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EPIGRAFE

Diversidade

Seja menos preconceito, seja mais amor no peito
Seja amor, seja muito amor.
E se mesmo assim for dificil ser
N&ao precisa ser perfeito
Se n&o der pra ser amor, seja pelo menos respeito.
Ha quem nasceu pra julgar
E ha quem nasceu pra amar
E é tao dificil entender em qual lado a gente esta
E o lado certo é amar!
Amar para respeitar
Amar para tolerar
Amar para compreender,
Que ninguém tem o dever de ser igual a vocé!
O amor meu povo,
O amor € a prépria cura, remédio pra qualquer mal.
Cura o amado e quem ama
O diferente e o igual
Talvez seja essa a verdade
Que é pela anormalidade que todo amor é normal.
N&o é estranho ser negro, estranho é ser racista.
Nao é estranho ser pobre, estranho ¢é ser elitista.
O indio ndo é estranho, estranho é o desmatamento.
Estranho € ser rico em grana, e pobre de sentimento.
Nao é estranho ser gay, estranho é ser homofdbico.
Nem meu sotaque é estranho, estranho é ser xenofébico.
Meu corpo néao é estranho, estranha é a escravidao,
que aprisiona seus olhos nas grades de um padrao.
Minha fé n&o é estranha, estranha é a acusacao,
que acusa inclusive quem nao tem religido.

O mundo sim, é estranho, com tanta diversidade
Ainda nao aprendeu a viver em igualdade.
Entender que n6s estamos percorrendo a mesma estrada.
Pretos, brancos, coloridos
Em uma s6 caminhada
Nao carece divisao por raga, religiao
Nem por sotaque
Oxente!

Sejam homem ou mulher
Vocé s6 é o que é
Por também ser diferente.

Por isso minha poesia, que sai aqui do meu peito
Diz aqui que a diferenga nunca foi nenhum defeito.
Eu reforco esse clamor:

Se né&o der pra ser amor, que seja ao menos RESPEITO!

(Braulio Bessa)
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formacdao e transformagdo na inclusdo de estudantes com deficiéncia
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RESUMO

Esta pesquisa tem como objetivo geral analisar como a atuagdo do coordenador
pedagogico pode potencializar a inclusao de estudantes com deficiéncia intelectual,
promovendo praticas pedagogicas que favoregam a aprendizagem desse publico.
Para tanto, foram definidos os seguintes objetivos especificos: identificar as
estratégias formativas e os temas abordados pelos coordenadores pedagogicos para
apoiar os professores no processo de inclusdo; examinar as agdes de articulacéao
realizadas pelo coordenador para incentivar praticas inclusivas, respeitando as
singularidades dos estudantes com deficiéncia intelectual; e investigar as alternativas
disponiveis no contexto escolar para sua atuacdo, visando transformar a escola em
um ambiente inclusivo que promova a participacdo plena desses estudantes. O
embasamento tedrico sobre a coordenagédo pedagogica escolar fundamentou-se nos
estudos de Domingues (2014), Placco, Almeida e Souza (2010, 2011, 2015), bem
como de Souza e Placco (2010,2012, 2015). A discussdo sobre a inclusdo de
estudantes com deficiéncia intelectual apoiou-se em autores como Bordin e Scheid
(2019), Braga (2020), Borges (2022), Mantoan (2003) e Sassaki (1997,2009), entre
outros. Além disso, foram analisados documentos e legislacbes pertinentes, como a
Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (BRASIL, 1996), a Politica Nacional
de Educagao Especial na Perspectiva da Educagéao Inclusiva (BRASIL, 2008) e a Lei
Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia (2015). A pesquisa adotou uma
abordagem qualitativa (Ludke & André, 2013), utilizando entrevistas semiestruturadas
e a analise de Projetos Politico-Pedagogicos como principais instrumentos para a
construcdao das informagdes. Participaram do estudo quatro coordenadoras
pedagdgicas responsaveis pelo acompanhamento de turmas dos anos iniciais do
Ensino Fundamental em escolas da rede municipal de ensino de S&o Paulo. Os
resultados evidenciam que a atuagao do coordenador pedagdgico € fundamental para
potencializar a inclusdo de estudantes com deficiéncia intelectual. A analise das
informacdes possibilitou a construgéo de trés categorias que estruturam essa atuagao:
Formacgéo Docente: Caminhos para o Atendimento as Singularidades e a Eliminagao
de Barreiras; Articulacido: Potencializagdo de Recursos e Superagao de Desafios na
Inclusédo de Estudantes com Deficiéncia Intelectual; e Transformacéao: Criacdo de uma
Comunidade Inclusiva e Enfrentamento ao Capacitismo. A formagao centrada na
escola mostrou-se essencial para favorecer a reflexdo critica dos professores sobre
suas praticas pedagogicas voltadas a estudantes com deficiéncia intelectual.
Ademais, a pesquisa aponta que a flexibilizag&o curricular, o ensino colaborativo e o
uso de tecnologia assistiva constituem agdes indispensaveis para eliminar barreiras
no processo de ensino e aprendizagem. No entanto, desafios como a resisténcia
docente, a falta de tempo para o acompanhamento e a necessidade de maior suporte
institucional ainda se configuram como entraves a atuagdo do coordenador
pedagdgico na implementacio de praticas educacionais inclusivas.

Palavras-chave: coordenador pedagdgico; inclusédo; deficiéncia intelectual; formagéao
docente.
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ABSTRACT

This research aims to analyze how the role of the pedagogical coordinator can enhance
the inclusion of students with intellectual disabilities by promoting pedagogical
practices that support their learning. To this aim , the following specific objectives were
defined: to identify the formative strategies and themes addressed by pedagogical
coordinators to support teachers in the inclusion process; to examine the articulation
actions carried out by the coordinator to encourage inclusive practices, respecting the
singularities of students with intellectual disabilities; and to investigate the available
alternatives within the school context for their role, aiming to transform the school into
an inclusive environment that fosters the full participation of these students. The
theoretical foundation regarding school pedagogical coordination was based on the
studies of Domingues (2014), Placco, Almeida, and Souza (2010, 2011, 2015), as well
as Souza and Placco (2010, 2012, 2015). The discussion on the inclusion of students
with intellectual disabilities was supported by authors such as Bordin and Scheid
(2019), Braga (2020), Borges (2022), Mantoan (2003), and Sassaki (1997, 2009),
among others. In addition, relevant documents and legislation were analyzed, such as
the Law of Guidelines and Bases of National Education (BRASIL, 1996), the National
Policy on Special Education from the Perspective of Inclusive Education (BRASIL,
2008), and the Brazilian Law for the Inclusion of Persons with Disabilities (2015). The
research adopted a qualitative approach (Ludke & André, 2013), using semi-structured
interviews and the analysis of Political-Pedagogical Projects as the main instruments
for data construction. The study involved four pedagogical coordinators responsible for
supporting initial grades classes in municipal schools in Sdo Paulo. The results
highlight that the pedagogical coordinator’s role is fundamental to enhancing the
inclusion of students with intellectual disabilities. The analysis of the data led to the
construction of three categories structuring this role: Teacher Education Paths for
Addressing Singularities and Eliminating Barriers; Articulation: Enhancement of
Resources and Overcoming Challenges in the Inclusion of Students with Intellectual
Disabilities; and Transformation: Creating an Inclusive Community and Confronting
Ableism. School-based training proved essential to fostering teachers’ critical reflection
on their pedagogical practices aimed at students with intellectual disabilities. Moreover,
the research indicates that curricular flexibility, collaborative teaching, and the use of
assistive technology are indispensable actions to eliminate barriers in the teaching and
learning process. However, challenges such as teacher resistance, lack of time for
follow-up, and the need for greater institutional support still pose obstacles to the
pedagogical coordinator’s efforts in implementing inclusive educational practices.

Keywords: pedagogical coordinator; inclusion; intellectual disability; teacher
education.
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APRESENTAGAO

Em um movimento dialético, nos constituimos como sujeitos, ao mesmo tempo
em que constituimos a histéria de nossa sociedade. Portanto, o relato da trajetéria
profissional de um pesquisador auxilia na compreensao de suas escolhas e no
reconhecimento de seu lugar de fala®. Diante disso, considero pertinente apresentar
uma breve narrativa de meu percurso como educadora, enfatizando meu encontro
com a Educacao Especial na perspectiva inclusiva e a motivagao para realizar a

presente pesquisa.

A tecitura de minha identidade profissional

A diversidade garante que criangas possam sonhar
sem colocar fronteiras ou barreiras para o futuro e
os sonhos delas. (Malala Yousafzai, 2014)

E com a citacdo do discurso da ativista Malala Yousafzai, ao receber o Prémio
Nobel da Paz em 2014, que dou inicio a apresentagdo de minha trajetéria como
educadora. Os sonhos sao inerentes ao processo de ensino e aprendizagem, pois nos
movem a lutar por desejos individuais ou coletivos, como a construcdo de uma
sociedade mais justa.

Sempre fui uma menina cheia de sonhos. Ser professora era um deles; eu
estava sempre rodeada por livros e cadernos, nos quais escrevia, rabiscava e viajava
através da leitura de inumeras historias. Os dramas, aventuras e suspenses da
colegdo Vaga-Lume 2 ainda despertam em mim deliciosas memarias, permeadas por
alegria, medo, saudade, esperanga e outras emogdes.

Na escola, ajudar meus colegas com as atividades me trazia imensa satisfacao.
Eu era uma aluna dedicada, que ouvia atentamente as explicagbes dos meus
professores e, a cada novo conhecimento, eu ficava fascinada e buscava relaciona-lo

ao mundo ao meu redor. Assim, a admiragao por meus professores, pela literatura e

' O conceito refere-se ao lugar social que um interlocutor ocupa e considera que as diferentes
interpretacbes sdo baseadas nas experiéncias de cada individuo. No Brasil, este conceito ficou
conhecido a partir dos estudos da fildsofa Djamila Ribeiro.

2 Colegao de livros infantojuvenis brasileiros, lancada em 1973, pela Editora Atica. Com mais de 100
titulos publicados.



pelo conhecimento reafirmava, a cada dia, o sonho de um dia guiar outros na jornada
do saber.

Esperei ansiosamente terminar o Ensino Fundamental para cursar o
magistério3, o antigo curso Normal. Assim ocorreu. Ingressei no Centro Especifico de
Formacgédo e Aperfeicoamento ao Magistério (CEFAM) e, aos 16 anos, tive meu
primeiro contato com a disciplina didatica e com a obra “Pedagogia da Autonomia”, de
Paulo Freire. Fiquei encantada com o modo como o autor abordava os atos de ensinar
e aprender, mas confesso que foi aos 17 anos, quando iniciei o estagio em uma turma
de primeiro ano do Ensino Fundamental, que descobri uma grande paixao: alfabetizar.

Minha primeira experiéncia como professora regente foi em 2006, em uma
pequena escola particular de Educacgao Infantil. O inicio foi desafiador e com pouco
encantamento, visto que a concepcao de Educacao Infantil que eu havia estudado e
na qual acreditava nao condizia com a realidade que eu estava vivenciando.

No ano seguinte, fui contratada por outro colégio particular para lecionar em
uma turma de primeiro ano. Fiquei extremamente feliz com a nova oportunidade, pois
trabalharia com alfabetizacdo. Nesse mesmo ano, também fui aprovada em Letras
pelo Programa Universidade para Todos 4(PROUNI), uma grande conquista para mim
e orgulho para os meus pais, ja que eu seria a primeira pessoa da familia a cursar o
nivel superior.

E importante esclarecer que escolhi cursar Letras para aprofundar os meus
estudos acerca da linguagem. Eu presumi que adquirir novos saberes linguisticos
possibilitaria qualificar minhas praticas enquanto alfabetizadora. De fato, minhas aulas
foram se tornando mais atrativas a medida em que tive contato com os conteudos de
fonética, gramatica, linguistica, analise do discurso e literatura infantil.

Embora estivesse feliz em trabalhar com uma turma de alfabetizacao, eu tinha
como meta ingressar como docente na rede publica de ensino, ja que cursei toda a
Educacio Basica em escolas publicas, o que me faz acreditar na importancia de lutar
por uma Educagao publica de qualidade para todos. Assim, participei de concursos

para professor titular de Ensino Fundamental | nas redes estadual e municipal de Sao

3 Curso em nivel médio que formava professores para atuar nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

4 Programa do governo federal criado em 2004, com a finalidade de oferecer bolsas de estudos integrais
ou parciais, em universidades privadas, para jovens com baixa renda.



Paulo. Fui aprovada em ambos e iniciei minha jornada na educagao publica estadual
em fevereiro de 2008 e na municipal, em agosto do mesmo ano.

Foi uma grande realizagdo, senti que finalmente havia encontrado meu caminho
profissional. Minha primeira turma na rede estadual foi um segundo ano do Ensino
Fundamental. Lembro-me perfeitamente do dia em que cheguei na unidade escolar
para iniciar o exercicio: a coordenadora pedagdgica (CP) me chamou em sua sala e
disse ter algo delicado para me contar, acrescentando: “Essa turma tem uma crianga
com Sindrome de Down, mas nao se assuste, vou te ajudar.”

Fiquei apreensiva e temerosa, pois ndo sabia como trabalhar com uma
estudante com deficiéncia. No entanto, realmente recebi da coordenadora pedagdgica
todo o apoio necessario, demonstrando a importancia desse profissional no suporte
ao trabalho docente com estudantes com deficiéncia.

Além disso, desenvolvi um afeto imenso pela estudante. Fui sua professora por
trés anos e, para ensina-la da melhor maneira possivel, participei de cursos, pesquisei
bastante e busquei o auxilio de profissionais mais experientes, o que evidenciou para
mim a importancia da formagao continuada. Assim, todos os anos, passei a receber
em minhas turmas estudantes com diversas deficiéncias. Esse fato proporcionou-me
uma experiéncia docente rica e gratificante, tornando-me conhecida por gostar de
trabalhar com estudantes com deficiéncia.

Com os saberes adquiridos, comecei ndo apenas a adaptar minhas praticas de
ensino para atender as necessidades especificas desses alunos, mas também a
colaborar com meus colegas professores no planejamento de ag¢des voltadas para a
inclusdo de estudantes com deficiéncia na sala regular.

Trabalhar com criangas com deficiéncia despertou em mim uma paixao, regada
pela afetividade e pela empatia. Na Educacao Especial, descobri que ensinar é muito
mais do que transmitir conhecimentos; € compreender a alma de cada pessoa, € ter a
paciéncia de quem cultiva sonhos e a perseveranga de quem compartilha a jornada.
Cada pequena conquista, seja aprender uma nova habilidade de comunicagéo,
alcancar um marco académico ou simplesmente expressar a alegria de uma
descoberta, € uma celebragcdo que renova meu compromisso com a educacao
inclusiva.

Tendo registrado como surgiu meu aprego por trabalhar com a Educagédo
Especial, retomo a narrativa do meu percurso profissional. Entre 2017 e 2022,

vivenciei um periodo de transi¢gao na minha carreira, saindo da atuacdo como docente



para assumir um cargo efetivo na coordenacgao pedagogica. Apds 14 anos lecionando,
passei a almejar novos desafios profissionais, senti o desejo de contribuir para a
melhoria do ensino publico na condi¢gao de gestora.

Nestas circunstancias, em 2017, comecei a me dedicar aos estudos para
participar do concurso para o cargo de coordenador pedagdgico. Realizei cursos
preparatorios e estudava duas horas diariamente. Foram dois anos de muita
dedicacdo e muitos avangos, nos quais ampliei significativamente meus
conhecimentos pedagdgicos.

Finalmente, em 2019, participei do referido concurso e fui aprovada. Diante da
nova fungao que ocuparia, reconheci a necessidade de assumir o compromisso de
voltar a estudar no espago académico. Iniciei dois cursos de especializagdo na
Universidade Federal do ABC: Educag¢ao em Direitos Humanos e Educagao Especial
e Inclusiva, ambos concluidos em outubro de 2022.

Considerando os desafios que enfrentei no primeiro ano de coordenacgao
pedagdgica e minha paixao pela Educagao Especial, em 2022, ao escrever minha
monografia para a conclusdo do curso de especializagdo em Educacédo Especial e
Inclusiva, pesquisei sobre a atuagédo do coordenador pedagdgico no processo de
inclusdo de estudantes com deficiéncia. No entanto, o tempo para a pesquisa foi
insuficiente para aprofundar as analises. Por isso, decidi que ampliaria os estudos no
mestrado. Assim, em 2023, iniciei o Mestrado Profissional em Educacg¢ao: Formagao
de Formadores, com o intuito de qualificar minha agao formadora, como coordenadora
pedagdgica, e com a aspiragao de realizar uma pesquisa que contribuisse com outros
coordenadores pedagdgicos na atuagao junto aos docentes na inclusao de estudantes
com deficiéncia intelectual na sala de aula regular.

Em resumo, os desafios iniciais enfrentados na coordenagao pedagdgica,
aliados a minha paixdo pela Educacdo Especial na perspectiva inclusiva,
impulsionaram meu desejo de aprofundar conhecimentos e praticas na area. A
especializacdo em Educacdo Especial e Inclusiva forneceu uma base significativa,
mas evidenciou a necessidade de um estudo mais aprofundado, o que me motivou a
ingressar no Mestrado Profissional em Educagao: Formagao de Formadores. Por meio
desse percurso académico, busco ndo apenas aprimorar minha propria pratica, mas,
também, oferecer suporte a outros coordenadores pedagoégicos. Acredito que, com
uma formacéo sélida e continua, podemos construir um ambiente educacional mais

equitativo.
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INTRODUGAO

Iniciamos nosso estudo resgatando os principais acontecimentos histéricos da
educacao de pessoas com deficiéncia. Esse conhecimento n&o apenas nos ajuda a
interpretar o cenario atual da Educacado Especial na perspectiva inclusiva, mas
também a compreender como a sociedade e as politicas tém evoluido ao longo do
tempo. E importante destacar que a trajetéria histérica da escolarizacdo das pessoas
com deficiéncia foi marcada por exclusdo, segregacao e negligéncia.

Segundo Sassaki (1997), a histéria das pessoas com deficiéncia pode ser
dividida em quatro fases: exclusdao, quando nao recebiam nenhum atendimento
educacional; segregagao, quando eram atendidas em instituigdes especializadas;
integragdo, quando recebiam atendimento em classes especiais °em escolas de
ensino regular; e inclusdo, quando foram inseridas em turmas de ensino regular.

De acordo com Mazzota (2011) a histéria da Educacao Especial no Brasil é
constituida por dois periodos, marcados pela natureza e abrangéncia das agbes
voltadas para as pessoas com deficiéncia: o primeiro periodo, de 1854 a 1956, é
caracterizado por iniciativas particulares e isoladas; o segundo periodo, de 1957 a
1993, apresenta iniciativas de ambito nacional.

No Brasil, as primeiras instituicbes de atendimento para pessoas com
deficiéncias surgiram durante o periodo colonial, uma época em que a educagao era
restrita a um seleto grupo privilegiado economicamente, socialmente e culturalmente.
Em 1854, Dom Pedro Il criou o Imperial Instituto dos Meninos Cegos e, em 1857,
fundou o Instituto dos Surdos-Mudos. Convém apontar que ambas as instituicdes: "[...]
para pessoas com deficiéncia visual e surdez, criadas a época do Império por D. Pedro
I, existem até hoje como centros de referéncia nacionais" (Fernandes, 2011, p. 45).
Em ambos os institutos imperiais, um tempo depois da inauguragao foram instaladas
oficinas para aprendizagem de oficios, como tipografia e encadernagdo para os
meninos cegos e tricd para as meninas; oficina de sapataria, encadernagao, pautagao
e douracéao para os meninos surdos. (Mazzota, 2011, p.30)

Durante a primeira metade do século XX, havia quarenta estabelecimentos do

ensino regular, mantidos pelo poder publico, que prestavam algum atendimento

5 Turma formada por estudantes com deficiéncias distintas.
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escolar para deficientes “mentais”. Ainda quatorze estabelecimentos de ensino
regular, atendiam alunos com outras deficiéncias. (Mazzota, 2011, p.31)

Entretanto, a inclusdo de pessoas com deficiéncia na politica educacional do
Brasil s6 ocorreu um século apés a criacdo dos institutos imperiais. Em 1957, o
atendimento educacional as pessoas “excepcionais” foi explicitamente abordado por
meio de uma campanha nacional. Assim, no periodo de 1957 a 1993 fica evidenciada
a acao governamental por meio de campanhas, legislagdes e planos voltados para a
educacao de pessoas com deficiéncia.

Neste periodo, merece destaque a promulgacéao da Constituicdo Federativa de
1988, que iniciou o processo de democratizacdo do acesso a educagao basica,
consagrando a escola publica como um direito universal. Em seu artigo 205, a
Constituicdo estabelece que: “A educacéo, direito de todos e dever do Estado e da
familia, sera promovida e incentivada com a colaboragao da sociedade.”

Ademais, a Constituicao de 1988 estabeleceu o atendimento educacional
especializado (AEE) para pessoas com deficiéncia, prioritariamente na rede regular
de ensino. Essas reformas no sistema educacional impulsionaram iniciativas e
debates em torno da inclusdo educacional.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (LDB) 9.394/96 também
introduziu avancos significativos para a Educacédo Especial. No artigo 78, define a
Educacido Especial como uma modalidade de ensino. No artigo 79, estabelece as
garantias didaticas necessarias. E, no artigo 80, refor¢a a oferta de atendimento aos
educandos com necessidades especiais, preferencialmente na rede regular de ensino.

Assim, teve inicio um novo cenario educacional para as pessoas com
deficiéncia, com a garantia de educagao publica gratuita, preferencialmente na escola
regular, e com o apoio do atendimento educacional especializado. Embora existam
conquistas e avancos significativos, ainda ha um caminho a ser trilhado para que todas
as pessoas com deficiéncia tenham, de fato, seu direito de aprender consolidado.
Diante disso, apresentamos alguns dados atuais da Educacédo Especial em nosso
pais.

Segundo dados do Censo Escolar de 2023, das 1.771.430 matriculas da
Educacio Especial, 53,7% correspondem a estudantes com deficiéncia intelectual,
totalizando 952.904 matriculas. O Censo também demonstrou que o percentual de
alunos com deficiéncia incluidos em classes comuns tem aumentado gradativamente,
passando de 94,2% em 2022 para 95% em 2023.
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Além disso, os dados do Censo 2023 revelam que a maior concentracao de
estudantes com deficiéncia estda no Ensino Fundamental, representando 62,9%
(1.114.230) das matriculas. Em seguida, encontra-se a Educacgao Infantil, com 16%
(284.847), e o Ensino Médio, que contabiliza 12,6% (223.258). Essas informacdes
foram divulgadas pelo Ministério da Educagcdo (MEC) e pelo Instituto Nacional de

Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP).
IMAGEM 1: Matricula de pessoas com deficiéncia na Educag¢ao Basica

Creche
4 )6 491

/" Educag#o infantil

e

Ensino fundamental (anos iniciais)

]Enslno regular
/ Enfim fundamental (anos finais)
1P{{:_tr]k:ul.a : Eﬂucaq&o profissional
| | Ensino mécto

Fonte: INEP (2023)

O aumento do numero de matriculas em classes comuns indica que uma
dimensao do direito a Educacao, o ingresso, esta sendo contemplada para um numero
significativo de pessoas com deficiéncia. Entretanto, os dados da Pesquisa Nacional
por Amostra de Domicilios (PNAD) de 2022 apontam que a maioria das pessoas de
25 anos ou mais com deficiéncia ndo completaram a educagao basica: 63,3% eram
sem instrugdo ou com o fundamental incompleto e 11,1% tinham o Ensino Médio
incompleto. Portanto, o direito a permanéncia na escola ndo esta sendo garantido para
muitas pessoas com deficiéncia.

Entre as pessoas que nao concluiram a Educacgéo Basica, se considerarmos o
género, prevalecem os homens; se observamos a etnia, predominam os negros e
pardos. (PNAD 2023)

Uma pesquisa realizada em 2022 pelo Datafolha, em parceria com o Itau
Social, envolvendo os responsaveis por estudantes com deficiéncia matriculados na

rede publica de ensino, demonstrou que as possiveis causas de evasao seriam: nao
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conseguirem acompanhar as atividades (31%); néo se sentirem acolhidos na escola
(25%); terem perdido o interesse pelos estudos (17%); e precisarem trabalhar (5%).

Esses dados tornam evidente a necessidade de avancarmos em duas
dimensdes do direito a Educacao: a permanéncia e a conclusdo da Educacao Basica
com aprendizagens efetivamente consolidadas. Conforme apontado por Bueno (2011,
p. 15), uma das formas de exclusao resultantes das politicas educacionais é a insergéo
de estudantes com deficiéncia no ensino regular, sem que isso resulte
necessariamente em progresso no que diz respeito a aquisicdo de conhecimentos.

Para atender as demandas citadas, em novembro de 2023, o governo federal
langou o Plano de Afirmacao e Fortalecimento da Politica Nacional de Educacéao
Especial na Perspectiva da Educacgao Inclusiva (PNEEPEI). O plano tem como meta,
até o final de 2026, aumentar para mais de dois milhdes de estudantes da Educacéao
Especial matriculados em classes regulares, alcangar 169 mil matriculas na Educagéao
Infantil, e ampliar os recursos financeiros para expandir as Salas de Recursos
Multifuncionais (SRM). Atualmente, apenas 36% das escolas com SRM receberam
recursos; a meta € dobrar essa porcentagem para 72% dos estabelecimentos. (Brasil,
2023)

Diante desse cenario e reconhecendo que o coordenador pedagdgico € um
agente fundamental de transformagdo no ambiente escolar, este trabalho analisa
como esse profissional pode colaborar no processo de inclusdo de estudantes com
deficiéncia intelectual, nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Para isso, definiu-se como objetivo geral analisar como a atuagdo do
coordenador pedagdgico pode potencializar a inclusdo de estudantes com deficiéncia
intelectual, promovendo sua plena participacdo e a implementacdo de praticas
pedagdgicas que favoregam a aprendizagem desses estudantes.

