalho, nos diz Capellini
(2004), o envolvimento de professores e gestores como participantes
ativos na construgdo de uma cultura escolar inclusiva que tenha como
eixo de acgdes o trabalho coletivo e participativo. Na visdo de Mendes,
Viralonga e Zerbato (2014) acerca do papel dos gestores na inclusdo
escolar em contextos colaborativos, estes - juntamente com o0s
coordenadores pedagégicos - sdo vistos como articuladores para o
desenvolvimento de uma comunidade colaborativa. Isso porque sdo eles
gue possibilitardo recursos para a formacéo continuada dos profissionais
€ recursos necessarios ao coensino como: o tamanho da sala de aula, o
horario para planejamento e a adequacdo do tempo de trabalho.

Considerando o depoimento das professoras, entendemos a partir
das consideracfes de Sawaia (2002) sobre a Participacao Social, que as
atividades de conselho de classe deveriam ser propostas que deveriam dar
forca ao sujeito, alimentar bons encontros, com profundidade emocional
e continuidade no tempo sem perder de vista o “aqui-agora” e o “sem
tempo” para acontecer.

A praxis participativa como poténcia de acdo, nos diz Sawaia
(2002), nada contra a corrente das atuais politicas dominantes de
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participagédo excludente que, marcadas pela desigualdade, pelas relagdes
de poder e exclusdo, configuram-se, ao invés de poténcia de acdo, como
poténcia do padecer, a qual entendemos, tem caracterizado a experiéncia
do Segundo Professor. Problematiza-se entdo, como poderia o Segundo
Professor assumir a luta contra a poténcia de padecer?

Compreendemos que o trabalho do Segundo Professor por
aproximar-se do modelo de ensino colaborativo, ndo deve se furtar em
refletir sobre as responsabilidades de planejar, instruir e avaliar
conjuntamente o ensino a um grupo heterogéneo de estudantes.
(MENDES, VIRALONGA E ZERBATO, 2014). Nesse sentido,
conforme Mendes, Viralonga e Zerbato (2014), os conselhos de classe
deveriam se constituir como oportunidade coletiva de discussdo e
planejamento de ac¢des e principalmente, da reflexdo como deve ser a
avaliacdo da aprendizagem de todos os alunos.

O depoimento da Professora Carla ilustra uma das situa¢6es onde
0s processos de segregacdo do ensino especial no ensino comum segue
curso no trabalho com o professor regente em sala de aula:

Nem todos os professores trabalham com os
alunos, mas muitas vezes, os professores que
trabalham nem chegam perto do aluno. O aluno ta
sentado. Entendeu? N&o entendeu? Professora!
Precisa de alguma ajuda para explicar de novo de
uma forma diferente. N&o, ndo tem isso!
(Professora Carla).

Estudos sobre a implementacdo do Ensino Colaborativo nas
escolas tém prestado especial atengdo sobre fendmenos de segregacédo do
ensino especial no ensino comum. Sobre isso, os estudos de (Capellini,
2004; Zanata,2004; Fontes, 2007; Zerbato, 2014) corroboram que ndo €
raro encontrar situacfes dessa natureza fruto da confusdo de papéis e
responsabilidades entre os docentes.

Nesse sentido, parece fundamental compreender a priori que, 0
ensino colaborativo ndo ¢ sinénimo de “bidocéncia”, pois a presenca
fisica de dois professores no mesmo espaco ndo é garantia de um regime
de trabalho baseado na colaboragéo entre os docentes ou mesmo de um
sistema escolar inclusivo. (CAPELLINI, 2004; ZANATA, 2004,
FONTES, 2007; ZERBATO, 2014). Como pode ser observado no
depoimento da professora Carla, ndo s6 a presenca fisica da Segunda
Professora ndo € sindnimo de trabalho colaborativo, como, o



129

distanciamento entre os docentes em sala de aula resulta de igual modo
no distanciamento do professor regente do estudante com deficiéncia.

A experiéncia da professora Carla no ensino regular retrata uma
das inquietagdes de estudiosos como Mendes, Viralonga e Zerbato (2014)
em que estes corroboram que o ensino colaborativo ndo cumpre seus
objetivos como estratégia em educacdo inclusiva quando um professor
age como o “principal” e o outro como “coadjuvante” em sala de aula, tdo
pouco, quando o aluno com deficiéncia é ensinado pelo professor de
educacdo especial num canto da sala regular ou fora dela, enquanto o
professor do ensino comum se dedica ao restante da turma.