Como objetivos especificos, foram estabelecidos:

e Identificar as estratégias formativas utilizadas e as tematicas abordadas
pelos coordenadores pedagdgicos para auxiliar os professores no
processo de inclusdo de estudantes com deficiéncia intelectual.

e |dentificar as acbes de articulagdo realizadas pelo coordenador
pedagogico que contribuem para que os docentes adotem praticas que
favorecam a aprendizagem de estudantes com deficiéncia intelectual,

respeitando suas singularidades.
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e \Verificar as alternativas disponiveis no ambito escolar para a atuagao
do coordenador pedagdgico na inclusao de estudantes com deficiéncia
intelectual, com a finalidade de transformar a escola em um ambiente

inclusivo que promova a participagao plena desses estudantes.

Para alcancar os objetivos propostos, a pesquisa foi estruturada em cinco
capitulos. O primeiro capitulo apresenta estudos e pesquisas anteriores que dialogam
com a inclusédo de estudantes com deficiéncia intelectual na rede municipal de ensino
de Sdo Paulo. O objetivo € contextualizar a pesquisa no campo académico,
identificando avancos, desafios e lacunas nas abordagens existentes. Além disso,
discute-se a inclusao desses estudantes, com énfase na legislagdo, nas politicas
publicas e nos desafios relacionados a aprendizagem desse publico.

No segundo capitulo, apresentamos a base tedrica da pesquisa, abordando a
Educacao Especial na perspectiva inclusiva e o conceito de deficiéncia intelectual sob
uma otica sociopolitica. Discute-se a aprendizagem desse publico a partir da
perspectiva histérico-cultural de Vygotsky, destacando o papel da mediagdo e do
contexto social. Além disso, examina-se a atuagdo do coordenador pedagdgico no
municipio de Sao Paulo, enfatizando seus desafios e suas fungbes formadora,
articuladora e transformadora na promoc¢ao de uma escola inclusiva.

O terceiro capitulo discorre sobre a trajetéria metodolégica adotada para
alcancar os objetivos propostos. Abordamos a metodologia da pesquisa, o contexto
em que foi realizada, os instrumentos para construcdo de informagdes, os
participantes envolvidos, o método para analise das informagdes e o percurso utilizado
para construir as categorias de analise e os aspectos éticos envolvidos na
investigagao, garantindo a credibilidade e a transparéncia do estudo.

No quarto capitulo, sdo apresentadas as conclusdes. A analise das informacdes
€ estruturada em trés categorias: formagdo centrada na escola, articulagdo de
recursos e transformacgao para a criagado de uma comunidade inclusiva. Sao discutidos
aspectos como a autoformacgao do coordenador pedagdgico, estratégias formativas,
uso da tecnologia assistiva e avaliagao inclusiva. Além disso, o capitulo aborda a
importancia do ensino colaborativo, da flexibilizacdo curricular e da participagao da
familia e de redes de apoio. Por fim, sdo apresentadas estratégias institucionais para

0 combate ao capacitismo e a construgao de ambientes escolares inclusivos.
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O quinto capitulo propée um plano de formagao voltado para coordenadores
pedagogicos, com foco na inclusdo de estudantes com deficiéncia intelectual. Sao
descritas estratégias para mapear demandas formativas, planejar a¢cées de forma
colaborativa, organizar subgrupos de estudo, estruturar o tempo e o espago da
formacéao e selecionar recursos adequados. Além disso, discute-se a importancia da
avaliacdo do processo formativo, garantindo que ele atenda as necessidades da
pratica educacional.

Em suma, a pesquisa sintetiza os desafios e possibilidades da inclusdo de
estudantes com deficiéncia intelectual, ressaltando a importancia da atuacdo do
coordenador pedagodgico nesse processo. Destacam-se as contribuicdes da formagao
continuada, da articulagao entre os diferentes membros da comunidade escolar e do
desenvolvimento de praticas pedagdgicas mais acessiveis e equitativas. O estudo
reforca a necessidade de uma escola comprometida com a diversidade e com a

eliminagao de barreiras para a aprendizagem.
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CAPITULO 1 - PESQUISAS CORRELATAS

Este capitulo apresenta pesquisas que contribuiram para as reflexdes na
elaboragdo desta dissertagcédo, estabelecendo relagdo com o tema e os objetivos
propostos. O levantamento das produgdes existentes permite ao pesquisador refletir
sobre o conhecimento ja produzido e possibilita a criagdo de novas abordagens.

Dessa forma, foi realizada uma revisao de teses e dissertagdes na Biblioteca
Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes (BDTD), produzidas nos ultimos cinco anos,
utilizando os seguintes descritores: coordenador pedagdgico, formagéo, deficiéncia
intelectual e inclusdo. Inicialmente, foram utilizados os descritores "coordenador
pedagogico" e "formagao”, resultando em 960 trabalhos.

Ao adicionar o descritor "inclusdo", o numero de trabalhos encontrados foi
reduzido para 99. A partir da analise dos titulos e sumarios desses estudos, constatou-
se que as producgdes investigam a atuagao do coordenador pedagdgico no processo
de inclusdo, abrangendo nao apenas estudantes com deficiéncia, mas também todos
aqueles que necessitam de suporte diferenciado para garantir sua permanéncia na
escola e promover sua plena participacéo no processo educacional.

Por fim, foi acrescentado o descritor "deficiéncia intelectual", resultando em oito
trabalhos. Entretanto, ao realizar a leitura do resumo dessas pesquisas, apenas um
trazia o coordenador pedagdgico como articulador de praticas inclusivas, os demais
tratavam da formacdo continuada no contexto da inclusdo de estudantes com
deficiéncia intelectual, mas nao indicavam o coordenador pedagdgico como o
responsavel pela formagao. Apontavam para formacgdes ofertadas por Secretarias de
Educacéo, universidades, sindicatos e centros de formacéao publicos e privados.

Por fim, foi retirado o “coordenador pedagdgico”, permanecendo apenas 0s
descritores: formacao continuada, incluséo e estudantes com deficiéncia intelectual.
Retornando 88 ocorréncias, porém ao analisar os titulos, constatou-se que apenas 10
poderiam ter relevancia para os estudos pretendidos.

Nestas circunstancias, realizou-se uma leitura critica dos resumos das
pesquisas e foram escolhidos trés trabalhos, dois discorrem sobre a inclusdo de
estudantes com deficiéncia intelectual e uma dissertacdo que versa sobre a formacao

de professores frente ao desafio da inclusao de estudantes com deficiéncia.
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Foram encontadas na Biblioteca Digital de Teses e Dissertacbes da PUC-SP,
duas pesquisas que abordam o papel formativo do coordenador pedagdgico no
espaco escolar, totalizando seis trabalhos selecionados para subsidiar os estudos.

E importante destacar a inexisténcia de pesquisas em lingua portuguesa que
investiguem a formagao articulada pelo coordenador pedagodgico no contexto da
inclusdo de estudantes com deficiéncia intelectual nos anos iniciais do Ensino
Fundamental.

As pesquisas correlatas selecionadas foram produzidas nos ultimos seis anos
e serdo apresentadas cronologicamente: Lopes (2018), Marinho (2018), Bellintani
(2019), Pereira (2020), Rosario (2020) e Scandalo (2023). Dois desses estudos foram
produzidos por mestrandos do Programa de Mestrado Profissional em Educacao:
Formacao de Formadores, o que reforca a relevancia da tematica de pesquisa e sua

aderéncia ao programa.

QUADRO 1: Resumo das Pesquisas Correlatas

Instituicao/ ano

Autor (a)/
Orientador/Orientadora

Titulo

Universidade de Séo
Paulo (USP) - 2018

Ingrid Anelise Lopes
Professora Doutora Rosangela
Gavioli Prieto

Incluséo e Direito a Aprendizagem de alunos
com deficiéncia intelectual em escola
municipal paulistana

Pontificia Universidade
Catdlica de Sdo Paulo
(PUC - SP) - 2018

Maria Francisca Braga Marinho
Professor Doutor Anténio Carlos
Caruso Ronca

Inclusdo de criangas com deficiéncias nos
primeiros anos do Ensino Fundamental em
escola publica: dificuldades apontadas pelos
professores

Pontificia Universidade
Catédlica de Sao Paulo
(PUC - SP) - 2019

Irinilza Onodor Gianesi Bellintani
Professor Doutor Antdnio Carlos
Caruso Ronca

A formacdo continuada na perspectiva da
coordenacdo pedagogica de docentes dos
anos iniciais do Ensino Fundamental

Universidade Federal do
Maranhao — 2020

Andréa Carlos Bastos Pereira
Professora Doutora Silvana
Maria Moura da Silva

Inclusdo escolar de alunos com deficiéncia
intelectual: pratica docente nos anos iniciais
do Ensino Fundamental ludovicense

Universidade Estadual
de Ponta Grossa - 2020

Gabriela Chem de Souza do
Rosario

Professora Doutora Silmara de
Oliveira Gomes

O coordenador pedagdgico como articulador
de praticas inclusivas nos anos Finais do
Ensino Fundamental

Pontificia Universidade
Catdlica de Sdo Paulo
(PUC - SP) - 2023

Priscila Pereira Scandalo
Professora Doutora Vera Maria
Nigro de Souza Placco

O coordenador pedagégico e os saberes
revelados nas praticas formativas:
possibilidades na constituicao de seu papel
de formador

Fonte: elaborado pela autora com base nos dados da BDTD (2023).
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A pesquisa de Lopes (2018) analisa a trajetéria escolar de estudantes com
deficiéncia intelectual ao longo dos anos iniciais do Ensino Fundamental, em escolas
publicas da rede municipal de S&o Paulo. O trabalho, de abordagem qualitativa,
desenvolve-se por meio de estudo de caso envolvendo o publico-alvo da Educacéao
Especial. Foram realizadas entrevistas semiestruturadas com coordenadoras
pedagogicas e professoras do atendimento educacional especializado, além da
analise documental de prontuarios e boletins em busca de evidéncias das
aprendizagens dos estudantes com deficiéncia intelectual. Os resultados da pesquisa
evidenciaram que os estudantes com deficiéncia intelectual tém iniciado o Ensino
Fundamental com a idade prevista pela legislagdo nacional e que a maioria percorre
essa etapa sem interrupgdes. Os registros pedagogicos demonstraram uma tendéncia
em focar no ensino de lingua portuguesa e matematica, além de revelarem
contradicdes entre os conceitos mensurados e 0s conhecimentos curriculares
acessados pelos estudantes.

Por sua vez, Marinho (2018) objetivou pesquisar os desafios enfrentados pelos
professores no contexto de inclusao escolar de criancas com deficiéncia nos anos
iniciais do Ensino Fundamental. Com abordagem qualitativa, o trabalho contou com
entrevistas semiestruturadas, analise de conteudo e categorizacdo dos dados. Os
resultados do estudo demonstraram que o tema Educag¢ao Especial na perspectiva
inclusiva foi abordado de forma Ilimitada e superficial nas formagdes, néao
contemplando as especificidades da modalidade de ensino e as necessidades dos
docentes.

Bellintani (2019) investigou as experiéncias de formagado continuada com
docentes dos anos iniciais do Ensino Fundamental em escolas privadas, a partir da
perspectiva do coordenador pedagdgico. O estudo teve como objetivo analisar os
procedimentos adotados pelo coordenador pedagdgico para organizar o trabalho da
coordenagao pedagogica e o processo de formagdo continuada. Para isso, foram
realizadas entrevistas semiestruturadas com quatro coordenadoras de escolas
particulares da cidade de Sao Paulo, utilizando o método de analise de conteudo, que
definiu quatro categorias. Os resultados indicaram a relevancia da diversidade de
temas e agrupamentos para a formagéao, com énfase para o estudo e a definicdo do
que e como ensinar; a importancia da escuta, analise situacional e da consideragao

dos fatos cotidianos para a inspirar praticas potentes.
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Pereira (2020) estudou como ocorria a pratica docente na inclusdo escolar de
alunos com deficiéncia intelectual nos anos iniciais do Ensino Fundamental publico
em S&o Luis. A metodologia incluiu pesquisa de campo, documental e descritiva, com
abordagem quantitativa e qualitativa baseada nos principios do método materialista
histérico-dialético. Os resultados apontaram para o engajamento dos participantes na
criagao de praticas pedagogicas inclusivas.

Ja a pesquisa de Rosario (2020) teve como objetivo analisar a atuagao do
coordenador pedagdgico em relagdo a pratica docente, na perspectiva da inclusao de
alunos publico-alvo da Educacao Especial, nos anos finais do Ensino Fundamental.
Realizada em quatro escolas estaduais de Ponta Grossa, Parana, a investigacao
utilizou abordagem qualitativa. Os participantes incluiram oito coordenadoras
pedagogicas, quinze professores do ensino regular e uma professora da sala de
recursos multifuncionais. As informagdes foram construidas por meio de observagao
participante, questionarios e analise documental, sendo tratados com base na analise
de conteudo de Bardin, resultando em seis categorias emergentes. Os resultados
indicaram que o ambiente escolar oferece possibilidades para praticas inclusivas, com
as coordenadoras pedagdgicas sendo vistas como potenciais articuladoras dessas
praticas, apesar das limitacdes e desafios encontrados nas instituigdes.

Scandalo (2023) buscou investigar os saberes revelados em praticas formativas
a partir da perspectiva do coordenador pedagdgico. A pesquisa teve por objetivo geral
analisar como o coordenador pedagdgico compreende e expressa sua identidade
profissional nas praticas de formagédo docente. Os procedimentos metodoldgicos
contaram com a aplicagdo de questionario on-line e a realizacdo de entrevistas
semiestruturadas com coordenadores pedagogicos que acompanham o Ensino
Fundamental | em escolas da rede publica de um municipio da grande Sao Paulo. Os
resultados obtidos foram organizados em trés categorias de analise: constituicdo
identitaria; praticas formativas; saberes do coordenador pedagogico.

A leitura das pesquisas correlatas foi extremamente enriquecedora, pois ajudou
a definir os caminhos tedricos para a investigacao. A analise de distintas metodologias
indicou a dire¢cao para desenvolver a escrita e buscar outras referéncias pertinentes.
Esse exercicio permitiu reflexdes alinhadas com a presente pesquisa, apresentando
teses que fundamentam os tépicos e subsidiam a pratica.

Ademais, a leitura dessas pesquisas foi primordial para entender a atuagéo do

coordenador pedagdgico em suas fungdes articuladora, transformadora e formadora,
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pois ajudaram a relacionar essas praticas com o contexto da Educacéo Especial, na
perspectiva inclusiva, com foco no processo de inclusdo de estudantes com

deficiéncia intelectual.
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CAPITULO 2 - FUNDAMENTAGAO TEORICA

Neste capitulo, apresentamos a fundamentacdo tedrica que embasa esta
pesquisa, discutindo a Educacgao Especial sob a perspectiva inclusiva no contexto da
rede municipal de S&o Paulo, com énfase na deficiéncia intelectual, a partir de uma
abordagem sdécio-historica. Descrevemos os marcos legais e as politicas publicas que
orientam a inclusao, além de refletir sobre os desafios relacionados ao processo de
aprendizagem dos estudantes com deficiéncia intelectual.

Também discorremos sobre o coordenador pedagodgico, destacando sua
atuacdo na formagao centrada na escola, como estratégia fundamental para a
promogao da inclusdo. Por fim, abordamos as fungdes articuladora e transformadora
desse profissional, enfatizando sua contribuicdo para o fortalecimento de praticas

inclusivas no ambiente escolar.

2.1 A Educacao Especial na perspectiva inclusiva na rede Municipal de ensino

de Sao Paulo

A Educacéao Especial na Rede Municipal de Ensino de Sdo Paulo (RME-SP) é
estruturada com base nos principios da inclusao e da equidade, garantindo a todos os
estudantes, independentemente de suas condicbes, 0 acesso, a permanéncia e o
aprendizado na escola regular. Essa modalidade de ensino esta alinhada as
legislagdes nacionais, como a Lei Brasileira de Inclusdo de pessoas com deficiéncia
(Lei n°® 13.146/2015 - LBI) e a Politica Nacional de Educag¢éo Especial na Perspectiva
da Educacéo Inclusiva (PNEEPEI).

Na RME-SP, a Educacao Especial é organizada para atender estudantes com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacéo.
O objetivo dessa modalidade € assegurar que esses estudantes desenvolvam suas
potencialidades em ambientes inclusivos, com suporte adequado para superar
barreiras e participar plenamente do processo educacional.

De acordo com Lopes (2018), a Rede Municipal de ensino de Sdo Paulo é
pioneira na oferta de Educacao Especial, tendo iniciado suas atividades em 1951, com
a criagao da primeira escola municipal para pessoas com deficiéncia auditiva. Desde
entdo, diversas iniciativas foram implementadas, como a criacdo de Salas de

Recursos Multifuncionais (SRMs), a oferta de formagao continuada para professores
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e a promulgacéao de leis e decretos que consolidam a perspectiva inclusiva.

Atualmente, a Educacéao Especial na perspectiva inclusiva na RME-SP é regida
pela Portaria n°® 8.764/16, que regulamenta o Decreto n° 57.379/16. Este decreto
institui a "Politica Paulistana de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacgao
Inclusiva" e define a Educagao Especial como: “[...] uma modalidade de ensino nao
substitutiva ao ensino regular, que perpassa todas as etapas e modalidades do
Sistema Municipal de Ensino [...]” (Sdo Paulo, 2016).

O Decreto n° 57.379/16 também regulamenta o Atendimento educacional
especializado e as agdes do Centro de Formacdo e Acompanhamento a Inclusao
(CEFAI). Esse centro é responsavel por formar professores, supervisionar as SRMs e
disponibilizar recursos de tecnologia assistiva para o publico-alvo da Educacéao
Especial. Cada uma das 13 Diretorias Regionais de Educagao (DREs) possui uma
unidade composta por coordenadores e Professores de Apoio e Acompanhamento a
Inclusdo (PAAls). Entre suas atribuicdes, destaca-se a formagado continuada dos
Professores de Apoio a Educacao Especial (PAEEs), que atuam diretamente no AEE.

O Atendimento Educacional Especializado € realizado de forma integrada,
promovendo articulagdo entre os professores da sala regular e os professores
especialistas, podendo ocorrer no contraturno escolar; de forma itinerante; ou por meio
do ensino colaborativo. Mendes, Almeida e Toyoda (2011) destacam o ensino
colaborativo como uma pratica pedagdgica que promove a incluséo efetiva ao integrar
o professor da sala regular e o professor especializado no planejamento, no processo
de ensino-aprendizagem e na avaliagdo. Essa abordagem assegura que as
especificidades dos estudantes sejam atendidas de maneira conjunta e integrada,
refletindo um avanco significativo para o AEE.

Essa perspectiva encontra respaldo no Decreto n° 57.379/16, que define a
deficiéncia como “um conceito em evolugédo, resultante da interagao entre as pessoas
com deficiéncia e as barreiras atitudinais e ambientais que impedem a sua plena e
efetiva participagdo na sociedade em igualdade de oportunidades com as demais
pessoas” (Sao Paulo, 2016). Nesse sentido, o ensino colaborativo contribui para
superar essas barreiras ao promover praticas pedagogicas inclusivas que valorizam a
diversidade e garantem a participagcdo plena dos estudantes com deficiéncia no
ambiente escolar.

Com base nessa definicdo, os dados numeéricos referentes as matriculas do

publico-alvo da RME-SP sao registrados no sistema Escola Online (EOL). Esses
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registros consideram laudos médicos baseados na Classificagdo Internacional de
Doengcas (CID). A Portaria n° 8.764/16 estabelece que o cadastramento dos
estudantes no Sistema EOL e no Censo Escolar deve seguir as diretrizes do Anexo |,

que define:

[...] Educandos e educandas com Deficiéncia, considerando o conceito
presente na Convencgédo Internacional sobre os Direitos das Pessoas com
Deficiéncia (ONU, 2007), sdo aqueles que tém impedimentos de longo prazo,
de natureza fisica, intelectual ou sensorial, os quais, em interagdo com
diversas barreiras, podem obstruir sua participacdo plena e efetiva na
sociedade em igualdade de condigbes com as demais pessoas (Sao Paulo,
2016).

Os dados apresentados na tabela a seguir foram extraidos dos Microdados
abertos da RME-SP e foram cadastrados no sistema EOL, em conformidade com as

regulamentagdes da Secretaria Municipal de Educacéao.

TABELA 1: Matriculas do publico-alvo da Educagao Especial por Diretoria Regional

de Educacao

DIRETORIA REGIONAL QUANTIDADE DE ESTUDANTES
Butanta 754
Campo Limpo 873
Capela do Socorro 2304
Freguesia/Brasilandia 1747
Guaianazes 523
Ipiranga 912
Itaquera 1011
Jacand/ Tremembé 1439
Penha 1239
Pirituba/laragua 897
Santo Amaro 1154
Sao Mateus 1098
S3o Miguel 1198
Total 15.149

Fonte: Microdados, Sistema de Dados Abertos da Secretaria Municipal de Educacao
da Prefeitura Municipal de Sao Paulo

A analise das matriculas do publico-alvo da Educag¢ao Especial por Diretoria
Regional de Educagao na cidade de Sao Paulo evidencia uma distribuicdo desigual
entre as regides. A DRE Capela do Socorro concentra o maior numero de estudantes,

com 2.304 matriculas, enquanto Guaianazes apresenta 0 menor quantitativo, com 523



35

estudantes. Regides como Freguesia/Brasilandia (1.747), Jagana/Tremembé (1.439)
e Sao Miguel (1.198) também se destacam com numeros expressivos, enquanto
outras, como Campo Limpo (873) e Penha (1.239), possuem valores intermediarios.

Essas disparidades podem estar relacionadas a fatores como densidade
populacional, infraestrutura escolar e politicas regionais de atendimento. O cenario
aponta para a necessidade de ag¢des planejadas e regionalizadas que garantam maior
equidade e qualidade no atendimento educacional especializado, promovendo a
inclusdo em todas as regides da cidade.

Para detalhar as matriculas da Educacédo Especial em classe comum por

deficiéncia, organizamos o grafico a seguir:

Grafico 1 — Percentual de matriculas da Educacao Especial em classe comum por
deficiéncia - 2024
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Fonte: Informacgdes extraidas dos microdados da SME/SP (*), da sinopse estatistica da educagao
basica e organizadas pela pesquisadora.

A Rede Municipal de Ensino de S&o Paulo (RME-SP) apresenta um destaque
expressivo no atendimento de estudantes com deficiéncia intelectual (DI), reafirmando
a relevancia do presente estudo. No Brasil, a distribuicdo € mais equilibrada, mas
ainda com predominancia da DI. As diferengas entre os contextos podem refletir
politicas locais, infraestrutura e foco das redes de ensino no atendimento a Educacgéao
Especial.

Para finalizar esta seg¢do, convém ressaltar que embora tenha avancado
significativamente na inclusdo escolar, a Educacdo Especial na RME-SP ainda

enfrenta desafios, como a necessidade de maior investimento em infraestrutura
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acessivel, formagao continuada para todos os profissionais da educagao e ampliacao
do numero de Professores de Apoio e Acompanhamento a Inclusdo (PAAIs) e Salas
de Recursos Multifuncionais. Além disso, ha uma demanda crescente por articulagao
entre escola, familia e servicos de saude para garantir um atendimento integral ao

estudante.

2.2.1 O conceito de deficiéncia intelectual: uma perspectiva sociopolitica

A compreensao do conceito de deficiéncia intelectual (DI) &€ fundamental em um
ambiente escolar inclusivo, pois contribui para o enfrentamento do capacitismo e para
a eliminacao de barreiras que dificultam o acesso ao conhecimento e a participacao
plena na sociedade. A Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia (Lei
13.146/2015), também conhecida como Estatuto da Pessoa com Deficiéncia, define

barreira como:

[...] qualquer entrave, obstaculo, atitude ou comportamento que limite ou
impega a participagdo social da pessoa, bem como o0 gozo, a fruicdo e o
exercicio de seus direitos a acessibilidade, a liberdade de movimento e de
expressdo, a comunicagdo, ao acesso a informagédo, a compreenséo, a
circulacdo com seguranca, entre outros. (Brasil, 2015, Art. 3°)

Essa compreensdo € essencial para desconstruir a ideia equivocada de que
pessoas com deficiéncia intelectual sdo incapazes de aprender. Mais do que isso,
ajuda a reforcar que o problema nao reside nas caracteristicas intelectuais dos
individuos, mas nas barreiras presentes no ambiente escolar, que podem ser
superadas por meio de praticas pedagdgicas inclusivas e transformadoras.

Segundo o Manual Diagnéstico e Estatistico dos Transtornos Mentais (DSM-5),
a deficiéncia intelectual pertence ao grupo dos transtornos do neurodesenvolvimento
gue se manifestam bem cedo sendo caracterizada por déficits que acarretam prejuizos

no funcionamento pessoal, social, académico ou profissional. Para Braga (2020, p.20):

A deficiéncia intelectual caracteriza-se por déficits em capacidades mentais
genéricas, como raciocinio, resolucdo de problemas, planejamento,
pensamento abstrato, juizo, aprendizagem académica e aprendizagem pela
experiéncia. Esses déficits resultam em prejuizo no comportamento
adaptativo, de modo que o individuo ndo consegue atingir padrées de
independéncia pessoal e responsabilidade social em um ou mais aspectos da
vida diaria, incluindo capacidade de comunicagado, participacdo social,
funcionamento académico ou profissional e independéncia em casa ou na
comunidade. (Braga, 2020, p.20-21)
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E importante esclarecer que a deficiéncia intelectual é categorizada de acordo
com o funcionamento adaptativo, e ndo apenas com base em escores de Quociente
de Inteligéncia (Ql). O funcionamento adaptativo é o que determina o nivel de apoio
necessario. Assim, a deficiéncia intelectual é classificada em quatro niveis: leve,
moderada, grave e profunda.