Constata-se ainda que no percurso de politicas de formacao
excludentes, que segregam a formacdo e se descomprometem com o
trabalho docente, 0 Segundo Professor, apesar de sua inquietacdo com 0s
processos de trabalho, tem reagido passivamente no sentido de reproduzir
0 que se espera dele. Ou seja, ele tem subjetivado que é seu o
compromisso com o estudante. O relato de duas professoras corroboram
com essa experiéncia:

Ah! Eu jogo para mim a responsabilidade. Eu
acredito assim que eu sou a responsavel por ela. Eu
sou até demais (Professora Anna).

Acredito que tem casos e casos. No meu caso
acredito que seja minha, porque a minha aluna ndo
aprende as disciplinas especificas (Professora
Beatriz).

A concepcéo de que o Unico motivo para o0 Segundo Professor estar
em sala de aula é a presenca do estudante com deficiéncia, sem uma
reflexdo critica dos processos de trabalho e das politicas de formacéo,
conduz a aceitacdo, pelo Segundo Professor, de que a deficiéncia é de
dominio da educagdo especial. Sobre isso, segundo Tomasini (2011), ndo
podemos nos furtar de uma analise do contexto histérico e social que
fundamenta a propria educacdo especial como area de conhecimento
sobre a deficiéncia e a0 mesmo tempo como pratica histdrica e social de
segregacao.

Conforme Tomasini (2011), a visdo da deficiéncia como assunto
de especialistas tem a ver com o contexto histdrico da educagéo especial
ligado & clinica médica que entende a deficiéncia como déficit e/ou
anormalidade que precisa ser remediada e corrigida. Por um lado, a ideia
de educabilidade e adaptacdo da pessoa com deficiéncia promoveu o
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incentivo e a garantia da educacédo publica e um nimero maior de pessoas
com deficiéncia inseridas no mercado de trabalho. Por outro lado,
conforme Tomasini (2011) na medida em que a educagéo especial toma
pra si a autoridade de insercdo do individuo na sociedade, ja se inicia ai
um processo de segregacao.

A segregacdo do ensino especial no ensino comum também se
revela na sala de aula, em relacdo aos contetdos curriculares. Neste
espaco tem sido comum, de acordo com o relato dos participantes, que o
conteudo programado pelo professor regente seja tomado com surpresa
pelo Segundo Professor que, muitas vezes, adapta de forma improvisada
as atividades para o aluno:

Eu acho que teria que haver um tempo pra gente
planejar, porque muitas vezes 0s conteudo €
passado na hora. A professora ndo diz: Oh! Semana
que vem vamos trabalhar isso, isso e isso. E na hora
gue vocé tem que ir atras da atividade, adaptar o
que estd sendo trabalhado no livro. [...] Ndo tem
esse preparo, nao tem essa conversa de dizer: Oh!
Semana que vem vou trabalhar isso, aquilo, esse
planejamento (Professora Eloisa).

Acompanhando a fala da professora Eloisa, observamos tanto a sua
inquietacdo sobre a auséncia de planejamento, quanto sua passividade e
espera que esse canal de comunicagéo seja aberto pelo professor regente.
Isso porque, o professor regente é considerado o principal responsavel
pela turma e pela determinacdo dos conteldos, especialmente nas séries
finais do ensino fundamental e ensino médio. Sendo assim, observamos
na fala da professora Eloisa o carater subalterno que assume o Segundo
Professor diante do professor do ensino comum, ao invés de sua funcéo
de ser um corregente, apoiador/ colaborador em sala de aula.

Vale lembrar, conforme j& apontamos na fundamentagéo teérica
deste trabalho, que entre as atribuicdes do Segundo Professor, este devera
propor adaptagdes curriculares nas atividades pedag6gicas mediante: a)
planejamento e execucdo das atividades pedagdgicas em conjunto com o
professor titular nas séries iniciais do ensino fundamental; b) tomar
conhecimento antecipado do planejamento do professor regente, quando
0 educando estiver matriculado nas séries finais do ensino fundamental.
(SANTA CATARINA, 2009).