Posto isso, passaremos a discutir as variagcbes no conceito de deficiéncia
intelectual ao longo do tempo, refletindo os diferentes contextos historicos e sociais.
A terminologia usada para se referir a pessoas com deficiéncia intelectual passou por
modificagdes: de termos como idiota e anormais para retardos e deficiente mental, até
chegar a expressao atual, pessoa com deficiéncia intelectual.

Esta ultima nomenclatura comegou a ser amplamente utilizada a partir da
Declaracao de Montreal sobre Deficiéncia Intelectual, aprovada em outubro de 2004
pela Organizagcdo Mundial da Saude (OMS). “A condi¢cao continua a mesma. Mas a
forma como se compreende essa condi¢ao nos dias atuais sofreu alteragéo.” (Borges,
2022, p.47)

Nao houve alteragdes cientificas ou técnicas em relagdo a deficiéncia
intelectual; o que ocorreu foi uma mudanca na visdo politica e social acerca das
pessoas com deficiéncia intelectual que, nas ultimas décadas, passaram a ser vistas
como sujeitos de direitos, inseridos em uma sociedade que deve garantir a plena
igualdade de participagdo. Borges (2015, p. 48) afirma que "a forma como essa
deficiéncia foi nomeada em diferentes periodos reflete, assim, ndo s6 os
conhecimentos de cada época, mas também uma posicdo politica diante dessa
condigao.”

De acordo com Assumpgdo Junior (1995, p. 44), durante muitos anos, a
deficiéncia intelectual foi considerada a unica patologia mental infantil. Naquela época,
nao existiam diagndsticos para autismo ou psicose infantil, resultando no fato de que
criangas com diversas outras patologias recebiam o diagnostico de deficiéncia
intelectual.

No século XVII, o termo idiota comegou a ser utilizado pela psiquiatria para
descrever pessoas com déficits intelectuais. Durante esse periodo, o renomado
psiquiatra Philippe Pinel (1745-1826) afirmava que o idiotismo era uma condigéo
incuravel. Entretanto, seu aluno, Itard, discordou e assumiu a educagao de Victor;

produziu ao longo de 10 anos relatorios que evidenciaram a evolugdo do menino,
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desbancando a teoria de uma condic¢édo irreversivel. “Essa experiéncia educacional
ocorrida ha tantos anos ja demonstrava um aspecto importante na educagao das
criancas com deficiéncia intelectual; ndo é possivel “curar’, mas é possivel melhorar
a condicao do sujeito” (Borges, 2022, p.50)

Outra importante contribuicdo da época foi a de Edouard Séguin, discipulo de
Itard. Séguin dedicou sua vida ao estudo e a educagao de pessoas com deficiéncia
intelectual, tornando-se uma figura central no desenvolvimento da Educagao Especial.
“Seu método consistia em estimular o cérebro por meio de atividades fisicas e
sensoriais, tendo seu trabalho influenciado por Pestalozzi, Froebel e Montessori, cujos
estudos e atividades eram dirigidos para a educacao de pessoas com deficiéncia
intelectual.” (Garghetti; Medeiros; Nuernberg, 2013)

Os métodos de Séguin foram posteriormente adotados e adaptados em varias
partes do mundo, contribuindo significativamente para o avango da Educagéo
Especial. Seu trabalho ndo s6 melhorou a qualidade de vida de muitas criangas com
deficiéncia intelectual, mas também ajudou a mudar a percepg¢ao da sociedade em
relacdo a essas pessoas, mostrando que com a educacao e o apoio adequados, elas
poderiam alcangar um grau consideravel de independéncia e participagdo na
comunidade.

Até o século XX, a maioria das pessoas com deficiéncia intelectual (DI) era
institucionalizada em hospitais psiquiatricos. Havia poucas escolas anexas a esses
hospitais e, posteriormente, surgiram classes especiais para atender criangas com
deficiéncia.

Em 1904, o governo francés solicitou a Binet e a Théodore Simon que criassem
um teste para identificar criangcas que necessitavam de Educacao Especial. Em 1905,
eles publicaram a primeira versdo da Escala Binet-Simon, composta por tarefas que
avaliavam habilidades mentais como memoria, atencéo e resolucao de problemas,
permitindo medir o desempenho intelectual em comparagdo ao desenvolvimento
esperado para a idade cronoldgica.

A contribuicao de Binet foi fundamental, pois antes de seu trabalho a avaliacéo
da deficiéncia intelectual era subjetiva. O teste introduziu o conceito de idade mental,
auxiliando na identificagao de atrasos no desenvolvimento intelectual. Apesar de Binet
alertar contra o uso indiscriminado do teste, sua criagao influenciou profundamente a
psicometria e a Educagao Especial, sendo revisado e adaptado em diversos paises,

incluindo os Estados Unidos, onde deu origem ao teste de Ql Stanford-Binet. Nessa
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época, ainda eram usados termos débil, idiota, imbecil e degenerado para se referir
as pessoas com DI. (Borges, 2022, p.53)

A aplicagédo de testes comegou a ser utilizada para avaliar a inteligéncia,
classificando as criangas como normais ou anormais. De acordo com Borges (2020,
p. 56), “a anormalidade € um conceito que depende de normas, valores sociais e
critérios politicos”. No cenario educacional brasileiro, o termo anormal passou a ser
criticado por Helena Antipoff, idealizadora da Sociedade Pestalozzi, que, em 1939,
prop6s a utilizagdo da nomenclatura excepcional, ja utilizada nos Estados Unidos.

A partir da segunda metade do século XX, a definicdo do conceito de deficiéncia
intelectual passou a ser amplamente discutida pela Associagdo Americana de
Deficiéncia Intelectual e Desenvolvimento (AAIDD), pela Associagdo Americana de
Psiquiatria (APA) e pela Organizacdo Mundial da Saude (OMS). Assim, os conceitos
sobre deficiéncia intelectual que circulam atualmente em nossa sociedade foram
elaborados por essas entidades.

De acordo com a Associagcdo Americana de Deficiéncia Intelectual e
Desenvolvimento, a deficiéncia intelectual € uma condicdo caracterizada por
limitagdes significativas no funcionamento intelectual e no comportamento adaptativo,
surgindo antes dos 22 anos. “O funcionamento intelectual refere-se a capacidade geral
de aprender, raciocinar e resolver problemas, e € medido por testes de QI. Um QI de
cerca de 70 a 75 indica limitagbes significativas.” (AAID, 2016 — traducdo da
pesquisadora)

Ja o comportamento adaptativo inclui habilidades conceituais (como linguagem,
conceitos de dinheiro e tempo), sociais (como habilidades interpessoais e autoestima)
e praticas (como cuidados diarios e habilidades ocupacionais). Testes padronizados
podem avaliar essas limitacdes.

Diante dos apontamentos sobre as variagdes na nomenclatura utilizada para
descrever pessoas com deficiéncia intelectual e das definicbes apresentadas, €
imprescindivel destacar que, no ambiente escolar, o conhecimento detalhado das
especificidades da deficiéncia permite ao professor planejar e implementar
intervengdes mais eficazes.

Ao reconhecer um aluno com deficiéncia intelectual na sala de aula, o professor
deve se perguntar quais estratégias de ensino deverdo ser utilizadas. E assim, o
diagnéstico deixa de ser um rétulo e passa a ser um mapa, que guia o professor na

busca de técnicas que favorecam a aprendizagem. (Borges, 2022, p.70-71)
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Dito isto, na proxima secéao, discutiremos a aprendizagem de estudantes com

deficiéncia intelectual a partir da perspectiva histérico-cultural a partir de Vygotsky.

2.2.2 A aprendizagem da pessoa com deficiéncia intelectual: contribuigdes da

perspectiva histérico-cultural a partir de Vygotsky

Considerando os estudos de Vygotsky, podemos afirmar que a aprendizagem
€ um processo ativo e social, que ocorre a partir da interagcado do individuo com o meio
e com outras pessoas. Vygotsky (2001) argumenta que desenvolvimento e
aprendizagem estao intrinsecamente relacionados, pois a aprendizagem possibilita o
despertar de processos internos de desenvolvimento, os quais se manifestam em
funcdo do ambiente cultural. Essa perspectiva destaca o papel fundamental do
contexto sociocultural na construgdo do conhecimento. Complementando essa visao,

Oliveira (2002), a partir das teorias de Vygotsky, define aprendizagem como:

Processo pelo qual o individuo adquire informacdes, habilidades, atitudes,
valores, etc. a partir de seu contato com a realidade, o meio ambiente, as
outras pessoas. E um processo que se diferencia dos fatores inatos (a
capacidade de digestao, por exemplo, que ja nasce com o individuo) e dos
processos de maturagao do organismo, independentes da informacgao do
ambiente (a maturagéo sexual, por exemplo). Em Vygotsky, justamente por
sua énfase nos processos socio-historicos, a ideia de aprendizagem inclui a
interdependéncia dos individuos envolvidos no processo. (Oliveira, 2002,
p.57)

Partindo dessa compreenséo, discutiremos a aprendizagem de pessoas com
deficiéncia intelectual a luz da teoria socio-histérica. Essa abordagem enfatiza o papel
do contexto sociocultural e das interagcdes mediadas na construcido do conhecimento,
considerando que, mesmo diante de fatores biolégicos que resultam em déficit
cognitivo, o desenvolvimento pode ser amplamente favorecido por estratégias
pedagdgicas que valorizem as potencialidades dos individuos em interagdo com o
meio social.

Nos estudos sobre defectologia® Vygotsky propée uma nova abordagem para
compreender o desenvolvimento da pessoa com deficiéncia, destacando a
necessidade de um olhar mais atento de todos os envolvidos no processo

educacional. Essa perspectiva ressalta que o desenvolvimento de criangas com

6 Defectologia é um termo russo utilizado para definir os estudos sobre deficiéncia.
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deficiéncia ndo deve ser medido em termos de atraso ou insuficiéncia em relagao as
criangas ditas “normais”, mas sim entendido como um processo singular, conforme

ilustram Pletsch e Braun:

[...] a crianga cujo desenvolvimento foi comprometido por alguma deficiéncia,
nao é menos desenvolvida do que as criangas ‘normais’, porém € uma crianga
que se desenvolve de outra maneira. Isto €, o desenvolvimento, fruto da
sintese entre os aspectos organicos, socioculturais e emocionais, manifesta-
se de forma peculiar e diferenciada em sua organizagédo sociopsicoldgica.
Assim, ndo podemos avaliar suas agbes e compara-las com as demais
pessoas, pois cada pessoa se desenvolve de forma unica e singular (2008, p.
4).

Diante destes apontamentos, fica evidente que “pensar a educagdo de uma
crianca com deficiéncia intelectual demanda um amplo entendimento acerca dos
processos implicados no desenvolvimento humano e n&o apenas no desenvolvimento
da aprendizagem escolar.” (Bordin e Scheid, 2019, p. 64) Isso significa reconhecer
que o processo educativo vai além do simples ato de ensinar conteudos, exige uma
compreensao integral do individuo, que inclui suas especificidades cognitivas,
emocionais, sociais e culturais. Além disso, requer atengao por parte do professor em
nao projetar suposigdes capacitistas sobre o que um estudante tem possibilidade de
fazer (Biklen, 2020).

Assim, é imprescindivel levar em conta dois aspectos na educacéo formal: a
sistematizacdo de conhecimentos e a interacado entre pares. Neste cenario, um dos
grandes legados de Vygotsky para a educagdo de estudantes com deficiéncia
intelectual estda nos conceitos de zona de desenvolvimento real, zona de
desenvolvimento proximal e zona de desenvolvimento potencial.

A Zona de Desenvolvimento Real € o nivel do desenvolvimento que a crianga
ja alcangou. Refere-se ao que a crianga € capaz de fazer sozinha, com base em suas
habilidades e conhecimentos ja consolidados.

A Zona de Desenvolvimento Proximal € o espaco intermediario entre aquilo que
a crianga pode fazer sozinha e aquilo que ela ainda ndo consegue realizar, mas que
pode alcancar pela mediagdo de um adulto ou colega mais experiente. E nesse espaco
que ocorre o aprendizado significativo, mediado por apoio, orientagéo e interagdes
sociais. De acordo com Vygotsky (2001, p.27), a Zona de Desenvolvimento Proximal
(ZDP) representa: “a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma

determinar através da solugdo independente de problemas, e o nivel de
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desenvolvimento potencial, determinado através da solucdo de problemas sob a
orientagao de um adulto ou em colaboragdo com companheiros mais capazes”.

Embora n&do seja tdo frequentemente mencionada quanto a Zona de
Desenvolvimento Real e Zona de Desenvolvimento Proximal, a Zona de
Desenvolvimento Potencial refere-se as possibilidades futuras de aprendizagem e
desenvolvimento da crianga que podem surgir através de experiéncias educacionais,
interacdes e préaticas pedagdgicas ao longo do tempo. E a capacidade que a crianga
possui para aprender algo em longo prazo, com a mediacdo adequada.

O conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal demonstra a importancia das
interacbes e da mediacao para a aprendizagem. Foi a partir desse referencial que
Vygotsky aprofundou seus estudos sobre o desenvolvimento de pessoas com
deficiéncia, compreendendo a mediacdo como um fator essencial para superar
barreiras e promover o aprendizado (Costa, 2006).

Nesta perspectiva, ao considerar a aprendizagem de pessoas com deficiéncia
intelectual, a ZDP assume um papel central, pois enfatiza o potencial dessas pessoas
para se desenvolverem quando inseridas em contextos de ensino colaborativos e
inclusivos. A mediagédo, que pode ser exercida por educadores, colegas ou outros
agentes educativos, é vista como um mecanismo para potencializar habilidades e
favorecer a construcdo de novos conhecimentos, respeitando as singularidades de
cada individuo. Isso implica a necessidade de praticas pedagdgicas planejadas que
valorizem a interagéo e reconhegam o estudante como sujeito ativo.

Essa visdo encontra respaldo em autores como Bordin e Scheid (2019), que
destacam o papel das concepgdes vygotskyanas no desenvolvimento e na educagéao

de criangas com deficiéncia intelectual:

As concepgdes de Vygotsky acerca do desenvolvimento de qualquer crianga
indicam caminhos e possibilidades para a educagdao de criangas com
deficiéncia intelectual ao considerar que, associadas a deficiéncia, existem
possibilidades compensatdrias para ir além das limitagdes. Por meio de
interagdes significativas, tais possibilidades devem ser exploradas no
decorrer do processo educativo para que a crianga aprenda e se desenvolva.
(Bordin e Scheid, 2019, p.67)

A citacdo de Bordin e Scheid (2019) complementa essa discussao ao destacar
que, mesmo em contextos de deficiéncia intelectual, existem possibilidades
compensatoérias que podem ser exploradas por meio de interagdes significativas.

Vygotsky e Luria (1996) demonstram que é possivel superar os limites impostos pela
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deficiéncia por meio de processos compensatorios, os quais sao de natureza cultural

e impactam a constituicdo das fungdes psicoldgicas superiores:

[...] mecanismo singular e especial [...]: ocorre a compensacao do defeito. No
decorrer da experiéncia, a crianga aprende a compensar suas deficiéncias
naturais; com base no comportamento natural e defeituoso, a técnica a
habilidades culturais passa a existir, desestimulando e compensando o
defeito. Elas tornam possivel enfrentar uma tarefa inviavel pelo uso de
caminhos novos e diferentes. O comportamento cultural compensatério
sobrepbe-se ao comportamento natural defeituoso. (1996, p.121)

Essa perspectiva é essencial para desconstruir ideias preconcebidas sobre as
limitagbes das pessoas com deficiéncia intelectual, mostrando que, com o suporte
adequado, elas sao capazes de alcangar niveis significativos de desenvolvimento e
aprendizado. Esse suporte inclui estratégias pedagdgicas personalizadas, o uso de
tecnologias assistivas e a promocgdo de interagdes sociais enriquecedoras,
fundamentais para o desenvolvimento de habilidades compensatodrias.

Reconhecer o potencial de aprendizagem das pessoas com deficiéncia
intelectual exige romper com as ideias capacitistas, que associam a deficiéncia a
incapacidade. Como afirmam Campbell (2009) e Mello (2016), o capacitismo reflete
uma postura preconceituosa que hierarquiza as pessoas com base na adequacao de
seus corpos a corponormatividade. Essa categoria implica a visdo de que pessoas
com deficiéncia sao incapazes de produzir, trabalhar, aprender, amar, cuidar, o que
as coloca em uma posicao de vulnerabilidade.

No contexto da aprendizagem escolar, romper com as praticas capacitistas em
relacdo as pessoas com deficiéncia intelectual exige desafiar a logica que tenta
padronizar os estudantes em um unico modelo de ensino e aprendizagem.
Reconhecer a singularidade dos processos de aprendizagem, que sao, a0 mesmo
tempo, individuais e influenciados pelo contexto coletivo, € um passo essencial para
promover uma educacgao inclusiva.

Nesse cenario, o Desenho Universal para a Aprendizagem (DUA) surge como
uma abordagem indispensavel, pois propde um ambiente educacional flexivel e
acessivel a todos os estudantes, independentemente de suas necessidades ou
habilidades. De acordo com Zerbato e Mendes (2018), o DUA oferece um modelo
pratico que amplia as oportunidades de aprendizagem para todos, incluindo o publico-

alvo da Educagao Especial.
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Para os estudantes com deficiéncia intelectual, o DUA representa uma
possibilidade concreta de acessar o curriculo de maneira equitativa. A multiplicidade
de abordagens propostas por essa metodologia permite que cada estudante escolha
as estratégias mais adequadas para participar ativamente do processo educativo e se
apropriar de novos conhecimentos.

Os estudos de Mantoan (2001) reforcam essa perspectiva ao afirmar que a
pessoa com deficiéncia intelectual é capaz de construir sua inteligéncia desde que a
escola seja capaz de desencadear processos que favoregam o desenvolvimento
cognitivo: “A crianga com deficiéncia intelectual apresenta avangos cognitivos
manifestados pelo acesso a periodos de desenvolvimento cognitivo progressivamente
mais evoluidos e por condutas adaptativas cada vez mais complexas e objetivas,
frente aos desafios do meio”. (Mantoan, 2003, p.21)

Em suma, ao reconhecer que as limitacdes impostas pela deficiéncia intelectual
podem ser compensadas por meio de interagdes significativas e praticas educativas
planejadas, reafirma-se a capacidade de todos os estudantes de participar ativamente
do processo educativo. Assim, cabe aos educadores a tarefa de criar ambientes de
aprendizagem que potencializem as capacidades de cada individuo, respeitando suas
especificidades e promovendo seu pleno desenvolvimento.

Essa abordagem exige uma mudang¢a de paradigma na pratica educacional,
deslocando o foco das limitacbes para as possibilidades, e reafirmando o papel

transformador da educacdo como um direito humano fundamental.

2.3 O coordenador pedagogico no municipio de Sao Paulo

O cargo de coordenador pedagadgico foi criado na cidade de S&o Paulo pela Lei
n°® 9.874, de 18 de janeiro de 1985, durante a reestruturagdo do magistério municipal.
No entanto, foi apenas em dezembro do mesmo ano que foram estabelecidas as
atribuicbes desse profissional, com a publicacdo do Decreto n° 21.811/85, que
indicava em seu artigo 18, trés eixos principais para sua atuagao: participagdo no
planejamento escolar, acompanhamento da execugdo do plano escolar e
acompanhamento do processo de avaliagdo e aproveitamento nos diferentes
componentes curriculares.

Vale destacar que, nesse periodo, o Brasil vivenciava o recente fim da ditadura

militar e iniciava o processo de redemocratizagdo. Nesse cenario, a administragao
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escolar, antes centrada na figura do diretor, passou a contar com o coordenador
pedagodgico, incumbido de articular a participacao e a integragéo de todos os membros

da comunidade escolar.

[...] E para a Administragdo Escolar ser verdadeiramente democratica é
preciso que todos os que estdo diretamente ou indiretamente envolvidos no
processo escolar possam participar das decisbes que dizem respeito a
organizacgéao e funcionamento da escola. Em termos praticos, isso implica que
a forma de administrar devera abandonar seu tradicional modelo de
concentragao da autoridade nas maos de uma so6 pessoa, o diretor — que se
constitui, assim, no responsavel ultimo por tudo o que acontece na unidade
escolar -, evoluindo para formas coletivas que propiciem a distribuicdo de
autoridade de maneira adequada a atingir os objetivos identificados com a
transformagéao social. (Paro, 1986, p.60)

Assim, a criagao do cargo de coordenador pedagogico na RME/SP foi uma das
primeiras iniciativas para a implementacdo da gestdo democratica, posteriormente
instituida pela Constituicao Federal de 1988 como um dos principios que devem reger

0 ensino publico em todo o pais. Neste sentido Barros, Lopes e Carvalhedo ponderam:

Com a redemocratizagdo do Pais, a nova Constituicdo de 1988 trouxe
reformas significativas para a educacgio, tais como: autonomia e a gestao
democratica, para um projeto de universalizagdo do ensino no Brasil. Neste
contexto, surgiu a necessidade de pensar em um profissional que pudesse
vislumbrar um fazer pedagdégico centrado na formagdo continuada do
professor e na perspectiva de proporcionar ao aluno, um ensino de qualidade.
Assim, se reconfigura o papel do coordenador pedagdgico, permanecendo,
em muitas regides, a antiga denominagdo de supervisor ou orientador
pedagogico. (Barros, Lopes, Carvalhedo; 2016, p. 5)

Em 1986, Janio Quadros assumiu a prefeitura de Sdo Paulo, tendo Paulo Zingg
como secretario municipal de educacdo. Nesse contexto, o decreto n° 21.811 foi
completamente revogado por meio do decreto n® 21.839, restabelecendo as portarias
n°® 9.399 de 28 de dezembro de 1982, que trata do regimento comum das escolas
municipais de Educacao Infantil; a portaria n° 9.517 de 30 de dezembro de 1982,
referente ao regimento das escolas municipais de 1° grau; e a portaria n°® 6.979 de 9
de novembro de 1976, que regula o regimento das escolas municipais de ensino
supletivo. Com isso, as atribuicbes do coordenador pedagdgico, previamente
especificadas no decreto revogado, foram eliminadas. No entanto, os coordenadores
continuaram em exercicio nas unidades escolares, pois 0 cargo ainda existia, apesar

da auséncia de atribui¢cdes definidas.
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Mais tarde, em 1989, Luiza Erundina foi eleita prefeita e com seu secretario de
educacao, Paulo Freire, publica o decreto n° 27.614, de 1° de janeiro de 1989, que
revoga o decreto n°® 21.839 e revigora o decreto n° 21.811/85 referente ao regimento
comum das escolas municipais. Isso quer dizer que, desde a criagdo do cargo em
janeiro de 1985 até janeiro de 1989, os coordenadores pedagogicos atuaram nas
escolas municipais de 1° e 2° graus em Sao Paulo, sem que suas fungdes fossem
claramente definidas e reconhecidas pela legislagdo municipal.

Durante a gestdo da prefeita Luiza Erundina, a auséncia de um regimento
atualizado incentivou um processo de debate e elaboracdo de um documento que
reorganizasse as escolas da rede municipal de ensino de Sdo Paulo. Como resultado,
em 1992, foi instituido o Regimento Comum das Escolas Municipais de Sao Paulo,
regulamentado pelo decreto n® 32.892. Este decreto estabelece que o coordenador
pedagdgico, além de acompanhar a execugao, € responsavel por elaborar o plano da
unidade em conjunto com sua equipe de trabalho e o conselho de escola.

Nos anos seguintes, durante a gestao do prefeito Paulo Maluf (de 1° de janeiro
de 1993 a 31 de dezembro de 1996), foi implementado na educagdo um modelo
organizacional inspirado na area empresarial, baseado nos principios do programa
"Qualidade Total na Educagao". Nesse contexto, a fungao do coordenador pedagdgico
passou a focar na obtengao de resultados por meio de avaliagdes internas e externas,
visando assegurar a qualidade do ensino.

Em 2011, a publicagdo do edital de concurso para coordenador pedagdgico
introduziu novas atribui¢gdes para essa funcéo. Posteriormente, em 2013, o decreto n°®
54.453/13, de 10 de outubro, definiu dezenove atribui¢des para o cargo, as quais estao
vigentes até o presente momento. Essas atribui¢des estabelecem que o coordenador
€ responsavel pela articulagdo e acompanhamento dos programas, projetos e praticas
pedagogicas desenvolvidas nas unidades escolares.

As fungdes atribuidas ao Coordenador Pedagogico na RME-SP sao amplas e
multifacetadas, englobando desde a orientacéo e 0 acompanhamento pedagoégico dos
professores até a gestdo de recursos financeiros. Essa extensa gama de
responsabilidades, embora fundamental para o funcionamento das escolas, pode
gerar uma sobrecarga de trabalho, dificultando o equilibrio entre as diversas
demandas e, em alguns casos, comprometendo a construgdo e a estabilidade da

identidade profissional do coordenador pedagadgico.
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A fim de lidar com essas dificuldades, a execugao de tarefas de naturezas tao
distintas e complexas exige uma formagao continuada que proporcione momentos de
reflexdo critica. Nesses momentos, os coordenadores pedagdgicos podem discutir e
analisar suas praticas cotidianas. Tais reflexdes sdo essenciais para que eles possam
reorganizar suas rotinas de trabalho de maneira mais eficiente e estratégica,
identificando as prioridades para qualificar o processo de ensino e aprendizagem.

De acordo com as “Orientagbes Didaticas do Curriculo da Cidade para a
Coordenagao Pedagogica” (2023), o trabalho do coordenador pedagogico em cada
unidade escolar é amplo e complexo. Suas atividades abrangem todas as etapas e
modalidades de ensino: Educacao Infantil, Educagdao de Jovens e Adultos (EJA),
Ensino Médio, Educagao Especial e Educagao Fundamental. Em todas essas areas,
o coordenador pedagogico desempenha a fungao crucial de orientagdo pedagdgica,
buscando articular as atividades de aprendizagem, ensino, avaliagdo, formacéo e
relagdo com a comunidade, além de promover inovagdes coerentes com os conceitos
de aprendizagem e a qualidade social da educacgao publica (Sao Paulo, 2023, p. 9).