Oferecer aos professores tempo suficiente para o planejamento
conjunto é um dos fatores fundamentais para o sucesso do trabalho
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colaborativo. Os estudos de Mendes, Viralonga e Zerbato (2014)
assinalam que o conhecimento prévio do planejamento por ambos 0s
professores diminui a necessidade de improvisar em sala de aula e oferece
mais intencionalidade ao ensino em direcdo ao alcance dos objetivos de
ensino estabelecidos para os alunos. (MENDES, VIRALONGA E
ZERBATO, 2014).

Como pode ser observado no depoimento da professora Eloisa, a
falta de um programa comum de ensino, didlogo, tempo e relagdes mais
horizontais entre 0s docentes traz sérias consequéncias ao planejamento
das atividades pelo Segundo Professor o que acaba prejudicando
imensamente a aprendizagem do estudante com deficiéncia. Com base
numa logica de trabalho segregado, o Segundo Professor por sua vez nao
sabe 0 que vai ser ensinado, e, como ndo consegue se preparar, acaba
improvisando com os materiais que tem a disposicdo, assumindo o papel
de professor auxiliar com centralizacdo de ac¢les junto ao estudante com
deficiéncia.

Outra questdo interessante evidenciada entre os participantes diz
respeito que a participacdo do Segundo Professor nas atividades escolares
é maior ou menor dependendo do nivel de ensino (séries iniciais, séries
finais, ensino médio) bem como, das relacBes estabelecidas com os
professores regentes. Observa-se nos relatos abaixo que as barreiras que
se erguem nas relacdes de trabalho com o professor regente e que
obstaculizam a participacdo do Segundo Professor em sala de aula séo
gualitativamente maiores nas séries finais do ensino fundamental e no
ensino médio, conforme depoimentos abaixo:

A professora e a turma ndo acham diferenca
alguma com o aluno do quarto ano. A professora
ajuda, pede a participagdo dela e os alunos também.
J& no terceiro médio ha aquela separacéo: trabalho
em grupo, o aluno ndo é convidado, ai tem que
tentar colocar em um outro, ou sendo ele fica
sozinho. [...] no terceiro médio eu sinto que sou
uma intrusa, que eu to I4 fiscalizando o trabalho do
professor (Professora Daiana).

Eu acho assim: a experiéncia deste ano
maravilhosa em trabalhar com a professora do
primeiro ao quinto, porque vocé troca ideia, vocé
faz o planejamento, vocé discute. As duas
conhecem os alunos. A questdo do sexto ano com
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planejamento é completamente ao contrario.
(Professora Carla).

[...] concordo com a professora Carla, até o quinto
ano é uma beleza, porque vocé consegue dividir a
sala, consegue atender o aluno, ajudar o professor
[...] mas a partir do sexto ano comeca a complicar.
Porque tem professor que entende e professor que
ndo entende, tem o0 que te valoriza, 0 que ndo te
valoriza, o te enxerga e gosta do aluno, o que ndo
gosta. (Professora Beatriz).

E como a gente sente diferenga de um professor
para outro, né? Tem um professor la de [disciplina]
especifica que ele é bem dedicado, ele vem e diz
que vai trazer mais trabalhos, ele puxa as meninas
na hora pra elas participarem. Mas é o Unico
professor entre treze professores que vai nas
meninas, que faz com gque as meninas se interessem
no trabalho dele. Os outros ndo, ta I, se pegar,
pegou o conteudo. (Professor Anna).

Observa-se em todos os relatos que nas séries iniciais do Ensino
Fundamental (primeiro ao quinto ano), que conta com um professor
regente na maioria das disciplinas, a parceria entre os docentes é mais
promissora, motivada provavelmente pelo tempo maior que o0s
profissionais ficam juntos, o que facilita o desenvolvimento de relagdes
de confianca e dialogo entre ambos. Do sexto ao hono ano, quando cada
disciplina é ministrada por um professor, as relagdes entre 0s docentes
ficam mais distantes, o planejamento conjunto nunca acontece e, por
conseguinte, o uso do improviso nas atividades de sala de aula é maior.
Nesses casos, 0s Segundo Professores passam a depender da boa vontade
e da disponibilidade dos outros professores em perceberem que também
é seu 0 compromisso com o estudante com deficiéncia em sala de aula.

E curioso notar, no depoimento dos professores, que sua
participacdo varia em intensidade e qualidade dependendo igualmente da
qualidade e da intensidade das relagdes que sdo estabelecidas com o
professor regente. Ressalta-se, entretanto, que mesmo nas séries iniciais
em que a relacéo entre os docentes é mais proficua, a escolarizagéo do
estudante com deficiéncia é ainda assim percebida pelo Segundo
Professor como seu compromisso. Nesse sentido, nos parece que a
autonomia do Segundo Professor é consentida pelo professor regente em
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relagdes hierarquicas e desiguais na medida em que o Segundo Professor
permanece em seu papel de ser professor do estudante com deficiéncia.

Assim, observa-se que a construcdo de uma cultura de ensino e
trabalho colaborativo, com o envolvimento de todos os sujeitos
integrantes do contexto escolar, € um passo urgente que precisa ser dado
a fim de garantir a participagdo dos Segundo Professores no ensino
regular como parte das a¢bes que promovem a incluséo de estudantes com
deficiéncia. Para tanto, entende-se que ha necessidade de ressignificacao
do papel da escola na perspectiva da educacdo inclusiva, interpelando as
concepgbes de educacdo e deficiéncia no ensino comum, as quais,
conforme notamos nas falas dos professores, tem conservado a ideia do
saber do especialista sobre a deficiéncia e por isso, legitimado a
segregacdo de professores e estudantes no contexto escolar.

Com base nos depoimentos dos professores acima apresentados,
nos estudos sobre o ensino colaborativo e nas reflexdes do topico anterior
acerca das concepcdes sobre a deficiéncia, pontuamos a necessidade de
compreender, conforme Capellini (2004), que o ensino colaborativo ndo
é sinbnimo de inclusdo. A autora ainda pontua, contrariando o que se
possa supor, que para trabalhar colaborativamente ndo ha necessidade de
gue haja previamente relagcGes de amizade entre os docentes. Embora
relagfes amistosas sejam potencialmente promissoras para a construcdo
do trabalho colaborativo, este por sua vez s6 é alcangado quando as
responsabilidades entre os docentes sdo compartilhadas com vistas a
retirada de barreiras fisicas, atitudinais, curriculares e programaticas que
obstaculizam a participagdo do estudante com deficiéncia no contexto
escolar, sentido primeiro da presenca do professor da educacdo especial
no ensino comum.

No entanto, o que observamos no grupo focal que, apesar do
Segundo Professor perceber as barreiras de trabalho que levam o
estudante com deficiéncia a vivéncia de isolamento e segregacdo, este
tende a reagir passivamente diante das relagdes de poder assimétricas que
se estabelecem com o professor regente, enaltecendo sua experiéncia
como poténcia do padecer no ensino comum e como participacdo
excludente no conjunto das politicas de formacdo e das atividades
escolares.

Corroborando com as questdes levantadas acima pelos professores,
Mendes, Viralonga e Zerbato (2014) observam que no Ensino
Fundamental a pratica do coensino parece ser mais desafiadora devido a
demanda maior de conteudos e pelo fato de se trabalhar com um nimero
maior de professores. Apesar dos desafios constantes que sdo acrescidos
conforme o nivel de ensino, as autoras entendem que ai reside o proprio
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desafio do ensino colaborativo na perspectiva da educacgéo inclusiva. Ou
seja, a necessidade constante de tomada de decisdes mUtuas em que 0s
professores devam planejar, executar e avaliar todos os alunos em
condicbes de igualdade e autonomia equivalentes. (MENDES,
VIRALONGA E ZERBATO, 2014).

Observou-se também que o Ensino Médio se constitui como a
modalidade de educacdo na qual se observa maior resisténcia dos
Segundos Professores em aceitar a responsabilidade exclusiva pela
escolarizacdo do estudante com deficiéncia. Esses movimentos de
oposicBes e resisténcias sdo motivadas em grande medida pela
complexidade dos contetdos curriculares do ensino médio.

Nota-se que, embora a parceria colaborativa nas séries iniciais e
finais do ensino fundamental seja precaria, 0 Segundo Professor ainda
consegue auxiliar o estudante com deficiéncia nas atividades escolares,
reagindo de maneira passiva aos processos segregados de trabalho. O
mesmo nao acontece com as atividades curriculares do ensino médio, em
gue acontece um duplo processo de exclusdo: no que tange a parceria
colaborativa com o professor regente assim como com o dominio dos
contetdos. Professora Daiana contesta e se opde enfaticamente a atuagéo
passiva e segregada de trabalho do Segundo Professor no Ensino Médio:

Porque como que a gente vai conseguir
acompanhar os especificos? Eu ndo sei quimica,
fisica, biologia, célculo, ndo sei! O meu aluno
muito menos, né? [...] é nossa obrigacdo de
explicar? Ndo! N&o é nossa obrigacdo de explicar
a matéria, nossa obrigacao é estar ai pra ajudar ele,
por exemplo, se é um cego eu vou ajudar no braile,
passar aquilo para um braile. Se é um surdo, a gente
vai fazer libras [...] o professor acha que a gente
tem a obrigacdo de saber. [...] nds ndo temos
obrigacéo de fazer prova para o aluno. O professor
tem a obrigacdo de fazer prova mais simplificada
para o aluno se achar necessério. [...] eu acho que a
gente tem que lutar, sendo eles sempre véo ficar
achando que é nossa responsabilidade de fazer
essas provas. Sendo que, como nds vamos fazer
uma pergunta se nds ndo entendemos da matéria?
(Professora Daiana).

A resignacdo da professora Daiana diante de sua atribuicdo no
ensino medio é amparada pelo Programa Pedagdgico que versa sobre as
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atribui¢des do Segundo Professor no ensino comum em que este devera
ser um corregente nas turmas de séries iniciais do ensino fundamental e
apoiador do professor nas séries finais do ensino fundamental e do ensino
médio. (SANTA CATARINA, 2009).

Conforme observado por Aradjo (2015), os documentos oficiais
gue versam sobre as atribui¢Ges do Segundo Professor sdo ainda bastante
superficiais no tocante a compreensdo e clareza dos conceitos de
“corregéncia”, “apoiador” ou “colaborador”, 0s quais entendemos,
constituem-se como conceitos chaves que caracterizam e delineiam o
trabalho do professor da educagdo especial no ensino comum e por isso,
precisam urgentemente serem esclarecidas pelas politicas estaduais de
educacéo.

De modo geral, consta no Programa Pedagdgico que nas séries
finais do ensino fundamental e no ensino médio, o segundo professor de
classe tera como funcdo apoiar, em fungdo de seu conhecimento
especifico, o professor regente no desenvolvimento das atividades
pedagogicas. No entanto, conforme podemos observar no depoimento da
professora Daiana, o Segundo Professor, mais uma vez, nao s6 ndo
assume o papel de corregente e de apoiador, como é levado, de maneira
subentendida nas relagdes escolares, a ser o professor absoluto do
estudante com deficiéncia.

O que fica evidente em todos os depoimentos nas diferentes formas
de significar a experiéncia de trabalho como Segundo Professor, é a
producdo de maltiplas relagdes de exclusdo que marcam a experiéncia do
Segundo Professor no conjunto das praticas de Educagdo Especial na
perspectiva da Educacéo Inclusiva. Dessa forma, nos diferentes lugares
em que o professor esta incluso — cursos de formacao, conselhos de classe
ou sala de aula — ele esta excluido ao mesmo tempo de participar desses
espagos, caracterizando seu trabalho como participacéo excludente e sua
vivéncia como sofrimento ético-politico.

E possivel observar que em diferentes momentos, ante a
participacdo do Segundo Professor como poténcia de acdo que se realiza
em processos infinitos de possibilidades e de cria¢do, nos deparamos com
a prépria experiéncia de padecer na sala de aula e para além dela. Ou seja,
ao invés de um sujeito participativo, autbnomo e ativo, observa-se com
alguma constdncia que essas experiéncias sdo marcadas pelo
individualismo, baseado na heteronomia e na passividade.

Amparados pela discussdo ético-politica em Sawaia (2002),
consideramos que a transformacao dessas praticas opressivas no contexto
escolar é acompanhada por desafios politico e sociais consideraveis.
Talvez o principal desafio seja a desconstrugdo de uma concepcédo
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individualizante e oprimente dos processos de trabalho que leva a
sofrimentos diversos. Conforme pontua Sawaia (2002, p. 98) é preciso
considerar que o sofrimento do individuo “ndo tem a génese nele, e sim,
em intersubjetividades delineadas socialmente” e por essa razio,
geradoras de sofrimentos que sdo ético-politicos.