O documento “Orientagcbes Didaticas do Curriculo da Cidade para a
Coordenagao Pedagdgica”, elaborado pela Divisdo de Ensino Fundamental e Médio
(DIEFEM) da Coordenadoria Pedagogica (COPED) da Secretaria Municipal de
Educacao de Sao Paulo, evidencia o compromisso do coordenador pedagdégico com
a qualidade da educagao publica. Este documento € uma das iniciativas da rede para:
“oferecer subsidio para a atuagéo do coordenador pedagodgico no que diz respeito as
suas principais atribuicdes: a formacdo continuada da equipe docente e o
acompanhamento do processo de ensino e aprendizagem dos estudantes.” (Sao
Paulo, 2023, p.9)

Além da producao e oferta de materiais para estudo, para fortalecer o papel de
formador do coordenador pedagdgico, as Diretorias Pedagogicas (DIPED) oferecem
formacdes mensais, nas quais sao discutidos diversos temas que contribuem para a
atuacao dos profissionais e a implementagdo do Curriculo da Cidade de Sao Paulo

em diferentes areas do conhecimento.

Os encontros periddicos dos coordenadores sdo momentos privilegiados de
trocas de experiéncias e saberes entre os pares, além de propiciar reflexao
acerca da fungdo coordenadora. Essas reunides ndo sdo momentos de
prescricbes de diretrizes, antes sdo espacos de interlocugéo dialdgica que
contribuem para a formagao do coordenador pedagogico. (Sdo Paulo, 2023,
p.42)
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Reafirmando a relevancia da formacao continuada para a atuagédo do CP, em
2021, 800 novos coordenadores pedagogicos que ingressaram na rede e participaram
do curso "ldentidades Profissionais em Constru¢do: a Coordenagédo Pedagdgica na
Rede Municipal de Sao Paulo". O conteudo foi elaborado pelos profissionais da
Coordenadoria Pedagdégica (COPED), com assessoria das especialistas Vera Placco
e Vera Trevisan de Souza. O curso teve como objetivo promover a reflexao sobre o
papel desse gestor, além de construir e apoiar as rotinas de trabalho, visando
fortalecer sua pratica no cotidiano escolar como formador, articulador e transformador.

Entre os temas abordados estavam: "O Plano de Trabalho do Coordenador
Pedagdgico", "Gestdo Democratica e seus Colegiados", "Formagao Continuada na
Escola", "O Coordenador Pedagdgico como Gestor do Curriculo da Educacéo Infantil,
Ensino Fundamental, Ensino Médio e Educacdo de Jovens e Adultos", "O
Coordenador Pedagogico e a Educacéao Especial", "Acompanhamento, Recuperacao
e Avaliacao das Aprendizagens pelo Coordenador Pedagdgico", e "O Coordenador
Pedagogico na Promogao da Educagao Integral.

Essas tematicas estdo em consonancia com a concepg¢ao de ensino da RME-
SP, pautada na formacao integral, na inclusdo e na equidade. Portanto, ao detalhar
as funcdes do Coordenador Pedagogico, € fundamental manter em foco os principios
de uma gestdo democratica, participativa e inclusiva. Isso implica a necessidade de
assumir uma responsabilidade e um compromisso coletivos pelas acdes da escola e
pelas decisbes relativas ao seu funcionamento, organizagdo e estrutura. O
compartilhamento dessas responsabilidades é essencial para promover um trabalho

educativo que seja inclusivo e equitativo.

2.4 O coordenador pedagégico e a formagao centrada na escola: um olhar para

a inclusao de estudantes com deficiéncia intelectual

Entre as varias tarefas realizadas pelo coordenador pedagdégico, a formacéao da
equipe docente destaca-se, visto que esse profissional é responsavel por acompanhar
as praticas pedagodgicas e qualificar o processo de ensino e aprendizagem. Nesse
cenario, a formagéo organizada pelo CP é focada no ambiente escolar, visando o
aprimoramento profissional que se conecta diretamente com o contexto de atuacao

dos professores.
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Placco e Souza (2015) contribuem com essa discussao quando consideram a

formacao centrada na escola:

[..] aquela que parte de suas demandas, mas nao acontece sO e
necessariamente em seu interior. A complexidade da escola deriva ndo so6 de
suas praticas, mas de todas as relagdes que profissionais e alunos
estabelecem entre si, com a Secretaria de Educacéo, com os sistemas de
ensino, com as politicas publicas, com a literatura, com a familia e com a
comunidade. Desse modo, a escola sofre influéncias de muitos aspectos que
estao fora dela e que precisam ser considerados nos processos de formagéao.
(Souza e Placco, 2015, p. 26).

As autoras evidenciam a complexidade do ambiente escolar, ressaltando que a
formagéao continuada ndo deve se restringir as demandas internas da escola. Embora
essas demandas sejam importantes e devam ser levadas em consideragéo, a escola
é influenciada por uma rede de relagdes e fatores externos que também precisam ser
incluidos no processo formativo. Dessa forma, a formacdo docente deve ser
contextualizada, refletindo a realidade multifacetada da escola e suas interconexdes
com o mundo exterior.

Souza e Placco (2014) também ponderam que, no ambiente escolar, o
coordenador pedagdgico enfrenta desafios na formacdo de professores. Esses
desafios sdo atribuidos ao excesso de fungdes que exerce e as limitagdes ou
dificuldades em implementar acdes que promovam a interacdo entre os educadores.
Além disso, as lacunas na formacéao do proprio CP como formador também sao fatores
que contribuem para essas dificuldades.

Embora a formagao centrada na escola apresente desafios para o coordenador
pedagdgico, trata-se de uma ag¢ao fundamental para qualificar o processo de ensino e
aprendizagem, ja que € o lugar onde o professor organiza, exercita sua pratica e
constroi sentido e significado para suas acgdes frente as necessidades dos estudantes.
“Assim, a escola torna-se um lugar proficuo para a formagao, porque congrega a
atividade profissional, a possibilidade de reflexdo sobre a agdo.” (Domingues, 2014,
p.66)

Ademais, a formacado centrada na escola possibilita atender as demandas
formativas da equipe docente e promover a troca de experiéncias entre os pares.
Dessa maneira, valoriza os conhecimentos e experiéncias dos educadores,
fortalecendo o trabalho coletivo. Almeida (2015, p. 10) ressalta que a formacgao

continuada, centrada na escola, € “[...] uma das medidas mais coerentes, de maior
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valorizagado do saber do professor, de maior envolvimento da escola na tentativa de
melhorar a qualidade do ensino”.

Névoa (1997), por sua vez, aborda a importancia de uma formacédo que
estimule a perspectiva critico-reflexiva nos professores, fornecendo-lhes os meios
para desenvolver um pensamento autdbnomo e facilitando dindmicas de autoformagao
participativa. Essa abordagem implica um investimento pessoal significativo,
destacando a necessidade de um trabalho livre e criativo em relagdo aos proprios
percursos e projetos.

A formagdo centrada na escola, além de favorecer os percursos de
autoformacao, fortalece o trabalho coletivo, pois as solugdes para os desafios
enfrentados sao discutidas em grupo. Uma proposta colaborativa de formacéao
representa um caminho promissor para a construcdo de um ambiente de comunicagao
e interagdo, no qual sejam compartilhados problemas, dificuldades e sucessos. Esse
processo também possibilita a elaboracdo de projetos de trabalho conjunto
(IMBERNON, 2009)

Nesse contexto, a formacéo centrada na escola é essencial para potencializar
aincluséo e a aprendizagem de estudantes com deficiéncia, pois a constru¢éo de uma
escola inclusiva depende de um esforco coletivo. Equipe gestora, professores,
estudantes e familias precisam assumir seus papéis de maneira responsavel.
Reconhecer que a inclusdo € um processo coletivo e que todos devem estar
engajados € indispensavel para que ela se concretize (Mantoan, 2003).

No que diz respeito a inclusdo de estudantes com deficiéncia intelectual, o
coordenador pedagoégico desempenha um papel fundamental ao fomentar formagoes
que contribuam para a compreensdo de que esses estudantes possuem
potencialidades que podem ser desenvolvidas por meio de praticas pedagdgicas que
eliminem barreiras de acesso ao curriculo escolar. Entre outras agdes, isso exige a
promocdo de uma cultura escolar que valorize a diversidade, a adocdo de
metodologias ativas e a adaptagao de materiais didaticos.

Carneiro (2007) destaca que esses estudantes evidenciam a necessidade de a
escola reconhecer a inadequacgao de suas praticas ao lidar com as diferencas. Assim,
as praticas escolares convencionais frequentemente se mostram insuficientes para
atender as demandas das pessoas com deficiéncia intelectual, dada a diversidade de

suas manifestacoes.
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De acordo com Moraes (2007), é importante ressaltar que, muitas vezes, a
dificuldade de aprendizagem de alunos com deficiéncia intelectual nao esta
relacionada aos seus déficits, mas sim a praticas pedagdgicas inadequadas. A escola
ndo pode estabelecer de forma definitiva até que nivel de aprendizagem esses alunos
podem chegar, tampouco determinar quais sujeitos serdo capazes de aprender e
quais nao serao.

A formagao deve promover a reflexao sobre o cotidiano escolar, identificando
quais acdes precisam ser revistas, aprimoradas ou implementadas para respeitar o
tempo de aprendizagem dos estudantes com deficiéncia intelectual e superar as
barreiras atitudinais que os impedem de serem reconhecidos como individuos com
potencial para aprender. Para isso, o coordenador pedagodgico deve organizar
formagbes dialdgicas que incentivem a repensar concepgdes e a desconstruir
preconceitos, especialmente visbes capacitistas. Para isto, é necessaria uma
formacao que:

[...] assuma um novo papel que transcende o ensino que pretende uma mera
atualizacao cientifica, pedagogica e didatica e se transforma na possibilidade
de criar espacos de participagao, reflexao e formagao para que as pessoas
aprendam e se adaptem para poder conviver com a mudancga.” (Imbernén,
2011, p.15).

Imberndén (2011) destaca que a formacgéo docente deve ir além de uma simples
atualizacdo cientifica e pedagdgica, assumindo um papel transformador ao criar
espacos de participacao e reflexdo que permitam a adaptacdo as mudancgas. Esse
conceito se conecta diretamente com a ideia de Dantas (2009), que aponta a
necessidade de mudancas profundas nas concepgdes e praticas dos educadores para

promover a inclusado e o desenvolvimento de estudantes com deficiéncia intelectual:

A pessoa com deficiéncia Intelectual, diferentemente daquelas que
apresentam outras deficiéncias como a fisica, visual ou auditiva, nao solicita
adaptagbes no que concerne a instrumentos ou equipamentos, bem como
adaptacdes ao espacgo fisico. No entanto, solicita mudangas bem mais
radicais para que possam se incluir, participar efetivamente, e, o mais
importante, conseguir avangos no ambito da aprendizagem e do
desenvolvimento: sdo as mudangas de visdo de mundo, de revisdo de
valores, de aceitacdo das diferencas, de pratica de ensino. Essas,
certamente, sdo adaptagdes bem mais dificeis, pois dependem efetivamente
de cada um dos envolvidos. (Dantas, 2009, p.05).

Os apontamentos de Dantas (2009) indicam que promover o processo de

inclusdo escolar de pessoas com deficiéncia intelectual exige a revisdo de
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paradigmas. Assim, cabe ao coordenador pedagdgico, enquanto formador, fornecer
as bases teodricas e mediar discussdes que corroborem para que a equipe docente
reconheca esses estudantes como pessoas que tém o direito e a possibilidade de
aprender.

Nessa perspectiva, o coordenador pedagogico deve, durante as formagdes,
incentivar a reflexdo sobre as propostas metodoldgicas aplicadas aos estudantes com
deficiéncia intelectual, questionando: As propostas utilizadas sédo adequadas? Elas
atendem as necessidades dos estudantes? O que pode ser aprimorado?
Complementando essa ideia, Zerbato (2018, p. 88) destaca que ‘[...] as formacdes
continuadas podem ser uma alternativa eficaz para repensar e aprimorar as praticas
pedagodgicas que estao sendo desenvolvidas no cotidiano da sala de aula [...]."

Nesta diregdo, Mantoan (2003) sugere que essa construgao tedrica ocorra em
um ambiente colaborativo, no qual os professores compartilhem experiéncias e
aprendam juntos, alinhando-se a proposta do coordenador pedagodgico de promover
formacgbes continuadas que encorajem o dialogo e a busca coletiva por estratégias

inclusivas.

No questionamento da propria pratica, nas comparagdes, na analise das
circunstancias e dos fatos que provocam perturbacdes e/ou respondem pelo
sucesso escolar, os professores vao definindo, pouco a pouco, as suas
“teorias pedagdgicas”. A intengdo é que os professores sejam capazes de
explicar o que antes s6 sabiam reproduzir a partir do que aprendiam em
cursos, oficinas, palestras, exclusivamente. A proposta incentiva os
professores a interagirem regularmente com seus colegas, a estudarem
juntos e a que estejam abertos a colaborar, com seus pares, na busca dos
caminhos pedagégicos da inclusdo. (Mantoan, 2003, p.44)

Conclui-se, portanto, que a formagao centrada na escola desempenha um
papel essencial no processo de inclusdo de estudantes com deficiéncia intelectual,
pois, possibilita ao coordenador pedagdgico mediar reflexdes sobre as praticas
pedagogicas, fomentar a colaboragdo entre os professores e estimular a construgao
de estratégias inclusivas, contribui de maneira significativa para a transformagao das
concepgoes e agcdes no ambiente escolar. Esse processo, que requer a desconstrugao
de paradigmas capacitistas e a valorizagdo da diversidade, € fundamental para
assegurar que todos os estudantes tenham acesso a uma educagao de qualidade.
Assim, a formacdo centrada na escola emerge como uma ferramenta potente para
fortalecer o trabalho coletivo e promover mudangas profundas, alinhadas ao

compromisso com a justiga social.
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2.3.2 O coordenador pedagogico e suas fungoes articuladora e transformadora

no contexto da inclusao de pessoas com deficiéncia intelectual

Esta secdo tem como objetivo apresentar os fundamentos tedricos que
embasam as fungdes de articulagéo e transformagao do coordenador pedagdgico no
processo de inclusao de estudantes com deficiéncia intelectual.

De acordo com Almeida e Placco (2011, p. 21), o coordenador pedagodgico, em
sua funcgédo articuladora, deve atuar em espacgos e tempos diferenciados, seja para o
desenvolvimento de propostas curriculares, seja para o atendimento a professores,
estudantes e pais, nas variadas combinagcdes que cada escola comporta. Essa
amplitude de atuacéo justifica o reconhecimento do coordenador pedagdgico como
um dos principais agentes de inclusdo no espago escolar, uma vez que sua fungéo
articuladora abrange toda a comunidade escolar em diversas circunstancias.

Essa perspectiva é reforgcada por Géglio (2014), que destaca a abrangéncia das
atividades do coordenador pedagogico, evidenciada tanto pelo tempo diario e semanal
que permanece na instituicdo quanto pelo relacionamento que mantém com a equipe
docente, pais, alunos e demais funcionarios. Tal envolvimento, como registrado por
Almeida (2003) em entrevistas com coordenadores pedagdgicos, caracteriza-se por
um movimento frenético, permeado por agdes distintas e indispensaveis ao bom
funcionamento das unidades escolares.

Posto isso, convém destacar que o processo de inclusao de estudantes com
deficiéncia intelectual envolve uma ampla gama de agodes. Entre elas, destacam-se:
orientar a elaboragdo e acompanhar a execugdo do Planejamento Educacional
Individualizado (PEI); garantir as adaptag¢des curriculares necessarias; promover
estratégias que assegurem a acessibilidade e a inclusdo no ambiente escolar,
eliminando barreiras que comprometam a participacdo ativa desses estudantes;
articular a interlocucdo com equipes multidisciplinares, como psicologos,
fonoaudidlogos, terapeutas ocupacionais e outros profissionais; e fortalecer o dialogo
entre escola e familia, visando alinhar expectativas, compartilhar responsabilidades e
assegurar o pleno desenvolvimento do estudante. Por fim, cabe ao coordenador
pedagdgico garantir um processo de avaliacdo inclusivo, que reconheca as
especificidades e valorize as potencialidades de cada estudante.

Nestas circunstancias, a cada nova matricula de estudante com deficiéncia

intelectual, o coordenador pedagdgico deve articular agdes com a equipe docente e
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demais atores da comunidade escolar para promover o acolhimento e a socializagao
do estudante, além de planejar intervengdes pedagdgicas adequadas para garantir os

direitos de aprendizagem. Nesse sentido:

A presenga de um aluno com deficiéncia na escola demandara do
coordenador pedagdgico e de toda a equipe escolar um olhar sensivel para
enxergar, além da deficiéncia, um aluno com direitos e deveres, desejos e
necessidades comuns a todos os outros, enfim, um ser de aprendizagem
(Aguiar, 2015, p.142).

O trecho de Aguiar (2015) sublinha a importancia de uma abordagem inclusiva
que seja humanizadora, com vistas a promover um ambiente de aprendizado mais
equitativo e respeitoso, no qual cada individuo é valorizado e apoiado em seu
desenvolvimento integral. Ao enxergar os estudantes como "sujeitos de
aprendizagem”, a escola reforga a ideia de que todos tém potencial para aprender e
se desenvolver, independentemente de suas condi¢des fisicas, bioldgicas, cognitivas,
sociais ou culturais.

Prandini (2019, p. 53) destaca que o coordenador pedagdgico deve atuar como
parceiro do professor no enfrentamento dos desafios inerentes ao processo de
inclusdo de pessoas com deficiéncia, adotando um olhar integral sobre o estudante,
promovendo o inconformismo diante dos limites e fortalecendo a crenga em seu
potencial de superacao. Nesse sentido, cabe ao coordenador apoiar o planejamento
de atividades que favorecam a participagao equanime de todos os estudantes.

Portanto, evidencia-se que a fungao articuladora do coordenador pedagdgico,
no contexto da inclusdo de estudantes com deficiéncia, deve ser norteada pelos
principios da valorizacdo da diversidade, da formagao integral e da equidade. A
respeito da complexidade desse trabalho diante do atendimento a diversidade, Souza
(2010, p. 103) destaca que:

[...] o coordenador pedagdgico tem um duplo desafio: trabalhar com um grupo
de professores cuja caracteristica € a heterogeneidade, orientando-os e
preparando-os para lidar com a diversidade — com grupos heterogéneos.
Essa condi¢cdo do coordenador tem um carater espetacular a medida que
reproduz a relagdo do professor com os alunos, e acreditamos ser ela o
principal desafio que o coordenador enfrenta no desempenho de seus
diversos papéis.

Essa reflexdo reforca a relevancia da acdo articuladora do coordenador

pedagdgico em contextos que demandam praticas inclusivas e a construgdo de um



55

ambiente escolar que valorize a pluralidade e tenha como premissa a constru¢ao de
uma sociedade mais justa. Nesse sentido, o coordenador pedagodgico nao apenas
enfrenta o desafio de lidar com a heterogeneidade entre os professores, como também
tem a responsabilidade de promover uma visdo mais ampla e transformadora sobre a
incluséo escolar.

O documento de orientagdes didaticas para a coordenacao pedagogica da
RME-SP (2023) complementa essa perspectiva ao destacar que é responsabilidade
do coordenador pedagogico, de maneira colaborativa e dialégica, incentivar a
comunidade escolar a refletir sobre a proposta de inclusdo. Essa reflexao deve partir
do paradigma da diversidade, compreendendo a inclusdo como uma oportunidade
historica para superar os preconceitos que ainda permeiam a sociedade brasileira.
Assim, o coordenador pedagoégico atua como um elo fundamental para articular
praticas pedagdgicas inclusivas e mobilizar a escola em diregdo a uma educag¢ao mais
equitativa e transformadora.

Vale ressaltar que a atuagao do CP em uma escola que almeja uma Educacgao
Especial inclusiva e equitativa constitui um grande desafio, pois requer agdes que
promovam o rompimento de praticas excludentes ainda enraizadas no espaco escolar.
As pessoas com deficiéncia por ndo atenderem aos padrdes sociais estabelecidos,
acabam sendo marginalizados.

Essa marginalizacédo é reforgcada pelos rétulos impostos as pessoas com
deficiéncia, como destaca Aguiar (2015, p. 147): “[...] as pessoas com deficiéncia
podem assumir gradativamente rétulos que lhes sao impostos, sendo lembradas n&o
por suas capacidades, mas por suas dificuldades ou limitacbes decorrentes de sua
deficiéncia, o que se traduz em desvantagem do ponto de vista social e de
aprendizagem.” Esse cenario evidencia a necessidade urgente de desconstruir
preconceitos que sustentam tais rétulos.

Para alcangar essa desconstrugcédo, a formagdo docente desempenha papel
central, conforme ja discutido anteriormente. Além disso, Aguiar (2015, p. 148)
enfatiza que o coordenador pedagdgico precisa estar atento aos valores e
preconceitos que cada professor traz consigo, pois, esses fatores influenciam
diretamente a pratica pedagogica e a aprendizagem dos estudantes. Nesse sentido,
o desenvolvimento de projetos que envolvam toda a comunidade escolar € crucial,
ampliando o alcance das agbes e contribuindo para o combate a praticas

discriminatorias.



56

Dessa forma, o coordenador pedagdgico assume um papel essencial na
transformacgao dessa realidade, promovendo intervencgdes e articulando projetos que
mobilizem a comunidade escolar a reconhecer e valorizar o potencial das pessoas
com deficiéncia intelectual. Essa atuacdo ndo apenas combate preconceitos, mas
também favorece a constru¢do de uma cultura escolar pautada no respeito aos direitos
dessas pessoas, ampliando as possibilidades de inclusao efetiva.

Para que essa transformagdo seja possivel, €& imprescindivel o
desenvolvimento de um olhar inclusivo. Prandini (2019) ressalta que "o olhar inclusivo
nao é constituido de forma natural em nosso meio. A educacéo do olhar, a meu ver, €
pré-requisito fundamental para preparar o educador, o professor, o coordenador
pedagogico e os demais gestores para trabalhar a inclusdo na escola" (2019, p. 51).
Esse olhar inclusivo, portanto, deve ser continuamente construido e fortalecido por
meio de praticas pedagdgicas reflexivas e colaborativas.

A citacdo de Prandini sublinha um ponto crucial para a construgdo de uma
escola inclusiva: a necessidade de sensibilizar os profissionais da educacgao para que,
de forma consciente, possam eliminar as barreiras que impedem a participagao plena
dos estudantes com deficiéncia intelectual. Essas ag¢des devem ser discutidas
coletivamente, especialmente durante os processos de construgdo ou
redimensionamento do Projeto Politico-Pedagdgico (PPP), documento essencial que
deve refletir as intencbdes da escola em relagao a inclusao.

Drago (2010) enfatiza que, ao se ressignificar a comunidade educacional macro
€ micro, 0os espacgos, os tempos, os profissionais da escola, a sala de aula e sua
organizagdo, a gestdo da educacdo, os principios avaliativos, o acesso e a
permanéncia do aluno, a acdo docente, as propostas curriculares, dentre outros
fatores que precisam ser presentificados no documento da escola, no caso o Projeto
Politico-Pedagdgico, pode-se vislumbrar possibilidades de implementacdo de
principios inclusivos que contribuirdo para que o aluno com deficiéncia se aproprie dos
conhecimentos de acordo com suas potencialidades e particularidades.

Logo, tornar a escola um ambiente inclusivo exige o engajamento de todos os
envolvidos. Sendo assim, exige também o trabalho do coordenador pedagdgico para
a construcao de parcerias com as familias. Este trabalho ndo se da de forma isolada,
mas em colaboragdo com o gestor e o suporte de outros profissionais da educacgao.
Placco, Souza e Almeida (2012) ressaltam que o coordenador pedagdgico, em

conjunto com outros especialistas, assume o papel de elo entre o aluno e a
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comunidade escolar, além de atuar como facilitador na relagao entre o aluno e seus
pares. A complexidade crescente da escola exige a atuagédo de uma equipe
multidisciplinar para dar conta das multiplas demandas da instituicdo, o que torna

ainda mais necessario o apoio de profissionais especializados.

A agéo do coordenador pedagdgico, em conjunto com outros especialistas,
como auxiliar nas necessidades pontuadas acima, apresenta-se como um elo
entre o aluno e a comunidade escolar e como um facilitador entre este aluno
e seus pares. E imprescindivel o apoio de diferentes profissionais que
auxiliem as multiplas tarefas que a escola exerce atualmente, uma vez que
esta instituicdo esta cada vez mais dinamica e complexa. Esta complexidade
vem trazendo ao trabalho do coordenador novas atribuigcdes e a necessidade
de novos saberes. (Aguiar, 2010, p. 144)

Assim, o coordenador pedagodgico atua como um mediador na relagdo entre a
escola e a familia, garantindo que ambas trabalhem em harmonia para o

desenvolvimento integral dos estudantes, pois:

[...] tanto a familia quanto a escola desejam a mesma coisa: preparar as
criangas para o mundo; no entanto, a familia tem suas particularidades que a
diferenciam da escola, e suas necessidades que a aproximam dessa mesma
instituicdo. A escola tem sua metodologia e filosofia para educar uma crianga,
no entanto ela necessita da familia para concretizar o seu projeto educativo.
(Parolin, 2005, p. 99)

Além de estabelecer uma parceria com as familias, o CP também se empenha
em articular colaboragcdes com diversas redes de apoio que atendem aos estudantes
com deficiéncia intelectual. Essas redes incluem profissionais de saude, terapeutas
ocupacionais, psicologos, assistentes sociais e organizagdes nao governamentais
(ONGs) especializadas. Juntas, essas entidades trabalham para garantir que cada
estudante receba o suporte necessario para seu desenvolvimento.