Nesse sentido, consideramos necessario o entendimento pelas
politicas publicas de educacdo que a garantia de um Segundo Professor
em sala de aula néo significa a garantia de sistemas escolares inclusivos.
Ademais, se o professor da educacgdo especial por si mesmo € incapaz de
gerar sistemas de incluséo, esses objetivos tornam-se ainda mais distantes
guando sua participacdo é atravessada por relagcBes opressivas de
exclusdo, isolamento e segregacdo e nesse sentido, concordamos com
Sawaia (2002, p. 127) que “ndo se pode reformar os espiritos e a
afetividade sem antes reformar as instituigdes”.
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CONSIDERAGOES FINAIS

Este estudo parte da inquietacdo sobre como tem se constituido o
trabalho do Segundo Professor no contexto das praticas da Educacao
Especial na perspectiva da Educacdo Inclusiva na regido do meio-oeste
de Santa Catarina. Para tanto, investigou-se, por meio de grupo focal, as
significagdes produzidas pelos Segundo Professores sobre o seu trabalho
no contexto das praticas de educacdo especial que se propde em
consonancia com a perspectiva da educacao inclusiva, o que nos levou a
alguns questionamentos que se desdobraram nos seguintes objetivos
especificos: a) Investigar as crencas e concepgfes dos Segundos
Professores sobre a deficiéncia) Investigar os sentidos produzidos pelos
Segundos Professores sobre seu trabalho na perspectiva da Educacdo
Inclusiva; ¢) Compreender as barreiras e facilitadores percebidos por
segundos professores para a realizacdo de seu trabalho n inclusdo do
estudantes com deficiéncia.

Nosso entendimento sobre a deficiéncia amparou-se no Modelo
Social da Deficiéncia, o qual por sua vez, traduz a luta e 0 movimento
politico das pessoas com deficiéncia na garantia dos direitos humanos
reafirmados pela Convencédo Sobre os Direitos da Pessoa com deficiéncia
no Brasil (BRASIL, 2008a).

Sobre os sentidos produzidos pelos Segundos Professores sobre o
seu trabalho no contexto das préaticas de Educagéo Especial na perspectiva
da educacdo inclusiva, amparamos nossa analise com base no modelo de
ensino colaborativo e nos pressupostos de Sawaia (2002) sobre a
participacdo social como possibilidade de refletir o trabalho do Segundo
Professor na sua inter-relacdo com o contexto educacional/escolar.

Em consonancia com os objetivos, os resultados apontaram que:

° Embora o Segundo  Professor
reconheca as barreiras que obstaculizam a participacao
do estudante no ensino comum, as concepgdes sobre a
deficiéncia que atravessam suas praticas pedagdgicas
sdo predominantemente ancoradas nos modelos
caritativo/assistencialista e biomédico da deficiéncia;

o Os sentidos produzidos pelos Segundos
Professores sobre seu trabalho é de que essa experiéncia
se caracteriza como participagdo excludente no
conjunto das rela¢fes educacionais/escolares que, por
sua vez, torna a vivéncia de trabalho do Segundo
Professor perpassada pelo sofrimento ético-politico;
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De modo geral, observamos que, apesar de reconhecer as barreiras
gue obstaculizam sua participagdo e a do estudante com deficiéncia no
conjunto das atividades escolares no ensino comum, 0s Segundos
Professores apresentam inumeras dificuldades em transformar suas
praticas como poténcia de a¢do rumo aos pressupostos do Modelo Social.
Essas dificuldades estdo intimamente ligadas tanto as concepgdes
sustentadas pelos docentes com base numa visdo capacitista da
deficiéncia ancorada nos modelos caritativo/assistencialistas e biomédico
quanto as condicOes reais de trabalho do Segundo Professor as quais
atualmente ndo possibilitam que sua participa¢do no ensino comum seja
efetivamente colaborativa. Entre essas condi¢fes encontramos: a) a
contratacdo em carater temporario do Segundo Professor a qual
impossibilita a continuidade de seu trabalho na mesma escola, b) auséncia
de formagfes continuadas no modelo de ensino de corregéncia e
colaboracdo para todos os integrantes da escola, condicdo esta que tem
resultado no desentendimento do papel do Segundo Professor no ensino
comum, busca individual dos professores por aperfeicoamento e
consequente desresponsabilizacdo do estado pelos processos de
formacdo; c) oferta de formagdes continuadas a partir de modelos
segregados as quais por sua vez tém legitimado o papel histérico da
educacéo especial como modalidade de ensino responsavel pelo estudante
com deficiéncia e por fim d) constatamos que o conjunto desses
elementos tém contribuido com a secundarizacdo do papel do Segundo
Professor em relagdes que inferiorizam sua fungdo e o tornam subalterno
no contexto escolar, traduzindo sua participagdo como excludente no
conjunto das relagGes educacionais/politicas e escolares.

No tocante as concepgdes sobre a deficiéncia, compreendemos
que, apesar das boas intencbes que acompanham os Segundos Professores
gue agem supondo proteger os interesses do estudante ou promover sua
autonomia e aprendizagem, notadamente as concepcfes que sustentam
suas praticas acabam delineando ac¢des limitadoras e excludentes da
participacdo do estudante com deficiéncia das atividades escolares. Essas
acOes foram observadas: a) nas relagdes protecionistas junto ao estudante
com deficiéncia motivadas por sentimentos de pena que acabam
promovendo relacbes de dependéncia desnecessarias (modelo
caritativo/assistencial); b) nas expectativas de escolarizagdo do estudante
baseadas hum modelo de comparagdo a um padrdo considerado normal
de funcionalidade e nas expectativas de autonomia e independéncia do
estudante com base em padrdes hegemdnicos sociais corponormativos -
(modelo biomédico).
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No que tange ao trabalho do Segundo Professor, os resultados
indicam que a participacdo deste profissional tem se delineado como
participacdo excludente no conjunto das relagbes politicas e sociais
escolares em que se observam como principais barreiras: a) a auséncia de
politicas de formagdo com base no modelo de ensino que prevé a insercdo
do Segundo Professor no ensino comum; b) processos de formagéo
segregados com énfase no modelo biomédico da deficiéncia; c) processos
de trabalho segregados dentro do ensino comum que, conforme
observamos, esses elementos tem levado o Segundo Professor a atuar no
mais das vezes, como apoio individualizado do estudante e auxiliar do
professor do ensino comum.

Como facilitadores ao trabalho do Segundo Professor identificou-
se que as relacdes mais proximas de trabalho entre o professor da
educacdo especial e o professor regente, identificada especialmente nas
séries iniciais do ensino fundamental, sdo mais promissoras ao
desenvolvimento do ensino colaborativo. Esse ponto identifica tanto a
necessidade de formacdo continuada voltada para todos os professores,
guanto a necessidade de organizagdo no contexto escolar de espagos
coletivos de participacdo e tempo para planejamento entre os docentes,
especialmente para professores que atuam nas séries finais do ensino
fundamental e ensino médio.

A despeito do foco deste estudo que foi o de investigar as
significagdes produzidas por Segundo Professores sobre o seu trabalho no
contexto da educagdo inclusiva, os resultados indicam claramente que a
visdo capacitista da deficiéncia ligada & participacdo excludente do
Segundo Professor no conjunto das atividades educacionais/escolares tem
legitimado espagos de segregacdo de estudantes com deficiéncia e
professores do ensino especial no ensino comum.

Né&o deixamos de notar que talvez a prdpria terminologia adotada
pelas politicas estaduais de educacdo - “Segundo Professor” precisa ser
revista e investida tedrica e politicamente. A andlise dos resultados indica
que o emprego da palavra “Segundo” ndo ¢é totalmente isento de sentido
e sobre isso, concordamos com Diniz (2013) que a linguagem e 0s
conceitos que usamos influenciam e refletem nosso entendimento do
mundo social. Assim, evidenciou-se no grupo focal que o “Segundo”
notadamente estd envolto a concepgdes valorativas que imprimem
relagdes de poder assimétricas: (o segundo/professor é subalterno ao
primeiro/professor regente) e opressivas: (0 segundo/professor possui
menor valor do que o primeiro/professor regente).

Conforme evidenciamos, a partir dessas relagdes subalternas e
hierarquicamente desiguais tem se produzido sofrimento ético-politico no
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interior das salas de aula, ou seja, uma dor sentida individualmente
mediada pelas injusticas sociais (SAWAIA, 2012).

Entendemos que a inser¢cdo do Segundo Professor no ensino
comum pode ser considerada um avanco para as politicas de educacédo
inclusiva desde que haja um investimento na transformacdo das
concepcdes sobre a deficiéncia em dire¢do aos pressupostos do Modelo
Social, assim como, da transformagéo de uma certa cultura individualista
de trabalho em direcdo aos principios de participacdo social e trabalho
colaborativo.