Deste modo, Aguiar (2015, p.147) diz que para auxiliar no rompimento de
barreiras, pode-se buscar o apoio de diferentes profissionais que atendam os
estudantes com deficiéncia. Enfim, sempre sera bem-vindo o auxilio de recursos e de
uma equipe multidisciplinar que possa auxiliar o coordenador pedagdgico e o
professor em suas duvidas, fornecendo subsidios para que atuem mais proficuamente
com alunos com deficiéncia em situagao de aprendizagem.

Buscar parcerias pode ser uma solugao, para a oferta de formagéo continuada

para o proprio coordenador pedagodgico. Muitas vezes, esses profissionais nao tiveram
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acesso, na formacéao inicial, aos conteudos que abordam a Educacgao Inclusiva e suas
especificidades, resultando em uma formacéo insuficiente nesse aspecto.

Este € um dos empecilhos que dificultam a articulagdo do coordenador
pedagdgico no processo de inclusdo de estudantes com deficiéncia intelectual. Além
disso, a sobrecarga resultante da rotina frenética da escola, com o coordenador
atuando em diversas situagbes que consomem todo o seu tempo, atrapalham os
momentos de estudo ou reflexao junto aos educadores.

Em sintese, o coordenador pedagogico desempenha um papel fundamental no
processo de inclusdo de estudantes com deficiéncia intelectual, sendo um elo entre a
escola, a familia e a comunidade. Sua fungao articuladora, que abrange desde a
elaboracdo de propostas curriculares até a mediagcdo de praticas pedagdgicas
inclusivas, é essencial para a criacdo de um ambiente escolar que valorize a
diversidade e promova a equidade. A atuagdo do coordenador ndo se limita a gestao
administrativa, mas envolve também a sensibilizacdo de toda a equipe escolar, a
promogao de parcerias com profissionais especializados e a constru¢gdo de um olhar
inclusivo, capaz de desconstruir barreiras e preconceitos. Contudo, o sucesso dessa
acao depende de uma formacao continua e do apoio constante a esse profissional,
que, diante da complexidade da escola e das multiplas demandas, precisa de recursos
e tempo para refletir sobre suas praticas e aprimorar sua atuagao. Assim, ao garantir
uma Educacéo Inclusiva, o coordenador pedagodgico contribui para a construgéo de
uma sociedade mais justa e igualitaria, na qual todos os estudantes,

independentemente de suas condigdes, possam se desenvolver integralmente.
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CAPITULO 3 - TRAJETORIA METODOLOGICA

[...] A metodologia inclui simultaneamente a teoria da
abordagem (0 método), o0s instrumentos de
operacionalizacdo do conhecimento (as técnicas) e a
criatividade do pesquisador (sua experiéncia, sua
capacidade pessoal e sensibilidade). (Minayo, 2015, p.14)

Neste capitulo, detalharemos o percurso metodolégico adotado nesta pesquisa,
justificando as escolhas feitas para assegurar o rigor cientifico. O objetivo é
proporcionar transparéncia ao processo investigativo, fortalecendo a credibilidade dos
resultados apresentados.

Inicialmente, sera discutida a abordagem de pesquisa utilizada, com destaque
para os fundamentos tedricos e epistemologicos que embasaram a escolha. Sera
apresentada uma analise sobre como essa abordagem dialoga com os objetivos do
estudo e como contribui para responder as questdes de pesquisa. Além disso,
discutiremos os limites e as potencialidades dessa abordagem no contexto
investigado.

Na sequéncia, descreveremos os metodos empregados para a produgao e
andlise das informacbes, detalhando as técnicas utilizadas: entrevistas
semiestruturadas, a analise documental e a elaboragdo de um itinerario formativo.
Sera explicitado o protocolo seguido em cada etapa, incluindo a preparagao, aplicagéo
e registro das informagdes produzidas. No que tange a analise, abordaremos os
procedimentos adotados para a aplicagdo da analise de conteudo, justificando sua
pertinéncia e detalhando as etapas de codificagao e interpretacao.

Também serao explicitados os critérios de selegcao e a caracterizagao dos
participantes envolvidos no estudo. Descreveremos o perfil dos participantes,
considerando aspectos como faixa etaria, formagao, experiéncia e outros fatores
relevantes ao contexto da pesquisa. Serdo apresentados os critérios de inclusao e
exclusao, bem como os procedimentos éticos seguidos para garantir a voluntariedade
e 0 anonimato dos participantes, em conformidade com os principios éticos da
pesquisa cientifica.

Por fim, abordaremos as técnicas utilizadas para a construgao das categorias
e subcategorias analiticas, evidenciando os passos seguidos para sua organizagao e

interpretacdo. Sera detalhado como as informagdes foram sistematizadas em
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categorias iniciais e como estas foram refinadas para a construcdo do quadro
analitico.

Em suma, ao longo deste capitulo, procuramos apresentar uma descri¢ao
detalhada do percurso metodologico, destacando a importdncia de garantir
transparéncia na exposi¢ao das etapas e escolhas realizadas. Esse detalhamento é
essencial tanto para assegurar a qualidade da pesquisa quanto para possibilitar que
outros pesquisadores compreendam e, caso necessario, reproduzam O processo

investigativo descrito.

3.1 Abordagem da pesquisa

A metodologia desta pesquisa fundamenta-se em pressupostos qualitativos,
adotando uma abordagem que busca compreender, de maneira aprofundada, as
experiéncias e percepgcdes dos participantes, além de explorar a complexidade dos
fendbmenos sociais e culturais. De acordo com Bogdan e Biklen (1994), a pesquisa
qualitativa no campo educacional distingue-se por considerar as relagcdes humanas
em estreita articulagdo com seus contextos, evitando analises fragmentadas ou
isoladas do objeto de estudo.

Essa abordagem, de carater descritivo, exige a imersdo do pesquisador no
processo de producao e interpretacao das informagdes, permitindo uma compreensao
mais ampla e contextualizada das realidades investigadas. Assim, busca-se captar a
diversidade e a profundidade das experiéncias individuais, oferecendo interpretagoes
detalhadas do contexto social.

A relevancia dessa perspectiva reside na sua énfase em aspectos da realidade
que ndo podem ser mensurados quantitativamente, priorizando a compreenséo e a

explicagcado das dinamicas das interagdes sociais. Minayo (2015, p.21) enfatiza que:

A pesquisa qualitativa responde a questdes muito particulares. Ela se
preocupa, nas ciéncias sociais, com um nivel de realidade que nao pode ou
ndo deveria ser quantificado. Ou seja, ela trabalha com o universo dos
significados, dos motivos, das aspiragdes, das crencgas, dos valores e das
atitudes. Esse conjunto de fendmenos humanos é entendido aqui como parte
da realidade social, pois o ser humano se distingue ndo sé por agir, mas por
pensar sobre o que faz e interpretar suas a¢des dentro e a partir da realidade
vivida e partilhada com os seus semelhantes.

Com base nessa perspectiva, consideramos que a abordagem qualitativa é a

mais adequada para definir o processo de constru¢do do conhecimento sobre o tema
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investigado. Isso ocorre porque essa abordagem leva em consideracao os significados
gerados a partir das particularidades dos participantes da pesquisa e a realidade em
que estao inseridos. “As abordagens qualitativas de pesquisa se fundamentam numa
perspectiva que valoriza o papel ativo do sujeito no processo de produgdo do
conhecimento e que concebe a realidade como uma construgdo social.” (Andre, 2008,
p. 47)

Assim, ao buscar analisar como a atuagao do coordenador pedagoégico, em
suas fun¢des de formador, articulador e transformador, pode potencializar a inclusao
de estudantes com deficiéncia intelectual, a abordagem qualitativa possibilita
compreender, em profundidade, as praticas pedagodgicas adotadas, os desafios
enfrentados e as estratégias desenvolvidas para favorecer a aprendizagem desses
estudantes. Essa escolha metodolégica também permite captar as percepgdes e
vivéncias dos sujeitos envolvidos, oferecendo subsidios para a reflexdo critica e a
proposigao de acdes eficazes no processo de inclusdao de estudantes com deficiéncia
intelectual.

Desse modo, a abordagem qualitativa permite uma analise mais sensivel e
contextualizada, considerando a realidade de cada coordenador pedagdgico frente as
possibilidades e desafios de inclusao de estudantes com deficiéncia intelectual em sua
unidade escolar, levando em conta os recursos materiais € humanos disponiveis, bem
como a dindmica organizacional e as concepg¢des que permeiam as praticas
pedagdgicas das escolas em questao.

Essa perspectiva é corroborada por André (2012), que destaca que a pesquisa
qualitativa em educacdo se fundamenta no interesse pelo estudo de situagdes,
praticas e relagdes que compdem a experiéncia diaria nas escolas. Essa abordagem
permite analises detalhadas e compreensiveis, com o objetivo de captar as
complexidades e singularidades do contexto escolar, alinhando-se a necessidade de
entender as experiéncias diarias de diferentes grupos.

No caso da inclusao de pessoas com deficiéncia intelectual, essa metodologia
se mostra especialmente relevante, pois possibilita explorar as interacdes entre
gestores, estudantes, professores e demais membros da comunidade escolar,
revelando os desafios, avangos e adaptagcbes necessarias para garantir uma
Educacgao Inclusiva. Além disso, contribui para identificar praticas pedagdgicas

eficazes, barreiras institucionais e aspectos culturais que influenciam diretamente o
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processo de inclusdo, promovendo uma compreensao mais ampla e fundamentada
das dinédmicas escolares.

Nesse sentido, André (2012) posiciona o cotidiano escolar como um campo de
estudo e uma categoria teorica, afirmando que a investigagcéo das praticas diarias nas
escolas pode revelar as maneiras unicas como cada individuo percebe e interpreta a
realidade. Essa visao reforca a importancia de considerar a subjetividade e a
multiplicidade de perspectivas presentes no ambiente escolar. Complementando essa
discusséo, Ludke e André (1986), ao dialogarem com Bogdan e Biklen, destacam

cinco caracteristicas fundamentais da pesquisa qualitativa em educagao:

1. A pesquisa qualitativa tem o ambiente natural como sua fonte direta de dados

e 0 pesquisador como seu principal instrumento.

Os dados coletados sdo predominantemente descritivos.

A preocupagado com o processo € muito maior do que com o produto.

O “significado” que as pessoas dao as coisas e a sua vida é foco de atengéo

especial pelo pesquisador.

5. A analise de dados tende a seguir um processo indutivo. (Lidke e André,
1986, p.11-12)

Pobn

Com base nessas caracteristicas, evidencia-se que a abordagem qualitativa
possibilita a exploragao dos significados das praticas e a¢des, valorizando a realidade
como uma construgcdo social e contextualizada. Essa perspectiva é especialmente
relevante no campo da educacgao, no qual as interacdes e as praticas cotidianas sao
permeadas por dindmicas complexas e multifacetadas.

Em sintese, no presente estudo, essa abordagem possibilita descrever e
interpretar os pontos de vista, posicionamentos e reflexbes dos coordenadores
pedagogicos acerca de suas vivéncias no processo de inclusdo de criangas com
deficiéncia intelectual. A analise dialética das informagdes obtidas permite
compreender como esses profissionais percebem e enfrentam os desafios, bem como
exploram as possibilidades que surgem no contexto escolar inclusivo, buscando

viabilizar a aprendizagem desses estudantes.

3.2 Contexto da pesquisa

A pesquisa foi realizada com coordenadores pedagdgicos de quatro escolas
municipais localizadas no subdistrito de Jaragua, na cidade de Sao Paulo. Essas
escolas estédo sob a jurisdigdo da Diretoria Regional de Educacgao Pirituba/Jaragua. O

indice de Desenvolvimento Humano (IDH) da regido de Jaragua é de
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aproximadamente 0,791, um valor ligeiramente inferior a média de outros bairros da
capital paulista.

A DRE Pirituba/Jaragua abrange 359 unidades educacionais, incluindo escolas
publicas diretas e instituicdes conveniadas. Dessas, 53 atendem estudantes do Ensino
Fundamental, abrangendo do primeiro ao nono ano. Os distritos sob a jurisdicdo da
DRE-PJ incluem Anhanguera, Perus, Pirituba, Jaragua, Parque Sao Domingos,

Jaguara, Jaguaré, Lapa, Barra Funda e Perdizes.

IMAGEM 2: Mapa com a localizagdo das EMEFs pertencentes a Diretoria Regional

Pirituba/Jaragua

Localizacdo das EMEFs da DRE - Pirituba Jaragua e os Sub - distritos
pertencentes a sua area de abragéncia
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por Tiago Ferreira Lopes Machado

A escolha dessa regiao para a pesquisa esta relacionada a experiéncia da
pesquisadora, que atua como coordenadora pedagogica em uma EMEF situada no
bairro do Jaragua. Essa fungéo lhe confere um conhecimento aprofundado sobre a
realidade local e as necessidades especificas de implementar agdes educativas
voltadas para pessoas com deficiéncia. Além disso, em seus contatos frequentes com
coordenadores de escolas vizinhas, €& recorrente o relato de preocupacdes
relacionadas a oferta de um atendimento educacional de qualidade para estudantes
com deficiéncia intelectual. Esses estudantes, devido ao déficit cognitivo, enfrentam

barreiras atitudinais que dificultam o acesso ao curriculo escolar.
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O estudo tem como foco o processo de inclusdo nos anos iniciais do Ensino
Fundamental. Essa etapa foi escolhida por ser um periodo crucial na escolarizagao,
no qual os estudantes desenvolvem habilidades essenciais, como leitura, escrita e
calculos basicos, que sao fundamentais para a construgao de novos saberes. Por essa
razao, optou-se por entrevistar coordenadores pedagdgicos que acompanham turmas
do primeiro ao quinto ano e que possuem estudantes com deficiéncia intelectual
matriculados em suas escolas.

Para caracterizar o contexto da pesquisa, foi elaborada uma tabela com
informacgdes relevantes sobre as escolas participantes, incluindo: o numero total de
estudantes matriculados, a quantidade de estudantes com deficiéncia intelectual, o
nuamero de professores e a presenca de Salas de Recursos Multifuncionais nas

unidades escolares nas quais os coordenadores pedagogicos atuam.

Tabela 2: Dados para caracterizacao das unidades escolares que os CPs
entrevistados atuam

Total de Total de estudantes Possui Sala de Total de
estudantes com DI Recursos professores
CP1 939 22 Sim 52
CP2 1131 29 Sim 59
CP3 1065 18 Sim 57
CP4 753 24 Sim 46

Fonte: Elaborado pela pesquisadora com base em dados disponiveis ho PPP das unidades escolares
nas quais as coordenadoras pedagdgicas atuam.

3.3 Participantes da pesquisa

Os participantes desta pesquisa sdo quatro coordenadoras pedagodgicas
responsaveis pelo acompanhamento de turmas dos anos iniciais do Ensino
Fundamental na rede municipal de ensino de Sdo Paulo. Para garantir a preservagao
da identidade das entrevistadas, elas serdo apresentadas sob nomes ficticios,
escolhidos a partir de mulheres que lutaram pelos direitos das pessoas com

deficiéncia: Ana Sullivan’, Dorina Nowill8, Helen Keller ° e Judith Heumann.

" Foi responsavel por ensinar Helen Keller, uma adolescente surdocega a quem educou por meio
da lingua de sinais por intermédio do tato.

8 Foi educadora, filantropa e administradora brasileira. Trabalhou na criagdo e implantagido de
instituicdes, leis e campanhas em prol de pessoas deficientes visuais.

® Foi a primeira pessoa surdocega do mundo a conquistar um diploma de bacharelado. Tornou-se
escritora, filésofa, conferencista e ativista pelos direitos de pessoas com deficiéncia.
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A pesquisadora iniciou o0 processo de selecdo das coordenadoras participantes
da pesquisa entrando em contato com profissionais de oito escolas situadas na regido
de interesse, buscando estabelecer uma amostra representativa do contexto
educacional local. Desses profissionais contatados, apenas um recusou a
participacdo, o que evidenciou o interesse e a disponibilidade dos outros para
colaborar com a pesquisa.

O critério de sele¢ao adotado foi rigoroso: as coordenadoras deveriam atender
estudantes com deficiéncia intelectual nos anos iniciais do Ensino Fundamental e
possuir alguma formagéao especifica na area de Educagao Especial. Esse critério visou
garantir que as participantes tivessem experiéncia pratica e conhecimentos
adequados para fornecer informagdes relevantes sobre as praticas pedagogicas
inclusivas. Dentre os profissionais que atenderam a esses requisitos, quatro foram
selecionadas para a pesquisa, representando uma amostra significativa para o estudo,

com diferentes experiéncias e abordagens no campo da Educacgao Especial.

Tabela 3: Caracterizagao dos Participantes da Pesquisa

Tempo de Tempo na Tempo na Acumula
Idade atuagcdo na | coordenagao instituicao cargo
Educacéo pedagégica atual
CP1
Ana Sullivan 39 20 4 3 Nao
CP2
Dorina Nowill 45 23 6 2 Nao
CP3 Sim.
Helen Keller 38 15 4 3 Professora na
SRM
CP4
Judith Heumann 53 29 1,5 9 (meses) Nao

Fonte: Elaborado pela pesquisadora com base em informacdes obtidas nas entrevistas

Conforme podemos observar na tabela acima, as participantes tém entre 39 e
53 anos e acumulam de 15 a 29 anos de experiéncia na area da Educagao. Todas
possuem trajetérias marcadas por experiéncias significativas e vivéncias institucionais
diversificadas, o que enriquece a analise das praticas inclusivas no contexto dos anos
iniciais do Ensino Fundamental. A diversidade de trajetdrias e a atuagdo de cada

coordenadora nas respectivas escolas fornecem uma base sélida para compreender
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as diferentes abordagens e desafios enfrentados na implementagao da inclusdo de

estudantes com deficiéncia intelectual.

3.4 Instrumentos para producgao de informagodes

Nesta pesquisa, foram utilizados como instrumentos para a construgcéo de
informacdes entrevistas semiestruturadas e a analise documental do Projeto Politico-
Pedagogico (PPP) das escolas em que atuam as coordenadoras pedagdgicas
participantes. A analise do PPP oferece uma visdo institucional sobre as praticas
pedagdgicas, enquanto as entrevistas semiestruturadas possibilitam uma
compreensao mais aprofundada das percepgdes e experiéncias dessas profissionais
no contexto da inclusao de estudantes com deficiéncia intelectual. Conforme apontado
por Ludke e André:

As entrevistas semiestruturadas se destacam por sua capacidade de captar
informacdes de forma imediata e flexivel, abrangendo diversos tipos de
informantes e topicos. Esse método permite ao pesquisador aprofundar os
pontos de interesse e realizar ajustes em tempo real, como solicitar
esclarecimentos e adaptagdes, tornando-o especialmente eficaz na obtengao
de dados relevantes (Ludke; André, 1986, p. 87).

Além disso, a flexibilidade do método favorece uma interlocugao dindmica entre
o participante e o pesquisador, permitindo que os entrevistados expressem livremente
suas concepgdes, enquanto o entrevistador direciona a conversa para os temas
centrais da pesquisa. Nesse sentido, Gil (1999, p. 20) ressalta que o entrevistador
deve permitir ao entrevistado liberdade para explorar o assunto, intervindo apenas
guando necessario para retomar o foco da tematica.

Segundo Manzini (2012), a entrevista semiestruturada é amplamente
empregada em dissertagcdes e teses, pois 0 uso de um roteiro previamente definido
oferece maior segurangca na obtencédo de informagdes por meio de relatos verbais.
Contudo, o autor enfatiza a importancia de elaborar o roteiro com rigor, alinhando-o
aos objetivos da pesquisa e fundamentando a selegao de itens ou perguntas em bases
tedrico-metodoldgicas. Complementando essa ideia, Luna (2000) destaca que o
planejamento do roteiro exige atengao especial, pois a criacao do instrumento de
coleta de informacgdes deve estar alinhada ao procedimento de analise dos dados que

serdo gerados. O autor ressalta que “[...] o planejamento do instrumento [...] pelo
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conhecimento daquilo que se pretende analisar” (p. 95), garantindo que o pesquisador
obtenha resultados que efetivamente respondam ao problema de pesquisa.

Com base nesses pressupostos, foi elaborado um roteiro para a entrevista,
estruturado em trés topicos organizados pelas seguintes tematicas: perfil profissional
e conhecimentos/formacdo em Educacao Especial na perspectiva inclusiva; atuagao
no processo de inclusdo e garantia dos direitos de aprendizagem de estudantes com
deficiéncia intelectual; e formagao continuada da equipe docente para o atendimento
a esses estudantes. O roteiro incluiu um total de 18 questdes. Durante as entrevistas,
a pesquisadora realizou algumas intervengbes com o objetivo de complementar as
informacdes sobre o0s aspectos relevantes para a pesquisa, relacionados a cada uma
das questdes (indicados no Apéndice A, em destaque em negrito). As entrevistas
foram gravadas e posteriormente transcritas para a analise.

Para ampliar, complementar as informagdes obtidas por meio das entrevistas,
realizou-se a analise documental do Projeto Politico-Pedagodgico referente ao ano
letivo de 2024. Esse documento foi fundamental para compreender o processo de
inclusdo de estudantes com deficiéncia intelectual, pois reflete as diretrizes, os
principios e as praticas pedagogicas adotadas pelas instituicdes. A partir dessa
analise, foi possivel identificar como as escolas se organizam para atender as
necessidades educacionais de todos os estudantes, incluindo aqueles com deficiéncia
intelectual.

Neste cenario, convém evidenciar que, amplamente utilizada em pesquisas de
diversas areas, especialmente nas Ciéncias Humanas, a Analise Documental é
descrita por Sa-Silva, Almeida e Guindani (2009, p. 5) como um método que utiliza
técnicas especificas para identificar, compreender e examinar diferentes tipos de
documentos. Padua (2012, p.69) explica que o conceito de documento, em sentido
mais amplo, “é toda base de conhecimento fixado materialmente e suscetivel de ser
utilizado para consulta, estudo ou prova”. Assim, esse procedimento pode ser
realizado com base em diversas fontes, abrangendo uma ampla gama de materiais
documentais.

E importante destacar que os documentos ndo se limitam a serem apenas
fontes de informacao. Eles constituem uma poderosa base de evidéncias, a partir da
qual o pesquisador pode fundamentar suas afirmacdes e declaracdes. De acordo com
Ladke e André:
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Os documentos constituem também uma fonte poderosa de onde podem ser
retiradas evidéncias que fundamentem afirmacdes e declaragbes do
pesquisador. Representam ainda uma fonte “natural” de informag&o. Nao séo
apenas uma fonte de informagdo contextualizada, mas surgem num
determinado contexto e fornecem informacdes sobre esse mesmo contexto.
(Lidke e André, 2015, p.45)

Com base no exposto, conclui-se que a utilizacdo de entrevistas
semiestruturadas e da analise documental do Projeto Politico-Pedagogico permitiu a
construcdo de um panorama aprofundado e contextualizado sobre o processo de
inclusdo de estudantes com deficiéncia intelectual nas unidades escolares
investigadas. A combinagéo desses instrumentos revelou-se estratégica para captar
tanto as diretrizes institucionais quanto as experiéncias vividas pelas coordenadoras
pedagogicas, fornecendo informacdes significativas para a compreensao das praticas

inclusivas no cotidiano escolar.

3.5 Procedimentos para a analise e construgao de categorias

Para a analise das informacdes, foi utilizada a técnica de analise de conteudo,
definida por Bardin (1977, p. 38) como “[...] um conjunto de técnicas de analise das
comunicagdes, que utiliza procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do
conteudo das mensagens”. Essa abordagem visa proporcionar uma compreensao
ampla e plural das informagdes, reconhecendo seu carater polissémico e a
necessidade de inferéncias interpretativas por parte do pesquisador.

A analise de conteudo baseia-se na preocupacdo com a cientificidade na
analise dos dados, pois pretende compreender a sistematizacédo da leitura a partir de
uma atitude interpretativa que considera a objetividade e a subjetividade no material
coletado (Bardin, 1977). A autora enfatiza o rigor do tratamento das informagées como

essencial para o processo de descoberta, que vai além da compreensao espontanea:

A técnica consiste em classificar os diferentes elementos nas diversas
gavetas segundo critérios susceptiveis de fazer surgir um sentido capaz de
introduzir numa certa ordem na confusdo inicial. E evidente que tudo
depende, no momento da escolha dos critérios de classificagdo, daquilo que
se procura ou que se espera encontrar. (Bardin, 1977, p. 37)

O processo de analise das entrevistas e do PPP foi estruturado em trés etapas,
seguindo os procedimentos descritos por Bardin (1977). Na primeira etapa, a

pesquisadora organizou o material e definiu os objetivos da andlise. Esse momento
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incluiu uma leitura exploratéria do conteudo e a formulacao de hipoteses e elaboragao
de indicadores interpretativos. As trés categorias de anadlise foram estabelecidas a
priori com base na revisdo de literatura sobre a coordenagdo pedagogica e foram
construidas subcategorias relacionadas a elas a partir da analise das informacdes.

Concluida essa etapa, deu-se inicio a exploragao do material, fase em que os
trechos das entrevistas transcritas foram segmentados em unidades de registro, como
paragrafos ou palavras-chave. Essas unidades foram agrupadas em categorias
essenciais para a compreensio da tematica estudada, auxiliando na codificagdo dos
aspectos centrais necessarios para responder ao problema da pesquisa. Bardin
(1977) define a codificagcdo como o processo de transformar informacdes textuais por
meio de recorte, agregagao e enumeragao, seguindo regras precisas que evidenciam
as caracteristicas do conteudo analisado.

A etapa final consistiu no tratamento dos resultados, inferéncia e interpretacéo,
abrangendo tanto os conteudos explicitos quanto os implicitos. Nesse momento,
realizou-se uma analise comparativa por meio da justaposicdo das diversas
categorias, evidenciando semelhangas e diferengas identificadas. Esse processo
resultou na definicdo de trés categorias principais e suas respectivas subcategorias,
permitindo uma compreensao mais aprofundada da tematica estudada.

Em sintese, o método de analise de informagdes da pesquisa seguiu 0s
seguintes procedimentos: leitura geral do material, codificacdo para a elaboragao de
categorias e subcategorias relacionadas a atuagdo do coordenador pedagdgico no
processo de inclusdo de estudantes com deficiéncia intelectual, segmentagdo do
material em unidades de registro ( frases e paragrafos), agrupamento de unidades
semelhantes, comparacao de unidades diferenciadas, e inferéncia e interpretacdo dos

resultados com base no referencial tedrico previamente selecionado.

3.6 Aspectos Eticos da Pesquisa

A pesquisa foi submetida ao Comité de Etica em Pesquisa envolvendo Seres

Humanos da Universidade Pontificia Universidade Catdlica de Sdo Paulo, por meio de
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cadastro e aprovagéo na Plataforma Brasil’®. Também foi realizada a submiss&o do
projeto de pesquisa junto a Diretoria Regional de Educacéo Pirituba/Jaragua.

Para os participantes da pesquisa, foi elaborado um Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido - TCLE (Apéndice B), assegurando aos participantes o anonimato em sua

participacdo e o uso ético das informagdes por eles disponibilizadas.

'0 Certificado de Apresentagao para Apreciagdo Etica (CAEE) N°7.351.319 (Anexo A). Disponivel em:
http://plataformabrasil.saude.gov.br. Acesso em: 24/04/2025.
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CAPITULO 4 — ANALISE E DISCUSSAO

“[...] a tarefa da investigacdo pedagdgica € estabelecer o que hoje ja

nao traz apenas frutos, mas esta semeado, ainda irdo florescer e amanha
dara certos frutos [...]Jou seja, ainda assim estdo a caminho, germinando,
amanha darao frutos.” (Vygotsky, 2010, p.552)

Com base na analise do conteudo presente nas transcrigdes das entrevistas e
na leitura dos Projetos Politicos Pedagogicos, foram elaboradas as categorias de
analise, fundamentadas no procedimento metodoldgico descrito no item 3.5.

Definimos trés categorias principais que orientam a discussao neste capitulo:

1. Formacdo Docente: Caminhos para o Atendimento as
Singularidades e a Eliminacao de Barreiras;

2. Articulagao: Potencializagdo de Recursos e Superacdo de
Desafios na Inclusdo de Estudantes com Deficiéncia Intelectual;

3. Transformacgdo: Criagdo de uma Comunidade Inclusiva e

enfrentamento ao Capacitismo.

As entrevistas realizadas tiveram como objetivo compreender de que forma a
atuacdo do coordenador pedagdgico pode contribuir para a potencializagao da
inclusédo de estudantes com deficiéncia intelectual. Nesse contexto, a participagao das
coordenadoras pedagodgicas permitiu a pesquisadora interpretar cada fala, atribuindo
sentidos e significados com base nas experiéncias compartilhadas e nas perspectivas
apresentadas.

Para facilitar o acompanhamento da analise desenvolvida, o Quadro 3
apresenta uma sintese das categorias e suas respectivas subcategorias, servindo
como um guia para a discussao proposta. Esse quadro tem como finalidade organizar
e tornar mais clara a estrutura da analise, permitindo ao leitor compreender como os

temas centrais foram desdobrados e inter-relacionados ao longo do texto.
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Quadro 2 - Categorias de Analise e as respectivas Subcategorias

Categorias

Subcategorias

1. Formacgao Docente: Caminhos para o
Atendimento as Singularidades e a
eliminagao de Barreiras

1.1

1.2

1.3

1.4

1.5

O Processo de Autoformagdo do
Coordenador Pedagdgico: compreendendo
as singularidades da deficiéncia intelectual

Estratégias Formativas: estudo de caso e
tematizacao da pratica

Formacgao Docente e o Desenho Universal
para a Aprendizagem: Atendimento as
Necessidades Educacionais de Estudantes
com Deficiéncia Intelectual

Formagao e Tecnologia Assistiva:
Rompendo Barreiras para o Acesso ao
Curriculo

Formagao Docente e Avaliagao Inclusiva de
Estudantes com Deficiéncia Intelectual:
Perspectivas e Praticas

2. Articulagao: Potencializagao de

Recursos e Superacao de Desafios na

Inclusdo de Estudantes com Deficiéncia
Intelectual

21

22

23

24

25

Elaboragdo e acompanhamento do Plano
Educacional Individualizado: estratégias
para garantir o acesso ao curriculo.

Flexibilizacdo curricular: estratégias para
propostas de ensino equitativas

Ensino Colaborativo e o fortalecimento do
trabalho coletivo

Articulagdo e parceria com as familias:
engajamento no processo de inclusdo de
estudantes com DI.

Articulagdo com a rede de apoio e
acompanhamento multidisciplinar: um olhar
para o desenvolvimento integral de
estudantes com DI

3. Transformacgao: Criacdo de uma
Comunidade Inclusiva e enfrentamento
ao Capacitismo

3.1

3.2

3.3

O Projeto Politico-Pedagdgico e a Formagao
de uma Comunidade Inclusiva

O desenvolvimento de Projetos Institucionais
e o combate ao Capacitismo

Ambiente inclusivo e a qualificagdo dos
tempos e espagos: a importancia da
representatividade na escola

Fonte: elaborada pela pesquisadora com base nas informagdes construida.
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41 CATEGORIA 1: Formagcao Centrada na Escola: Caminhos para o
Atendimento as Singularidades e a Eliminagao de Barreiras

A primeira categoria descreve, por meio das falas das coordenadoras
participantes e da leitura dos Projetos Politicos Pedagogicos, os aspectos essenciais
da formacdo docente centrada na escola, com énfase no atendimento as
singularidades e na eliminagdo das barreiras enfrentadas por estudantes com
deficiéncia intelectual.

Conforme discutido no capitulo 2, a formagéo centrada na escola desempenha
um papel fundamental na ressignificacdo de praticas pedagodgicas inadequadas e
excludentes. Ao adotar essa abordagem, a escola se configura como um espago
central para reflex&do, aprendizagem e transformagéao, contribuindo para a construgao
de um ambiente inclusivo, acolhedor e fundamentado em principios de equidade. Essa
perspectiva valoriza a construgcdo coletiva do conhecimento, envolvendo todos os
profissionais na troca de experiéncias e na busca continua por um ensino de qualidade
para todos, respeitando as singularidades de cada individuo.

A formacgao centrada na escola, conforme assegura Domingues:

Tem como caracteristicas a valorizagdo dos conhecimentos produzidos pelos
professores na pratica pedagogica diaria e a interagéo entre os professores e
o coordenador pedagdgico. Isso nado significa valorizar todas as praticas
docentes na escola, mas construir uma reflexao critica sobre elas, de modo
que os professores desvelem as teorias por tras de seus saberes e fazeres
(2014, p. 83).

Dessa forma, a formagdo centrada na escola ndo apenas potencializa o
desenvolvimento profissional, mas também possibilita uma analise critica das praticas
pedagdgicas, promovendo a transformagao do cotidiano escolar em prol de uma
Educacéo Inclusiva. Com base nesses pressupostos, € imprescindivel compreender
como o coordenador pedagodgico, em seu processo de autoformagao, pode aprofundar
seu entendimento sobre as singularidades da deficiéncia intelectual, com vistas a
articular uma formagao que promova praticas pedagodgicas alinhadas as necessidades
dos estudantes.

Essa articulagao exige do coordenador pedagdgico ndo apenas o dominio de
conhecimentos especificos sobre a deficiéncia intelectual, mas também a habilidade
de mobilizar a equipe escolar para a construcdo de estratégias que favorecam a

aprendizagem e a participagao plena desses estudantes no ambiente escolar.
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411 O Processo de Autoformagcido do Coordenador Pedagodgico:

Compreendendo as Singularidades da Deficiéncia Intelectual

A articulacdo da formacdo continuada docente exige dos coordenadores
pedagdgicos um conjunto de conhecimentos e habilidades que, muitas vezes, n&o sé&o
contemplados nas formagdes especificas voltadas para esses profissionais. Para
suprir essas lacunas, € comum que esses coordenadores busquem diversas fontes
de aprendizado, utilizando estratégias variadas, como leituras, visitas a espacgos
culturais e a realizacdo de cursos de aperfeicoamento, extensao e especializagao,
muitas vezes financiados com recursos préprios. Essas iniciativas evidenciam a
necessidade de um esforco individual para complementar a formacgéao oferecida pela
rede de ensino.

Nesse sentido, a formag¢&o do coordenador pedagogico néo deve se limitar aos
momentos formais promovidos pelas instituicdes, mas sim se expandir por meio de
uma postura continua de autoformacdo e busca ativa por conhecimentos que
subsidiem sua pratica. Tal processo exige do CP uma atitude reflexiva e investigativa,
fundamental para ampliar seu repertério tedrico e pratico. Essa perspectiva reforga o
papel da autoavaliagdo e da analise critica como ferramentas indispensaveis para o

desenvolvimento profissional. Conforme destacam Placco e Souza:

[...] o coordenador devera também cuidar de sua propria formacao,
reservando um tempo e mantendo-se motivado para estudar, participando de
cursos, compartilhar com os pares etc., em um processo continuo e
permanente, em que a reflexdo e a autoavaliagdo se constituem nas
principais ferramentas de trabalho. (2015, p.60)

Essa visao enfatiza que o compromisso com a formacao vai além da aquisicao
de conhecimentos; trata-se de um movimento constante de ressignificagdo das
praticas e do fortalecimento da atuagcdo pedagdgica, com vistas a melhoria da
qualidade do ensino e da aprendizagem.

No contexto da rede municipal de ensino de Sao Paulo, os coordenadores
pedagogicos participam de formagdes periodicas que abrangem uma ampla gama de
tematicas. Além disso, contam com uma carga horaria semanal de quatro horas
destinada ao estudo e ao aprimoramento profissional. Contudo, mesmo com esse
suporte institucional, as CPs entrevistadas relataram que, para atender as demandas

especificas da Educagao Especial, sobretudo durante os momentos de formacéao
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docente, tiveram que seguir um caminho de autoformacdo. A coordenadora
pedagodgica Helen Keller, em seu depoimento, destaca a relevancia desse processo

para atender as necessidades da Educacao Especial:

A rede oferece cursos sobre diversas tematicas, e noés, coordenadores
pedagogicos, temos formagbes mensais, nas quais discutimos uma tematica
diferente a cada encontro. A Educag¢ao Especial esta sempre presente de
forma transversal nas discussées, mas sem um aprofundamento
significativo. Para atender as demandas cotidianas e, principalmente,
para organizar a formagado docente sobre a inclusdo das pessoas com

deficiéncia, é necessdrio compreender as especificidades de cada
deficiéncia, principalmente da deficiéncia intelectual, as politicas
publicas e as tendéncias pedagodgicas voltadas para a Educacao
Especial. Nesse contexto, surge a necessidade de autoformagcéao. Quando
ingressei na coordenacgéo, tive muitas dificuldades para acompanhar os
estudantes com deficiéncia e para responder aos questionamentos dos
docentes sobre o tema. Por isso, decidi cursar uma especializagdo em
Educacdo Especial na perspectiva inclusiva e estou sempre atenta as
oportunidades de cursos na area. Quando surge uma chance, participo, e
alguns desses cursos sdo financiados com recursos proprios. (Grifos da
pesquisadora)

Os apontamentos da entrevistada evidenciam a insuficiéncia de
aprofundamento nas formagdes oferecidas aos coordenadores sobre Educacao
Especial na perspectiva inclusiva. Isso ressalta a necessidade de compreender as
especificidades das deficiéncias, conhecer as politicas publicas e as tendéncias
pedagdgicas para atender as demandas escolares de estudantes com deficiéncia.
Diante das dificuldades iniciais como coordenadora pedagdgica, Helen recorreu a
autoformacao, cursando uma especializacdo e participando de outros cursos. As
demais CPs participantes relataram um processo de autoformacao semelhante.

De acordo com Almeida e Arone (2019), a autoformagdo é um processo
educativo continuo que se desenvolve ao longo da vida, transcende os limites da
Educacdao formal e se caracteriza como uma aprendizagem autdbnoma. Nesse
processo, o individuo assume a responsabilidade pelo préprio desenvolvimento
pessoal, académico ou profissional, construindo conhecimento a partir de
experiéncias, reflexdes, leituras, praticas e interagcbes com o meio social.

Nesse sentido, apresentamos um trecho da entrevista com a coordenadora
Dorina Nowill, no qual ela também relata a necessidade de buscar conhecimentos que
possibilitem compreender as singularidades dos estudantes com deficiéncia

intelectual:

As formagbes para coordenadores frequentemente abordam questbes
relacionadas a Educagao Especial sob a perspectiva inclusiva, com énfase
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na inclusdo de estudantes com Transtorno do Espectro Autista. No entanto,
a deficiéncia intelectual tem sido pouco discutida, e, quando é abordada,
geralmente de forma supefficial, limitando-se a recomendacéo de flexibilizar
o curriculo. Nesse contexto, sinto a necessidade de compreender as
singularidades das pessoas com deficiéncia intelectual. Caso contraério,
corremos o risco de fundamentar nossas agbes em conhecimentos
superficiais e carregados de preconceito, como a ideia equivocada de que
pessoas com deficiéncia intelectual ttm uma baixa capacidade de aprender.
Ao compreender suas singularidades, fica claro que a flexibilizagdo nao
deve se restringir ao conteudo em si, mas se estender aos materiais, as
estratégias e a gestdo do tempo. Essa compreensdo exige de nos,
coordenadores, a busca constante de conhecimentos para além das
formacdées ofertadas pela rede. (Coordenadora pedagdgica Dorina Nowill -
Grifos da pesquisadora)

Assim, a necessidade de uma compreensao mais profunda sobre a deficiéncia
intelectual impulsiona o coordenador pedagdgico a se engajar no processo de
autoformacgao, buscando aprimorar suas praticas e garantir um atendimento mais
adequado e inclusivo para esses estudantes. Sob essa perspectiva, a CP Judith

Heumann acrescenta:

A aprendizagem de pessoas com DI pode ser bem desafiadora, porque
envolve dificuldades na compreensdo, organizagdo ou até mesmo na
retencdo de informacées. E olha, cada pessoa com DI é unica, entdo as
estratégias pedagdgicas precisam ser pensadas caso a caso. Por isso, é
fundamental entender o tipo de dificuldade que o estudante tem para planejar
algo que realmente atenda as necessidades dele. Agora, falando como CP, a
gente precisa lidar com conhecimentos de areas muito diferentes, e,
sinceramente, nem sempre temos tudo isso na bagagem. Eu, por exemplo,
sou formada em Letras e sempre trabalhei com os anos finais. Tem muita
coisa do ciclo de alfabetizacdo que eu ndo domino. Quando as professoras
me pedem orientagées sobre criancas com DI que estdao em processo
de alfabetizagao, eu confesso que preciso correr atras: estudar, buscar
informagées e, muitas vezes, recorrer ao CEFAI. E um aprendizado
constante! (Grifos da pesquisadora)

O depoimento de Judith indica que a formacao inicial frequentemente n&o
contempla todas as demandas praticas da escola, especialmente no contexto da
inclusdo de estudantes com deficiéncia. Por outro lado, sua fala também evidencia a
sobrecarga e o isolamento que muitas vezes recaem sobre os CPs. A necessidade de
"correr atras" de informacdes revela a caréncia de um apoio institucional mais
sistematico, como formacdes especificas, 0 acesso a materiais pedagogicos
adaptados ou a parceria dos demais membros da equipe gestora. Contudo, ela pontua
que recebe apoio do CEFAI quando solicita.

Por fim, convém destacar que € preciso garantir que essa busca individual ndo

seja apenas uma resposta a lacunas estruturais, mas parte de uma cultura de
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aprendizado continuo, na qual a autoformacéao se articule com o suporte institucional

e a troca de saberes no coletivo escolar.

4.1.2 Estratégias formativas: estudo de caso e tematizagao da pratica

No ambito da inclusdao de estudantes com deficiéncia intelectual, a analise das
entrevistas evidencia que os coordenadores pedagdgicos frequentemente utilizam,
nas formagdes, o estudo de caso e a tematizagdo da pratica, como estratégias
formativas. Essas abordagens permitem contextualizar os desafios do cotidiano
escolar, estimular reflexdes criticas sobre a pratica pedagogica e incentivar a
construcao coletiva de solugdes para situagdes reais. Nesse sentido, destaca-se o

depoimento da coordenadora pedagogica Ana Sullivan sobre o uso do estudo de caso:

Eu utilizo frequentemente o estudo de caso como uma estratégia que, a meu
ver, facilita o engajamento dos professores na busca coletiva por solugées.
Durante as discussées, cada professor contribui com uma ideia, que é
complementada por outros, e, quando menos se espera, todos estdo
participando ativamente. Costumo registrar as falas dos professores ao
longo do processo e, posteriormente, construimos juntos uma sintese das
possiveis solugées. No ambito da inclusdo de estudantes com deficiéncia
intelectual, essa estratégia propicia a troca de experiéncias e a reflexdo sobre
as necessidades pedagogicas desses estudantes. (Grifos da pesquisadora)

Esse relato evidencia como o estudo de caso promove a participacao ativa e
colaborativa dos professores, além de fomentar a troca de experiéncias relacionadas

a inclusao de estudantes com DI. Nesse sentido, Spricigo (p.9, 2014) discorre:

Pressupde a participagao ativa na resolugao de questdes relativas ao caso,
normalmente em um ambiente colaborativo com seus pares. Apesar de poder
ser resolvido individualmente, uma das maiores riquezas dessa abordagem é
a interagdo pedagodgica que promove mudancgas significativas. Trata-se de
uma abordagem ativa e colaborativa, que promove o desenvolvimento da
autonomia e da metacognic¢ao, quando conduzido de forma apropriada.

Ademais, o estudo de caso caracteriza-se pela descricdo de uma situagao que
apresenta algum tipo de tensao, passivel de ser resolvida. Trata-se de um contexto
que pode ser analisado sob diferentes perspectivas, o que o torna uma ferramenta
potente para a formacdo docente, especialmente quando se busca compreender a

realidade na qual a escola esta inserida e as multiplas nuances que a atravessam.
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Toda formagcdo deve considerar as especificidades da comunidade
escolar e do territério em que a escola esta inserida. Por isso, gosto de
trabalhar com estudos de caso baseados na realidade local, pois eles revelam
a complexidade que vivemos. Em relagdo as criangas com deficiéncia
intelectual, é necessario um apoio multidisciplinar para favorecer seu
desenvolvimento cognitivo. No entanto, a vulnerabilidade social de muitas das
familias que atendemos dificulta o acesso a esse suporte. Esse cenario
precisa ser discutido e analisado durante as formagbes. O uso de estudos
de caso oferece essa possibilidade, permitindo reflexées
contextualizadas, preservando a identidade dos estudantes e evitando
julgamentos negativos. (Grifos da pesquisadora)

As ponderagdes da CP Dorina Nowill aprofundam a relevancia dos estudos de
caso, ao enfatizar a necessidade de considerar as especificidades da comunidade
escolar e do territério. Ela destaca que os estudos de caso baseados na realidade
local possibilitam analises mais contextualizadas, respeitando a identidade dos
estudantes e promovendo reflexbes isentas de julgamentos. Além disso, a
coordenadora chama atencao para os desafios impostos pela vulnerabilidade social,
que muitas vezes limita o acesso ao suporte multidisciplinar necessario para o
desenvolvimento cognitivo de criangas com deficiéncia intelectual.

A analise das entrevistas com as coordenadoras pedagogicas indicou que 0s
estudos de caso ndo apenas evidenciam as concepg¢des pedagogicas que
fundamentam o trabalho dos professores, mas também revelam seus conhecimentos
sobre deficiéncia intelectual e aprendizagem. Considerando que todas as
coordenadoras entrevistadas mencionaram o uso dessa estratégia, a pesquisadora
incluiu, a partir da segunda entrevista, uma pergunta especifica sobre como os
estudos de caso sdo abordados nas formagdes voltadas a inclusdo. As respostas
foram organizadas em um quadro-sintese, permitindo uma observacao mais

detalhada dessa pratica.

Quadro 3: Sintese das Inferéncias sobre estudo de caso na formagao sobre

deficiéncia intelectual

Aspectos observados Inferéncias

e Permite analisar a complexidade do processo de incluséo
de estudantes com deficiéncia intelectual, considerando as
caracteristicas da escola e da comunidade local.

e Estimula a participagdo de todos os envolvidos na
formacéo, incentivando a expressao de opinides sobre as
possibilidades de intervencdo na inclusdo de estudantes

Motivos para a escolha do com deficiéncia intelectual.
estudo de caso na formagao e Facilita a identificacdo dos conhecimentos que os
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sobre a aprendizagem de professores possuem sobre a aprendizagem de estudantes
pessoas com deficiéncia com deficiéncia intelectual, bem como das ideias
intelectual capacitistas que podem estar presentes.

e Incentiva a construgdo coletiva de solugbes para os
desafios enfrentados na inclusdo de estudantes com
deficiéncia intelectual.

e Estabelece uma conexao entre teoria e pratica: ao trabalhar
com casos reais ou simulados, os professores conseguem
integrar os conceitos tedricos aprendidos com situagdes
praticas do cotidiano escolar.

e O CP apresenta o tema de estudo, justificando a escolha,
motiva os docentes e sugere leitura do estudo de caso.

Encaminhamentos e e O CP apresenta um texto tedrico que possa auxiliar na
estratégias para o uso de analise do estudo de caso.
estudo de casos e Pode sugerir perguntas ou tépicos para auxiliar na analise.

e individualmente ou em pequenos grupos, o caso €&
analisado e sao feitas sugestdes de intervengéo.

e As sugestdes sdo socializadas com todos e pode-se
elaborar um plano de intervencéo.

e Leitura de textos tedricos para fundamentar e enriquecer a

discussao.
e Videos para introduzir o estudo de caso ou repertoriar a

Recursos utilizados no discuss3o.
trabalho com o estudo de e Apresentacio de trechos de obras literarias ou pinturas
caso famosas para proporcionar um momento de nutricio

estética e servir como disparador de ideias.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora

As informacgdes ratificam a potencialidade do estudo de caso para articular
teoria e pratica, estimular a participacdo coletiva e promover a construgcdo de
intervencdes pedagdgicas que atendam as singularidades dos estudantes.

Ademais, essa abordagem destaca-se por favorecer uma anadlise
contextualizada do processo de inclusao, considerando as caracteristicas da escola e
da comunidade local, aléem de possibilitar a identificagcdo das concepgdes docentes
sobre a aprendizagem de estudantes com deficiéncia intelectual. No entanto, para
potencializar os resultados dessa metodologia, € fundamental que as intervengdes
sugeridas sejam acompanhadas e avaliadas posteriormente para verificar se os
objetivos estdo sendo alcangados ou se ha necessidade de redimensionamento.
Portanto, o processo formativo deve ser continuo e pautado na praxis: acao, reflexao
e acao.

Nessa direcéo, além do estudo de caso, todas as coordenadoras pedagogicas
participantes da pesquisa indicaram a tematizagdo da pratica como estratégia

formativa utilizada em formagdes sobre deficiéncia intelectual. De acordo com Silva
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(2019), a tematizagéo da pratica consiste em analisar situagdes didaticas vivenciadas

por professores em sala de aula e registradas em videos.

O trabalho de tematizagao € uma analise que parte da pratica documentada
para explicitar as hipdteses didaticas subjacentes. Chamamos a esse
trabalho de tematizagdo da pratica porque se trata de olhar para a pratica de
sala de aula como objeto sobre o qual se pode pensar. A tematizagdo da
pratica € um instrumento de formagcdo que vai na direcdo contraria a da
tradicional visao aplicacionista de formagéo de professores (Weisz, 2009, p.
123)

Nessa perspectiva, as coordenadoras pedagodgicas entrevistadas destacam
que o compartilhamento de experiéncias pedagdgicas, especialmente no processo de
inclusdo de estudantes com deficiéncia intelectual, inspira e motiva os docentes a
buscar alternativas diversificadas para ensinar esse publico. Embora alguns
professores relatem sentir-se despreparados para lidar com essa realidade, o dialogo
com colegas os faz perceber que existem, sim, possibilidades de intervengcdo, mesmo
diante da auséncia de conhecimentos aprofundados sobre as singularidades desse
publico.

Com o intuito de ampliar nossa discussao acerca da tematizagao da pratica,

apresentaremos alguns fragmentos das entrevistas feitas pela pesquisadora:

Ano passado, promovi uma formacdo sobre deficiéncia intelectual porque
muitos professores relataram que néo tinham a formag¢do necessaria para
realizar adequacgbes curriculares para atender esses estudantes. Percebi
que, se eu levasse propostas de intervengao, elas poderiam ndo ser bem
aceitas. Entdo, convidei a professora do atendimento educacional
especializado para apresentar as intervencbes realizadas nas salas de
recursos multifuncionais. Os professores foram receptivos, fizeram muitas
perguntas e compartilharam o que costumam fazer. Uma professora,
inclusive, se prontificou a socializar a metodologia que utilizou para alfabetizar
uma estudante com sindrome de Down, que apresenta deficiéncia intelectual.
Foi um momento muito rico. (Coordenadora Ana Sullivan — Grifos da
pesquisadora)

[...] Outra estratégia que costumo usar nas formagbes sobre a aprendizagem
de pessoas com deficiéncia é a tematizagdo da pratica. Nao trabalho com
registros em videos, mas com a socializagdo de relatos escritos. Acho
essa estratégia muito boa porque abre espago para os professores
falarem, inclusive, sobre situagées em que nao obtiveram éxito. Nessas
situagbes, os colegas ponderam o que poderia ser feito para alcangar o
objetivo esperado. (Coordenadora Judith Heumann — Grifos da pesquisadora)

Confesso que ainda ndo organizei uma formagédo especifica sobre deficiéncia
intelectual, mas tenho abordado a Educac¢do Especial de forma mais ampla,
com énfase no Transtorno do Espectro Autista. Para isso, utilizo a estratégia
de socializagcdo de praticas, na qual os professores compartilham
videos, fotos, relatos e materiais utilizados em suas experiéncias
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pedagodgicas. Esse momento de troca permite que os colegas conhegam
diferentes abordagens e discutam estratégias que podem ser adaptadas para
seus alunos. (Coordenadora Helen Keller — Grifos da pesquisadora)

Nos momentos formativos, estou sempre atenta a homologia dos processos,
mas em geral creio que a estratégia que mais utilizo nas formagoes é a
tematizacdo da pratica. Em uma perspectiva da praxis Freiriana.
(Coordenadora Dorina Nowill — Grifos da pesquisadora)

Os excertos das entrevistas evidenciam que as praticas desenvolvidas com os
estudantes tém servido como ponto de partida para a formagao continua articulada
pela coordenacgao pedagogica. Essa escolha se justifica por diversas razées, como a
troca de experiéncias, a valorizagdo dos saberes docentes, articulagao entre teoria e
pratica e o fortalecimento do trabalho coletivo. A tematizacido da pratica, nesse
cenario, torna-se um instrumento essencial para promover reflexdes criticas e
transformadoras, alinhadas as necessidades dos estudantes com DI.

Nessas circunstancias, a intervengao do coordenador pedagdgico € essencial
para fomentar a reflexdao. Na funcdo de formador, o coordenador pode propor
perguntas que estimulem a analise critica das agbes pedagogicas. Segundo Lerner,
Torres e Cuter (2012), um dos aspectos que diferencia a tematizagéo da pratica de
outras estratégias de analise da pratica é justamente a utilizagado de perguntas pelo

formador.

Para compreender o processo de aprendizagem dos estudantes com DI,
costumo fazer perguntas que provoquem a reflexdo e o debate entre
minha equipe. (Coordenadora Judith Heumann — Grifos da pesquisadora)

Fica evidente que tematizar a pratica significa problematizar o cotidiano, realizar
um recorte da realidade vivida e transforma-la em objeto de discusséo, reflexdo e
analise (Salvador, 2012, p. 61). Nesse sentido, as CP depoentes afirmam que
qualificar o processo de inclusao de estudantes com deficiéncia intelectual exige da
equipe docente uma analise cuidadosa das agdes em sala de aula, considerando se
as propostas apresentadas sd@o pertinentes. E fundamental que essas propostas
oferecam desafios e possibilidades de avango, ao mesmo tempo em que sejam viaveis
de serem resolvidas com autonomia ou com minima intervencao.

Portanto, ao trabalhar com a tematizacdo da pratica, € essencial que o
coordenador pedagdgico tenha clareza dos objetivos da formagao, pois isso facilita

suas intervengoes, observagdes e a articulagao entre pratica e teoria. Dessa forma,
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evita-se que as discussbes enveredem para o “praticismo’, ou seja, que as
experiéncias compartilhadas sejam vistas como receitas prontas para aplicagao.

Como destaca a coordenadora pedagdgica Dorina Nowill:

Quando percebo que os docentes comegam a olhar para a experiéncia
compartilhada como uma solugcdo para atender as necessidades de
todos os estudantes com deficiéncia, logo trago uma problematizacdo
que os tira da zona de conforto. (Grifos da pesquisadora)

Outro ponto importante para o coordenador pedagdgico € o registro de todo o
processo formativo. Silva (2019) pondera que a etapa final da tematizagcdo consiste
na sistematizacédo das discussdes, uma vez que varias ideias dos professores foram
expostas, sendo necessario um momento para costura-las. Para isso, o formador
apresenta uma sintese com as principais ideias, promovendo a organizagao coletiva
do conhecimento, possibilitando identificar quais agdes precisam ser dimensionadas
em sala de aula para garantir a inclus&o do estudante com DI, conforme afirma a CP

Judith Heumann:

Ao final de cada formacgao, faco a leitura da sintese das principais ideias,
de maneira que é possivel identificar o panorama construido ao longo da
formacgéo, isso colabora para uma visao integral do processo de ensino
e aprendizagem, a meu ver ponto importante em diferentes contextos,
principalmente no caso de inclusdo de pessoas com DI. (Grifos da
pesquisadora)

Em conclusdo, a formagéo centrada na escola, por meio do estudo de caso e
da tematizacao da pratica, valoriza as experiéncias dos professores e promove a troca
de saberes. Essas estratégias fortalecem a pratica docente, permitindo que os
educadores se apropriem de metodologias que favoregcam a inclusdo. Assim, a
atuacao do coordenador pedagdgico, ao promover espagos de discussao e reflexao,
revela-se imprescindivel para o aprimoramento continuo da pratica pedagogica,

alinhando teoria e pratica em beneficio da Educacgéao Inclusiva.

4.1.3 Formacao Docente e o Desenho Universal para a Aprendizagem:
Atendimento as Necessidades Educacionais de Estudantes com Deficiéncia

Intelectual

Na secdo anterior, analisamos as estratégias formativas adotadas pelos

coordenadores pedagdgicos em contextos de formagdo voltados a deficiéncia
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intelectual. Nas préximas trés subcategorias, discutiremos os subtemas considerados
essenciais por esses profissionais para serem abordadas durante as formagdes, com
0 objetivo de potencializar a inclusdo de estudantes com deficiéncia intelectual.
Iniciaremos explorando o Desenho Universal para a Aprendizagem.

O Desenho Universal para a Aprendizagem é uma abordagem pedagdgica que
visa garantir a inclusdo e a acessibilidade no ensino, atendendo a diversidade dos
estudantes. Baseado no conceito de Desenho Universal'', o DUA propde estratégias
que adaptam o conteudo, as formas de demonstracdo do aprendizado e métodos de
envolvimento, respeitando as diferentes habilidades, interesses e desafios, com o
objetivo de remover barreiras e criar um ambiente educacional mais inclusivo e

equitativo. Nesse sentido, Zerbato e Mendes (2019) destacam que:

A proposta de ensino baseada no DUA visa ao planejamento do ensino e
acesso ao conhecimento para todos os estudantes. Ela considera as
especificidades individuais do aprendizado, pressupbe que todos os
individuos sao diferentes e possuem ritmos e estilos variados para aprender.
A abordagem fornece um referencial para professores e outros profissionais
especializados na elaboragdo de praticas e estratégias que foquem na
acessibilidade, tanto em termos fisicos quanto em termos de servigos, na
busca de caminhos educacionais para o aprendizado sem barreiras. (Zerbato;
Mendes, 2019, p. 4)

Assim, a inclusao de estudos sobre o Desenho Universal para a Aprendizagem
nas formacdes docentes voltadas para a deficiéncia intelectual € essencial, pois esse
publico apresenta variagdes no desenvolvimento cognitivo, que demandam
estratégias pedagogicas diversificadas. Essas variagées incluem dificuldade de
assimilagdo de conceitos abstratos, limitacgdes de memodria de curto prazo,
necessidade de mais tempo para processar informacdes, atrasos na fala, vocabulario
restrito, dificuldade em seguir instrugbes complexas, além de desafios na interagao,
habilidades sociais e regulagdo emocional. Sobre esse aspecto, a coordenadora

pedagogica Ana Sullivan aponta:

Incluir formagdo sobre o DUA é essencial para a incluséo de todos os
estudantes, especialmente daqueles com deficiéncia intelectual. Esses
estudantes apresentam caracteristicas muito distintas entre si, o que
impossibilita a ado¢do de uma abordagem unica para atender a todos. Nesse
sentido, oferecer uma variedade de oportunidades diferenciadas é uma
forma eficaz de contemplar essa diversidade. Além disso, essa pratica

" O conceito foi criado pelo arquiteto norte-americano Ronald Mace, na década de 1980. Tem como
finalidade criar espagos e produtos acessiveis a todas as pessoas, sem distingdo de idade, tamanho,
peso, habilidades ou deficiéncias.
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contribui para que eles se sintam mais incluidos, pois quando uma
atividade é adaptada exclusivamente para eles, é possivel que percebam que
ela difere da proposta realizada pelo restante da turma e isso causa um certo
desconforto neles. (Grifos da pesquisadora)

Diferentemente das praticas usuais de adaptacao curricular, que muitas vezes
atendem exclusivamente a um estudante especifico, o DUA propde formas
diferenciadas e variadas de ensinar o curriculo a todos os estudantes (Alves; Ribeiro;
Simdes, 2013). Sob essa perspectiva, os materiais e estratégias sao planejados para
serem universais, permitindo que todos os alunos tenham acesso as mesmas

oportunidades de aprendizado.

Para desenvolver propostas pedagdgicas universais, é essencial investir em
formacgado, promover o didalogo entre os pares e apostar na construgao
coletiva. Trata-se de uma tarefa desafiadora, mas que nds, como
coordenadores pedagdgicos, devemos persistir na implementagdo DUA.
Essa abordagem traz beneficios para todos os estudantes, incluindo
aqueles com transtornos de aprendizagem. (coordenadora Helen Keller)

Nesse sentido, o trabalho com o Desenho Universal para a Aprendizagem pode
incluir propostas coletivas, nas quais a aprendizagem dos estudantes com deficiéncia
intelectual seja mediada pelos colegas. Essa abordagem favorece um contexto mais
interativo e oferece oportunidades para que toda a turma desconstrua ideias

capacitistas, promovendo uma cultura de inclusao e valorizacédo da diversidade.

4.1.4 Formacao e Tecnologia Assistiva: Rompendo Barreiras para o Acesso ao

Curriculo

A tecnologia assistiva compreende um conjunto de recursos e servigos que
promovem a funcionalidade e a autonomia de pessoas com deficiéncia, possibilitando
maior inclusdo e participacdo em diversos contextos. Esses recursos incluem
dispositivos, softwares, adaptacées e estratégias que auxiliam na superagdo de
barreiras impostas por limitagdes fisicas, sensoriais ou cognitivas.

No ambiente educacional, a tecnologia assistiva desempenha um papel
fundamental ao viabilizar o acesso ao curriculo por meio de recursos adaptados as
necessidades especificas de cada estudante. Como afirma Radabaugh (1993, p.63):
“Para as pessoas sem deficiéncia, a tecnologia torna as coisas mais faceis. Para as

pessoas com deficiéncia, a tecnologia torna as coisas possiveis.”
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A formacdo adequada dos professores para o uso dessas tecnologias é
essencial, pois impacta diretamente a qualidade do ensino e a inclusao educacional
(Sassaki, 2009). Essa necessidade é destacada pela coordenadora pedagdgica

Dorina Nowill, que afirma:

A tecnologia assistiva é fundamental para garantir a participagdo dos
estudantes com deficiéncia. No caso de estudantes com deficiéncia
intelectual, ela pode otimizar o tempo, ja que eles costumam demorar
mais para realizar as tarefas; facilitar a comunicagéao; e tornar conceitos
abstratos mais compreensiveis. O problema é que o professor da sala
regular, muitas vezes, desconhece essas tecnologias. Por isso, em parceria
com o professor do atendimento educacional especializado, é essencial trazer
essas discussbes para as formagédes. (Grifos da Pesquisadora)

A apresentacao dos novos recursos aos docentes, bem como a exploragao das
possibilidades de seu uso na promogao da acessibilidade curricular, deve fazer parte
de uma proposta formativa que possibilite aos professores vivenciar o uso desses
recursos. Posteriormente, poderdo utiliza-los em sala de aula e compartilhar as

experiéncias com os colegas. Nesta direcéo, a CP Judith Heumann aponta:

A formagao deve contemplar o uso de recursos tecnolégicos que
ampliem as possibilidades de participacdao dos estudantes com
deficiéncia intelectual. Recentemente, a escola recebeu o software
Boardmaker 7, destinado a auxiliar na comunicagdo alternativa e
aumentativa. Uma professora, que tinha uma aluna com sindrome de Down
com sérias dificuldades comunicativas, soube da chegada do recurso e
procurou minha ajuda para utiliza-lo. Como eu n&o tinha conhecimento
especifico sobre o software e estavamos sem professor de atendimento
educacional especializado, entrei em contato com o CEFAI. Uma PAAI foi até
a escola e realizou uma formacdo. Durante a formacdo, os professores
participaram ativamente, colocando a mao na massa. Foi um sucesso. (Grifos
da pesquisadora)

Sendo assim, fica evidente que o coordenador pedagodgico precisa estar
sempre atento as demandas formativas da equipe docente. Quando identificar a
necessidade de apoio, € fundamental buscar a parceria de outros profissionais para
articular uma formacgao colaborativa, garantindo que os professores tenham o suporte
necessario para atuar na eliminagéo de barreiras. Neste cenario, a aprendizagem do
uso de um recurso de tecnologia alternativa aumentativa (TAA) possibilitou a equipe
um repertério para atuar na eliminagao das barreiras comunicativas.

No caso dos estudantes com deficiéncia intelectual, pode ser mais dificil para
alguns articular palavras, formar frases completas ou até mesmo utilizar um

vocabulario amplo, o que limita suas interacbes sociais. Nesses contextos,
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ferramentas como pranchas de comunicacao, dispositivos de fala ou softwares
especializados, como o Boardmaker 7, desempenham um papel fundamental para
facilitar a comunicacao. Essas ferramentas oferecem suporte essencial, permitindo
que os estudantes se expressem de maneira mais eficaz, ampliando suas
oportunidades de interagdo e participacdo no ambiente escolar.

Também € preciso considerar que alguns estudantes com DI demoram mais
para se apropriar do sistema de escrita alfabético. Nesta situagcado, segundo Galvao
Filho (2016), uma tecnologia que poderia ser usada para o aprendizado da leitura e
para 0 acesso ao texto escrito por alunos que tenham DI, ndo alfabetizados, seria o
uso de softwares leitores de tela, que compensariam a “barreira cognitiva”. Este
aspecto também deve ser considerado na formacéo acerca da tecnologia assistiva,

como propde a CP Ana Keller:

Aqui temos alguns estudantes com deficiéncia intelectual que ndo sdo
alfabetizados, e acabam nao tendo contato com a lingua escrita. Os
professores adaptam o curriculo ofertando apenas o contato com imagens ou
desenhos. Percebi isso e conversei com a professora da SRM, ela me
apontou a necessidade de conversarmos com os professores durante o PEA
sobre a possibilidade do uso de softwares leitores de tela e outros
recursos que possibilitassem a esses estudantes o contato com o texto
escrito. Fizemos um momento informativo que foi bem interessante. (Grifos
da pesquisadora)

Nesta mesma diregcédo, ha recursos de tecnologia assistiva que possibilitam
maior participacdo para estudantes com DI que tém dificuldade motora e nao
conseguem realizar o registro escrito. Sobre esse aspecto, ainda no contexto da

formacao docente, a CP Ana Keller acrescenta:

Aqui na escola, ha um estudante com paralisia cerebral que possui deficiéncia
intelectual (DI) e dificuldade motora. Ele é alfabetizado, embora tenha pouca
fluéncia leitora. Nao registra nada no caderno, mas participa oralmente.
Cheguei a ouvir que ele nao registrava porque tinha preguica, mas, ao ler o
laudo, constatei que havia a indicagao de atraso motor. Conversei com a
professora da Sala de Recursos Multifuncionais (SRM), e ela organizou
algumas formacgdes para o professor dele sobre o uso de aplicativos que
realizam a escrita por comando de voz, entre outros recursos que
considerou pertinentes. No ultimo conselho de classe, percebi que as notas
dele melhoraram significativamente; ele esta até produzindo textos. Nesse
caso, a formagao fez toda a diferenca para a inclusao desse estudante.
(Grifos da pesquisadora)

As entrevistas apresentaram outros dois pontos importantes a serem

considerados ao planejar a formagao para o uso de tecnologias assistivas na
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eliminacdo de barreiras que dificultam o acesso ao curriculo: reconhecer que as
limitagdes nao estao nos individuos, mas nas barreiras que impedem a acessibilidade;
e utilizar a tecnologia assistiva de forma intencional e com um objetivo claro, evitando
tolher a autonomia do estudante, ao oferecer um recurso que nao contribua para o
seu desenvolvimento. Sobre esses pontos, as coordenadoras Helen Keller e Judith

Heumann discorrem:

Além de apresentar os recursos de tecnologia assistiva, € fundamental
promover momentos de reflexdo que contribuam para a quebra de
paradigmas em relagido ao conteudo aplicado a alunos com deficiéncia
intelectual (DI). Muitas vezes, persiste a falsa crenga de que esses alunos
sdo incapazes de aprender o mesmo conteudo que os demais, levando os
professores, de forma equivocada, a simplificar os contetidos. E essencial
que os docentes reconhegam que as limitagées nao estdo nos alunos,
mas sim em um contexto educacional inadequado. S6 assim, estardo
preparados para incorporar efetivamente a tecnologia assistiva em suas
praticas pedagodgicas. (Grifos da pesquisadora)

[...] a formagao sobre recursos que favorecem o processo de inclusdo de
estudantes com DI deve trazer reflexdes em relagdo aos critérios para
adocao desses recursos. Assim, nao corremos o risco de trazer recursos
que sao ofertados a partir de uma viséo capacitista, que nao colaboram para
o desenvolvimento integral do estudante. Ja vi casos de ofertarem prancha
de comunicagdo para estudantes que se comunicam oralmente. (Grifos
da pesquisadora)

Esses depoimentos reafirmam a complexidade e a relevancia da formacgao
docente, no processo de inclusdo de estudantes com deficiéncia intelectual. A
constru¢ao de um sistema educacional inclusivo exige uma abordagem integrada, que
combine a formacao docente com suporte adequado, além da implementacéao efetiva
de tecnologias assistivas e de comunicagao alternativa, em conformidade com os
principios estabelecidos por autores como Gil (2008) e Minayo (2015), citados por
Bezerra et al. (2024).

Nesse contexto, destaca-se a atuagdo do coordenador pedagogico, seja na
identificacao das necessidades formativas, na articulagao de parcerias para viabilizar
essas formagdes ou no acompanhamento da aplicagdo dos recursos tecnologicos

estudados, de modo a possibilitar a participacédo plena dos estudantes com DI.
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4.1.5 Formagao Docente e Avaliagao Inclusiva para Estudantes com Deficiéncia

Intelectual: Perspectivas e Praticas

Como ja discutido, a formagdo docente desempenha um papel essencial na
construgcdo coletiva de conhecimentos e no desenvolvimento de estratégias para
intervencao no contexto escolar. Nesse sentido, € importante que os espagos
formativos abordem a avaliagdo como um elemento propulsor no processo de inclusao
de estudantes com deficiéncia intelectual. Esta perspectiva esta presente no discurso
das coordenadoras pedagogicas depoentes e nos Projetos Politicos Pedagogicos das
escolas em que atuam.

A analise das informagdes obtidas possibilitou inferir que as participantes da
pesquisa acreditam que a avaliacdo de estudantes com deficiéncia intelectual deve ter
como principal objetivo acompanhar continuamente os conhecimentos que cada um
constroi, respeitando seus tempos e caminhos, bem como utilizando os recursos
adequados. Para isso, € fundamental que os docentes reconhegam que esses
estudantes tém potencial para evoluir e alcancar novos aprendizados. Nesse sentido,
Carneiro (2006, p. 145) afirma:

N&o se trata de comparar o desenvolvimento desses sujeitos, que possuem
limites marcados biologicamente, com o de sujeitos que trazem as
possibilidades organicas integras, sem comprometimentos, dentro do padréo
considerado normal. Quero ressaltar que é possivel mudar a relagdo com
esses sujeitos. Partindo do principio de que todo ser humano pode aprender,
podemos afirmar que todos, ainda que com condigdes fisicas, mentais,
sensoriais, neurolégicas ou emocionais significativamente diferentes, podem
desenvolver sua inteligéncia.

Diante dessa concepgao, a coordenadora pedagogica Dorina Nowill também
destaca a importancia de discutir, durante os momentos formativos, uma abordagem

avaliativa que valorize as potencialidades dos estudantes com deficiéncia intelectual:

Durante as formacgées, é essencial estarmos preparados para direcionar o
olhar da equipe para as potencialidades dos estudantes com DI. Caso
contrario, corremos o risco de transformar esses momentos em meros
compartilhamentos de lamentagbes sobre o que o estudante ndo alcangou.
Infelizmente, ainda ha uma tendéncia em avaliar esses alunos com base
nas expectativas previstas para o ano ou série, 0 que muitas vezes
impede a valorizagdo dos avangos alcancados dentro de suas
possibilidades. (grifos da pesquisadora)
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Entao, fica claro que, nas discussdes acerca da avaliacdo de estudantes com
deficiéncia intelectual, é importante que o CP esteja preparado para conduzir reflexdes
que desconstruam preconceitos e paradigmas enraizados, incentivando uma visao
mais ampla e humanizada do processo avaliativo. De tal forma que os instrumentos
avaliativos devem ser reconhecidos como o ponto de partida para a qualificagcado das
praticas de ensino, servindo de base para a tomada de decisdes para a elaboragao
de um planejamento inclusivo.

Hoffmann (2001) defende que a avaliagao deve ser entendida como uma agao
mediadora entre o estudante e o conhecimento. Para ela, o principio fundamental da
avaliacdo € que ela esteja a servico da acao pedagdgica, 0 que exige uma postura
reflexiva e critica por parte do educador. Essa concepgao reforga a importancia de
uma avaliagdo que nao se limite a simples mensuracdo do conhecimento, mas que,
de fato, contribua para o processo de aprendizagem de todos os estudantes.

Nesta direcao, coordenadora pedagogica Ana Sullivan enfatiza a relevancia de
se repensar o paradigma tradicional de avaliagdo, conforme destaca em seu

depoimento:

Um udltimo ponto, mas hdo menos importante, a ser debatido e estudado nas
formagbes é o processo avaliativo. Digo isso ndo apenas pensando nas
pessoas com deficiéncia, mas considerando que a escola publica é um
espaco para todos. Se o professor adotar um paradigma tradicional de
avaliacdo, baseado exclusivamente em constatar os conteudos que o
aluno assimilou ou ndo, certamente o processo de ensino ndo esta
sendo inclusivo. Quando pensamos nas pessoas com deficiéncia
intelectual, essa questao torna-se ainda mais delicada, ja que elas podem
apresentar um ritmo de aprendizado mais lento em comparagcdo com as
demais pessoas da mesma turma. (Grifos da pesquisadora)

A fala da CP Ana Sullivan traz reflexdes relevantes sobre o papel do processo
avaliativo na escola publica e sua conexao com a inclusédo. Ao afirmar que a escola é
“lugar de todos”, ela destaca um principio central da Educacgéo Inclusiva. Contudo, ao
criticar o paradigma tradicional de avaliagao, que se limita a constatagao de conteudos
assimilados, aponta para a necessidade de uma abordagem mais ampla e
transformadora.

Essa abordagem exige identificar a diferenga entre o que o individuo consegue
fazer sozinho e o que consegue realizar com ajuda, caracterizando a zona de
desenvolvimento proximal, conforme proposto por Vygotsky. Sobre esse aspecto, a

CP Judith Heumann afirma:
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Durante o processo formativo, ao discutirmos casos de estudantes com
dificuldades para avancgar, costumo apresentar perguntas como: 'Sera que,
com intervengao, ele conseguiria avangar?' 'Vocé ja tentou deixa-lo tentar por
conta propria?' 'Ja considerou utilizar diferentes formas de apoio (visual,
verbal, fisica) para ajuda-lo a alcangar o préximo passo?' '‘Como podemos
ajustar o nivel de suporte para que ele consiga avancar de forma gradual?’
Acredito que essa estratégia também deve ser aplicada na aprendizagem de
criangas com deficiéncia intelectual (D), pois um passo importante para
transformar o processo avaliativo é auxiliar o professor a compreender
que a intervencgao esta diretamente relacionada aos resultados obtidos
durante o processo de aprendizagem. (Grifos da pesquisadora)

Os relatos das CPs demonstram que a resisténcia de alguns professores em
ressignificar o processo avaliativo € um desafio recorrente no contexto da incluséo
escolar. Para as coordenadoras pedagogicas, apoiar os professores na superagao
desse paradigma é uma tarefa continua e complexa, mas indispensavel para garantir
a inclusdo. Elas enfatizam que essa resisténcia esta relacionada as dificuldades em
adaptar praticas avaliativas tradicionais as demandas de uma sala de aula diversa,
especialmente no atendimento a estudantes com deficiéncia intelectual.

A partir das entrevistas, identificou-se que uma estratégia eficaz para reduzir
essa resisténcia é incorporar, nos momentos formativos, exemplos praticos de como
adaptar avaliagcbes para atender as necessidades dos estudantes com deficiéncia
intelectual. Entre as possibilidades, destacam-se o uso de multiplos formatos de
avaliacdo, como instrumentos visuais, praticos ou orais, que promovam a participagao
de todos os estudantes. Além disso, € fundamental discutir a flexibilizagao do tempo
para a realizagéo dessas atividades, garantindo que cada estudante tenha condigdes
adequadas para demonstrar seu aprendizado.

No quadro a seguir, sdo apresentados trechos dos Projetos Politicos
Pedagdgicos das quatro escolas nas quais atuam as coordenadoras pedagogicas
participantes desta pesquisa. Esses trechos ilustram como a avaliagao inclusiva é

abordada no contexto da formagao docente dessas unidades escolares.

QUADRO 4 - Formagao Docente para Processos Avaliativos Inclusivos

ESCOLAS TRECHOS DO PPP

CP Ana Sullivan [...] promover a formagao docente com base no
Curriculo da cidade, discutindo praticas
pedagogicas e o processo avaliativo sob a
perspectiva do desenvolvimento integral, da
inclusao e da equidade.
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Elaborar durante os horarios coletivos diretrizes
para propostas avaliativas destinadas ao
publico alvo da Educagdo Especial, visando
assegurar a inclusao de todos.

CP Dorina Nowill O professor de apoio a Educagdo Especial,
em parceria com a coordenagdo pedagdgica,
promovera formagbées sobre avaliagdo
inclusiva, com os seguintes objetivos: promover
a equidade, criar um ambiente educacional
mais acolhedor, apoiar o progresso continuo
dos alunos, incentivar um aprendizado mais
personalizado e remover barreiras que
possam dificultar a aprendizagem.

CP Helen Keller O Projeto Especial de Agéo intitulado: “Curriculo,
identidades e diversidade cultural:
reconhecendo-nos nas vivéncias pedagoégicas”
Abrange discussées sobre o processo
avaliativo, tendo em vista...

[...] promover a inclusdo de estudantes com
TGD, deficiéncia intelectual, alta habilidades e
superdotacao.

Estratégias: Criar oficinas de adaptagao
curricular, abrangendo a criagao de avaliagdes
adaptadas.

CP Judith Heumann Nao consta apontamento da insergao de
discussdes sobre avaliagdo inclusiva no
processo formativo.
Fonte: Elaborado pela pesquisadora com base nas entrevistas realizadas

Os Projetos Politico-Pedagdgicos analisados, com excegédo da escola onde a
Coordenadora Pedagdgica Judith Heumann atua, demonstram algum nivel de
preocupacao com processo avaliativo inclusivo, evidenciando uma convergéncia no
reconhecimento da importancia da formagao docente para a promocgao de praticas
avaliativas pautadas na equidade. Contudo, observa-se uma lacuna significativa:
nenhuma das escolas analisadas detalha, de forma especifica, os aspectos a serem
observados no processo avaliativo de estudantes com deficiéncia intelectual.

Essa auséncia de orientacdes claras pode dificultar a implementacao de
praticas avaliativas que considerem as singularidades desses estudantes,
comprometendo a efetividade das estratégias pedagdgicas e a equidade no processo
educativo. E fundamental que os Projetos Politico-Pedagdgicos contemplem diretrizes

que orientem os docentes sobre como adaptar instrumentos e critérios avaliativos,
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promovendo um ambiente de aprendizagem que valorize o potencial de cada

estudante e favoreca seu desenvolvimento integral.

4.2 CATEGORIA 2: Articulagao: Potencializagcdo de Recursos e Superagao de
Desafios na Inclusdao de Estudantes com Deficiéncia Intelectual

A andlise desta categoria tem como objetivo evidenciar as agdes de articulagao
realizadas pelo coordenador pedagdgico no cotidiano escolar, destacando como
essas acgdes contribuem para o processo de inclusdo de estudantes com deficiéncia
intelectual. O foco esta em potencializar os recursos humanos e materiais disponiveis,
além de buscar estratégias para enfrentar os desafios que surgem nesse contexto.

Inicialmente, é fundamental esclarecer que o processo de inclusdo de
estudantes com deficiéncia intelectual requer a atuacédo integrada de todos os
profissionais da unidade escolar. Nesse cenario, cabe ao coordenador pedagdgico
orientar e acompanhar o trabalho pedagdgico, garantindo que ele seja desenvolvido
de maneira articulada, com vistas ao pleno desenvolvimento dos estudantes.

Como apontam Menezes e Silva (2017, p. 136):

Cabe, assim, ao conjunto de profissionais que atuam nesse espaco, a tarefa
de levar esses alunos a participarem ativamente do meio escolar, de acordo
com as suas possibilidades, ndao dando enfoque somente a aquisicao da
leitura e da escrita, mas inserindo esse sujeito na pratica social e cultural, de
modo a garantir sua permanéncia e sucesso no ambiente educacional.

Nesse sentido, a inclusao vai além do acesso a escola, buscando promover a
participacao ativa dos estudantes na vida escolar e comunitaria. Essa perspectiva
amplia o olhar para as praticas pedagogicas, que devem considerar as
potencialidades e necessidades de cada aluno.

Por fim, é importante destacar que a articulacao de a¢des em prol da inclusao
de estudantes com deficiéncia intelectual impde desafios significativos para os
coordenadores pedagodgicos. Entre eles, estdo as dificuldades e limitagdes
decorrentes de fatores externos, como a falta de formagdo continuada dos
profissionais, a escassez de recursos materiais € a necessidade de maior suporte
institucional. Superar essas barreiras exige uma atuagao coletiva e reflexiva, pautada

no compromisso com a inclus&o e no respeito a diversidade.
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4.2.1 Elaboracdao e Acompanhamento do Plano Educacional Individualizado:

Estratégias para garantir o Acesso ao Curriculo Escolar

Uma escola que se propde a ser verdadeiramente inclusiva sabe da
necessidade, em algumas situagdes, de adotar estratégias personalizadas para
oferecer oportunidades de aprendizagem e desenvolvimento para todos. “A
equiparagao de oportunidades nao pressupde tratamento igual para todos, mas, sim,
tratamento diferenciado de acordo com as condi¢des de cada um, visando garantir os
mesmos direitos, as mesmas condi¢cdes de aprendizagem, desenvolvimento e acesso
a cultura”. (Prandini, 2019, p.56)

Nesse sentido, os dados da pesquisa indicam que as profissionais
entrevistadas consideram fundamental que o CP acompanhe a elaboragdo e o
desenvolvimento de um Plano Educacional Individualizado (PEIl). Esse
acompanhamento deve ocorrer de forma articulada entre os professores da sala
regular e o professor do atendimento educacional especializado, assim como, deve
estar em consonancia com o plano do AEE, e contar ainda com a participacado das
familias, com o objetivo de conhecer as especificidades do estudante e eliminar
barreiras que dificultem o acesso ao conhecimento.

Para assegurar que os estudantes com DI tenham acesso real ao curriculo,
noés, como CPs, precisamos articular a construcdo de um plano
educacional individualizado. Esse processo é fundamental para fomentar
uma parceria efetiva entre o professor da sala reqular e o professor do AEE.
Sem a elaboragdo de um PEI, corremos o risco de que esses estudantes
sejam limitados a atividades como colorir desenhos ou realizar tarefas
descontextualizadas, que ndo contribuem para seu desenvolvimento. Afinal,
quem néao sabe onde quer chegar aceita qualquer caminho, mas a Educag¢ao

Inclusiva exige dire¢céo e propésito claros. (Coordenadora Dorina Nowill —
Grifos da pesquisadora)

O Plano Educacional Individualizado € uma ferramenta pedagdgica que orienta
0 ensino ao atender as necessidades especificas de estudantes com deficiéncia. Ele
€ estruturado a partir do desempenho atual do aluno, incluindo metas anuais, servigos
complementares e adaptacdes ou modificagcdes necessarias, baseando-se em uma
avaliacao detalhada do desenvolvimento académico e funcional do educando. Com
isso, o PEI possibilita o progresso em areas fundamentais e registra os servigos e a
Educacao oferecidos, indo além do simples cumprimento de exigéncias legais. Assim,

constitui-se como um instrumento regulador que integra as demandas legais, 0s
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objetivos educacionais e as praticas cotidianas voltadas para a inclusao de estudantes
com deficiéncia. (Costa; Schmidt; Camargo, 2023, p.4)

Diante desses pressupostos, cabe ao coordenador pedagdégico desempenhar
um papel estratégico no processo de elaboragdo e acompanhamento do PEI. Como

relatado por uma das participantes da pesquisa:

Articular a elaboracédo do PEI junto com o PAEE é um desafio e tanto, mas é
super importante. Nesse processo, a gente, como CPs, tem o papel de
ajudar no didlogo com as familias para coletar informagoées,
acompanhar a construgdo do plano pelo PAEE junto com o professor da
sala regular e também compartilhar essas informagbes com o0s outros
profissionais da escola. Tudo isso é essencial para o desenvolvimento do
estudante com DI. No fim das contas, nossa missao é juntar as pessoas
e os recursos disponiveis para que o plano individualizado realmente
saia do papel e faca a diferenga. (Coordenadora Ana Sullivan — Grifos da
pesquisadora)

A coordenadora Ana Sullivan apresenta uma abordagem pratica e colaborativa
sobre o papel do CP na elaboracdo do Plano Educacional Individualizado destinado
aos estudantes com DI. No entanto, ela ndo aborda as dificuldades enfrentadas por
esse profissional para acompanhar o processo de implementagdo do PEI. Por outro
lado, os depoimentos das demais coordenadoras evidenciam que, apesar de
reconhecerem a importadncia de sua atuacdo, o excesso de tarefas diarias

compromete o acompanhamento continuo do PEI ao longo do ano letivo.

O PEI sistematiza o processo de ensino para o estudante, o que é
fundamental para garantir que haja um percurso claro a ser seguido para o
estudante com deficiéncia intelectual. Acho que nossa participagao nesse
processo é essencial, mas, sinceramente, na pratica, nem sempre
funciona como deveria. O excesso de tarefas do dia a dia, especialmente
as urgéncias, acaba me impedindo de acompanhar a execu¢ao dos
planos como eu gostaria. Na verdade, eu leio os planos no inicio do ano,
dou uma devolutiva para os professores e, depois, retomamos a conversa
durante o conselho de classe ou quando os professores da sala regular ou o
PAEE me pedem ajuda. (Coordenadora Pedagdgica — Dorina Nowill — Grifos
da pesquisadora)

Falta tempo para fazer tudo o que precisamos, entédo, acabo delegando
algumas tarefas para outros profissionais. Na pratica, quem acompanha
os planos individualizados é a professora do AEE. Sempre que possivel,
ela me da uma devolutiva sobre a evolugao dos estudantes com deficiéncia
intelectual, muitas vezes pedindo meu apoio para reforcar com os professores
algumas orientagbes que precisam ser seguidas na sala regular.
(Coordenadora Pedagogica Judith Heumann — Grifos da pesquisados)

Reconhecendo a importancia da agao articuladora do coordenador pedagogico

na elaboragdo e no acompanhamento do Plano Educacional Individualizado, como
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estratégia fundamental para garantir o acesso equitativo ao curriculo escolar para os
estudantes com deficiéncia, € imprescindivel que os coordenadores pedagdgicos
organizem momentos peridédicos dedicados a esse acompanhamento, considerando
que essa tarefa se caracteriza como uma atividade de IMPORTANCIA. Placco (2003,

p. 48), citando Gongalves, define as atividades de importancia como:

As atividades de importancia sdo aquelas previstas no projeto pedagdgico da
escola, tendo em vista atender as metas e finalidades a longo, médico e curto
prazo, para os projetos que visam mudar a situagédo presente. Decisbes e
agdes de importancia sdo comprometidas com mudancgas. Assim, em fungao
dos diagndsticos realizados pelos educadores da escola, as importancias sao
estabelecidas como agbes prioritarias para o atendimento as necessidades
pedagodgicas da escola, para a superagao de obstaculos que impedem o
avanco dos processos de ensino-aprendizagem e de formagéo da escola.

Nessa perspectiva, 0 acompanhamento do Plano Educacional Individualizado
revela-se uma atividade de grande importancia, pois desempenha um papel central
na transformacéo das praticas pedagogicas inclusivas. Sua relevancia é destacada
nos Projetos Politico-Pedagogicos analisados. Dois desses projetos incluiram, em
anexo, o plano de trabalho dos professores do atendimento educacional
especializado, nos quais estavam detalhados os objetivos do PEI. Um dos PPPs
disponibilizou um link para acesso aos PEls dos estudantes atendidos na Sala de
Recursos Multifuncionais, enquanto outro apenas mencionou o PEI na se¢céo dedicada
a concepcao de Educacao Especial na perspectiva inclusiva.

A partir da analise das informagdes constantes nos Projetos Politico-
Pedagadgicos, foi elaborado um diagrama que sintetiza os principais objetivos do Plano
Educativo Individualizado. Esse recurso visual tem como finalidade oferecer uma viséo
clara e estruturada dos elementos fundamentais que devem orientar a elaboracao,
implementacéo e acompanhamento do PEI. Dessa forma, o coordenador pode utilizar
o diagrama como uma ferramenta pratica para planejar formagdes, orientar os
professores e acompanhar a aplicagcdo das estratégias pedagdgicas inclusivas,
garantindo que o PEI atenda as necessidades especificas dos estudantes com

deficiéncia intelectual.

IMAGEM 3: Finalidades do Plano Educativo Individual presentes nos PPPs
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora com base na analise das informagdes

Por fim, convém ressaltar que as informagdes contidas no Plano Educativo
Individualizado constituem o ponto de partida para a flexibilizagdo curricular, pois
oferecem subsidios essenciais para adaptar o ensino as necessidades especificas de
cada estudante. A partir dessas informagdes, € possivel planejar intervengdes
pedagdgicas que assegurem 0 acesso ao curriculo, respeitando as singularidades e

potencializando as oportunidades de aprendizagem.

4.2.2 Flexibilizagao Curricular: Estratégias para propostas de ensino

equitativas

Nesta subcategoria, serdo analisadas as possibilidades de atuacdo do
coordenador pedagdgico como articulador no processo de flexibilizagao curricular para
estudantes com deficiéncia intelectual, tendo em vista seu papel de prover as
condi¢cdes pedagdgicas necessarias para o atendimento aos alunos com deficiéncia.

Garantir o acesso equitativo ao curriculo para todos os estudantes € uma tarefa
complexa e repleta de desafios para os profissionais das redes publicas de ensino em
todo o pais. Contudo, a concretizagcado dessa tarefa é essencial para a construcéo de
uma sociedade mais justa e inclusiva, na qual todos tenham a oportunidade de
aprender e se desenvolver plenamente.

Para iniciar, € importante retomar o conceito de curriculo. De acordo com
Libaneo (2013), o curriculo pode ser definido como um conjunto de experiéncias

escolares organizadas, planejadas e sistematizadas, que sdo oferecidas para os
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estudantes com a finalidade de promover seu desenvolvimento integral. Esse conceito
abrange nao apenas o ensino de conteudos académicos, mas também a formacgao de
valores, atitudes, habilidades e competéncias necessarias para a participacao ativa e
critica dos estudantes na sociedade.

O curriculo flexibilizado n&o € um curriculo diferente; nele, o professor propde
atividades que contemplem as especificidades do estudante. Essa abordagem visa a

inclusao de todos os alunos, promovendo igualdade de oportunidades na educagao:

A flexibilizagdo curricular compreende as modificagdes necessarias
realizadas em diversos elementos do curriculo basico para adequar as
diferentes situagdes, grupos e pessoas, ou seja, sdo estratégias de
planejamento e de atuagdo docente voltadas as necessidades de
aprendizagem de cada estudante, fundamentadas em uma série de critérios
para guiar a tomada de decisbées com respeito ao que se deve aprender, como
e quando e qual é a melhor forma de organizar o ensino para que todos sejam
beneficiados (Mercado; Fumes, 2017, p. 05).

Assim, entre as agdes de articulagdo do coordenador pedagogico no processo
de inclusdo de estudantes com deficiéncia intelectual, as coordenadoras pedagogicas
participantes da pesquisa destacaram a importancia da flexibilizagao curricular em

conjunto com o PAEE:

Acredito que a articulagdo da flexibilizagdo curricular é essencial. Sabe, eu
percebo que a maior dificuldade em relagao a inclusao dos estudantes
com DI esta nas barreiras atitudinais, na descrenca na capacidade de
aprender. Muitas vezes, os professores acabam focando na socializag&o, no
cuidado com o bem-estar, e, sem querer, até infantilizam esses estudantes,
o que faz com que a flexibilizagdo curricular ndo aconteca. E comum, no
ciclo de alfabetizacdo, ver atividades ludicas sendo oferecidas sem
nenhuma conexao com o contexto de aprendizagem dos demais
estudantes. E triste. Mas ndo culpo os professores. Essa postura é resultado
de uma estrutura social; o capacitismo, assim como o racismo, é estrutural.
(Coordenadora Pedagdgica Ana Sullivan — Grifos da pesquisadora)

Um dos maiores desafios que encontro é a dificuldade de convencer os
docentes em relagcdo a necessidade de flexibilizagdo -curricular,
adaptando atividades de acordo com o curriculo que esta desenvolvendo com
demais estudantes. Muitos professores séo resistentes, alegam falta de
conhecimento para realizar as adaptagées, ou ainda, alegam que o
estudante ndo tem condicbes de receber as mesmas informagcbes que o
restante da turma. (Coordenadora Pedagdgica Judith Heumann — Grifos da
pesquisadora)

Ambos os depoimentos destacam as dificuldades que os coordenadores
pedagogicos enfrentam na articulagdo da flexibilizagao curricular. Entre elas, esta a

resisténcia dos docentes, que pode ser decorrente da falta de conhecimentos
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especificos ou da descrencga na capacidade de aprendizagem dos estudantes com DI.
Além disso, a andlise das demais entrevistas permitiu inferir que essa resisténcia
também pode ser atribuida a sobrecarga de trabalho dos professores, causada por

salas lotadas e pelo excesso de tarefas a serem realizadas.

Um dia, entrei em uma turma do 3° ano que tem uma menininha com
sindrome de Down. Notei que ela estava rabiscando uma folha e,
inicialmente, achei que fosse algo pontual. Mas, conforme fui observando nas
vezes seguintes em que visitei a sala, percebi que ela estava sempre ociosa.
Resolvi conversar com a professora, que me explicou que, tanto ela
quanto a estagidria da turma, nao conseguiam dar atencdo para a
menina. A sala é muito agitada e exige constantemente o acompanhamento
delas. Desde entao, eu e o professor da sala de recursos estamos
trabalhando em parceria orientando e auxiliando a professora.
(Coordenadora Pedagoégica Dorina Nowill — Grifos da pesquisadora)

Diante dessas circunstancias, as coordenadoras pedagdgicas afirmam que a
tarefa de auxiliar na flexibilizagdo curricular é responsabilidade do professor de
atendimento educacional especializado (PAEE). No entanto, devido as dificuldades do
contexto, a parceria da coordenacéo pedagodgica torna-se indispensavel para que a
flexibilizagao curricular seja implementada de forma efetiva.

Além disso, a analise das informagdes permitiu inferir que a atuacdo do
coordenador pedagogico € imprescindivel nessa situagdo, pois a flexibilizagdo
curricular exige mais do que conhecimentos especificos sobre a Educagao Especial.
Ela demanda um profundo conhecimento sobre o trabalho de cada docente, as
dindmicas das turmas e o curriculo da cidade de Sao Paulo' em todos os

componentes curriculares.

4.2.3 Ensino Colaborativo e o fortalecimento do trabalho coletivo

Nesta subcategoria, discutiremos o ensino colaborativo, enfatizando o papel do
coordenador pedagogico na articulagéo e promogao do dialogo entre o professor do
atendimento educacional especializado e os docentes da classe comum. O objetivo é

destacar as estratégias utilizadas pelos CPs para fortalecer essa parceria,

20 Curriculo da Cidade de Sdo Paulo é um documento oficial que orienta o trabalho pedagogico nas
escolas da Rede Municipal de Ensino de Sao Paulo Ele foi elaborado com base na Base Nacional
Comum Curricular.
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promovendo praticas pedagdgicas inclusivas e um trabalho integrado que responda
as necessidades dos estudantes com deficiéncia intelectual. Dessa forma, é
importante ressaltar que “o ensino colaborativo é fundamentado na abordagem social
da deficiéncia, ou seja, parte do principio de que a escola deve ser adaptada para
atender aos estudantes, e ndo o contrario” (Capellini; Zerbato, 2019).

Cabe, ainda, elucidar que o ensino colaborativo, também denominado
coensino, prevé que o planejamento, a regéncia da classe e a avaliagao do processo
de ensino sejam desenvolvidos de maneira conjunta. Nesse modelo, o professor do
AEE precisa dominar estratégias que favoregam a comunicagéo e reduzam possiveis
dificuldades cognitivas dos estudantes com DI. Ja o professor da sala regular deve
confiar na capacidade de aprendizagem de todos os estudantes, colaborando com o
PAEE na implementagao das agdes previstas. Dessa forma, é possivel assegurar que
todos os estudantes tenham acesso ao mesmo curriculo, ainda que com adaptacgdes
especificas, quando necessario. Como bem pontua a coordenadora pedagdgica Ana

Sullivan:

Eu considero imprescindivel que o coordenador pedagégico acompanhe e
articule o trabalho realizado pelo professor do atendimento educacional
especializado, em parceria com o professor da sala comum, para
promover a inclusdo dos estudantes com DI, possibilitando a realizagao
de adaptagbes especificas, quando conveniente. O ideal seria que isso
ocorresse por meio do ensino colaborativo, embora nem sempre seja
possivel. O mais importante é que todo o processo de ensino do estudante
com DI seja planejado de forma coletiva, envolvendo todos os profissionais
que o atendem. Caso contrdario, ndo garantimos a inclusdo desse
estudante; ele estara apenas integrado ao espacgo escolar, sem participar
efetivamente das aprendizagens e das interagbes que a escola deve
proporcionar. (Coordenadora Pedagégica Ana Sullivan — Grifos da
pesquisadora)

Corroborando essa perspectiva, Giraldi e Capellini (2015) destacam a
importancia de refletir sobre os aspectos que precisam ser aprimorados no ensino
colaborativo, considerando as demandas do contexto. Essa reflexao € essencial para
subsidiar a construgao de planos que contemplem o monitoramento das etapas do
trabalho, envolvendo os parceiros do ensino colaborativo. Tal abordagem visa nao
apenas a satisfacdo no trabalho em conjunto, mas também a eficacia no

desenvolvimento das ag¢des planejadas, conforme ilustrado na imagem a seguir.

IMAGEM 3: Colaboragao e coensino
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A imagem destaca elementos essenciais para o ensino colaborativo, com a
troca de experiéncias posicionada como aspecto central. Os conceitos apresentados
reforcam que essa abordagem demanda o fortalecimento do trabalho coletivo e a
partilha de responsabilidades, ressaltando, mais uma vez, a importancia da fungao
articuladora do coordenador pedagdgico.

No que diz respeito a essa abordagem de ensino, as coordenadoras
pedagogicas entrevistadas enfatizaram que essa pratica constitui uma das
modalidades de atendimento educacional especializado, previstas na RME-SP, e tem
se afirmado como uma tendéncia crescente. Essa diretriz esta alinhada a Portaria n°®
8.764, de 23 de dezembro de 2016, que estabelece:

§ 1° - No AEE Colaborativo previsto no inciso | deste artigo, o trabalho a ser
realizado devera considerar o fortalecimento da atuagédo dos professores do
AEE em parceria com os Coordenadores Pedagodgicos, junto aos
professores regentes das classes comuns, com apoio ao planejamento,
acompanhamento e avaliagcdo das estratégias para a eliminagao de
barreiras e acesso ao curriculo; (Sdo Paulo, 2016 — Grifos da
pesquisadora)

Nesse contexto, as coordenadoras pedagogicas participantes destacam que os
professores responsaveis pelo AEE tém recorrido a elas para sensibilizar os docentes
das salas regulares em relagao aos beneficios do ensino colaborativo, especialmente

para estudantes com deficiéncia intelectual. Além disso, os PAEEs tém solicitado
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apoio no planejamento de intervencdes pedagdgicas que promovam a superagao de

barreiras a aprendizagem e a participacao desses estudantes.

[...] a articulagdo da parceria entre o professor da sala comum e o professor
da SRM. Com frequéncia, o PAEE pede minha ajuda em relagao ao
ensino colaborativo. Os professores da sala regular nem sempre se sentem
a vontade com a presencga deles na sala. Ai entra meu trabalho: converso
com os professores, tentando mostrar as vantagens para todos os
envolvidos, inclusive para o professor da sala regular, que tera a
oportunidade de tirar duvidas diretamente com um especialista.
(Coordenadora Pedagoégica Dorina Nowill — Grifos da pesquisadora)

A aprendizagem do estudante com deficiéncia intelectual é uma grande
preocupagdo para as professoras da sala regular. Quando elas me
procuram pedindo ajuda com estudantes com DI, sempre sugiro para
conversarmos com o PAEE para verificar a possibilidade de
implementar o ensino colaborativo. Acredito que essa modalidade pode
ajudar muito os estudantes com deficiéncia intelectual, pois o especialista
estara acompanhando o estudante no contexto da turma, junto aos demais
colegas. Isso também pode ampliar o olhar do professor sobre as
possibilidades de intervengao para apoiar essa crianga. (Coordenadora
Pedagdgica Judith Heumann — Grifos da pesquisadora)

O ensino colaborativo, segundo Capellini (2004), apresenta beneficios
significativos para estudantes, professoras e familias. Para os estudantes, promove
melhor desempenho académico, mesmo que em niveis distintos, e favorece a
socializacao. Para as professoras, aprimora o desempenho profissional por meio da
troca de experiéncias, embora envolva desafios. Ja as familias sentem maior
seguranga com a presenga de dois professores na sala, percebendo melhorias na
participacao escolar dos filhos.

Esses apontamentos demonstram que o ensino colaborativo pode, de fato,
favorecer a aprendizagem de estudantes com deficiéncia intelectual, justificando a
relevancia da atuagdo dos coordenadores pedagdgicos nesse processo de

implementagao dessa abordagem.

Os estudantes com deficiéncia intelectual que apresentam maior
comprometimento cognitivo necessitam de um atendimento
individualizado, algo que nem sempre é vidvel em uma sala com 32
estudantes. No entanto, quando o PAEE esta presente na sala regular,
esse é o momento ideal para que essas intervengées ocorram. Por isso,
tenho aproveitado os horarios coletivos para falar sobre o ensino
colaborativo e sua importancia nesse contexto. (Coordenadora Pedagogica
Helen Keller — Grifos da pesquisadora)

Recentemente, convidei a professora do atendimento educacional
especializado de uma escola préxima, que ja trabalha ha mais tempo
com essa abordagem, para compartilhar suas experiéncias. Ela
conversou com a nossa equipe sobre como tem implementado o ensino
colaborativo na unidade escolar onde atua. Como estamos comegando a
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adotar essa modalidade de atendimento, achei que seria motivador ouvir um
relato de sucesso. (Coordenadora pedagogica Judith Heumann — Grifos da
pesquisadora)

Embora todas as coordenadoras pedagodgicas entrevistadas tenham ressaltado
0s aspectos positivos do ensino colaborativo, elas também apontaram desafios
significativos para a implementacédo da