Nesse sentido, apontamos a emergéncia da construcdo de uma
cultura inclusiva a partir de pressupostos teodricos e filoséficos de
responsabilidade compartilhada, justica social e direitos humanos,
principios estes, ja garantidos pela Convencdo Sobre o Direito das
Pessoas com Deficiéncia no Brasil. (BRASIL, 2008a).

Avigoramos que o ensino colaborativo, por ser mobilizador de uma
cultura de participacdo e se fundamentar na colaboracdo ndo somente em
sala de aula mas no conjunto das préaticas escolares, € ao n0osso ver um
modelo de ensino que podera auxiliar nesta transformacdo auxiliando a
clarear sobre a organizagdo do modelo de ensino baseado na
“corregéncia” e/ou “colaboragdo” adotado no estado de Santa Catarina.
Vale ressaltar, que também nos parece um modelo de trabalho mais
consistente e coerente com a proposta de educacdo inclusiva, mais
préximo aos principios do Modelo Social e ao sujeito da participacéo.
Para tanto, nos parece urgente a ressignificacdo do papel do professor do
ensino especial e do ensino comum, a partir de politicas de formagdo
includentes, com vistas a superar a atual fragmentagéo dos processos de
trabalho.

Nesse sentido, consideramos necessario o entendimento, pelas
politicas publicas de educacdo, de que a garantia de um Segundo
Professor em sala de aula ndo significa a garantia de sistemas escolares
inclusivos. Ademais, se o professor da educagéo especial por si mesmo é
incapaz de gerar sistemas de inclusdo, esses objetivos tornam-se ainda
mais distantes quando sua participacao e suas condi¢des de trabalho estdo
atravessadas por relagcbes opressivas de exclusdo, isolamento e
segregacgdo e nesse sentido, lembramos mais uma vez Sawaia (2002, p.
127) que “ndo se pode reformar os espiritos e a afetividade sem antes
reformar as instituigdes”.

Assim, esperamos com este estudo termos compreendido como as
significacdes produzidas por Segundo Professores em sua inter-relacéo
com o contexto histérico, politico e cultural, sdo constituintes de
“lugares” sociais de trabalho e de praticas pedagogicas. Também
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esperamos chamar a atengéo para a urgente necessidade de transformacao
das politicas de formacdo docente, inicial e continuada, com vistas a
construcdo de praticas colaborativas que contribuam efetivamente como
processo de inclusdo de estudantes com deficiéncia no ensino regular.

Esforcamo-nos assim, em resgatar a visibilidade do Segundo
Professor na sua implicagdo com o humano, defendendo a ideia de que a
felicidade pessoal, como nos diz Sawaia (2012), ndo é e ndo deve ser
considerada antagénica a um projeto coletivo de participagéo.

No percurso deste estudo, muitas questdes ndo foram possiveis de
serem exploradas com maior profundidade e, por isso, longe de esgotar a
guestdo, deixamos em aberto a continuidade do dialogo aos pesquisadores
interessados na relevancia social do tema. Pontuamos a importancia de
aprofundar o olhar interdisciplinar sobre o assunto e assim, deixamos
como sugestdo para futuros pesquisadores o desafio em avangar com as
contribuicBes da psicologia social critica e dos Estudos Sobre a
Deficiéncia na Educacao, referenciais teéricos ainda pouco aprofundados
nas discussdes sobre o ensino colaborativo os quais entendemos, poderdo
auxiliar na reflexdo de novos caminhos.
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APENDICE

APENDICE A - FICHA DE INSCRICAO PARA SELECAO DOS
PARTICIPANTE

1. Informacdes sobre o Perfil do Segundo Professor

Nome:

Contato (Tel. E-mail):

Municipio aonde trabalha

Unidade escolar:

Atua ha quanto tempo como Segundo Professor?

Formagéo:

Atua em qual nivel/etapa de ensino:
() Ensino fundamental — 1° ao 5° ano
() Ensino Fundamental — 6° ao 9° ano
() Ensino Médio

Com quantas turmas vocé trabalha?

Quantas criangas sdo atendidas em cada nivel/etapa de ensino?

Qual o tipo de deficiéncia, condutas tipicas ou altas habilidades estdo sendo
atendidas em cada nivel/etapa de ensino em que trabalha:

Ensino fundamental — 1° ao 5° ano:

Ensino Fundamental — 6° ao 9° ano:

Ensino Médio:




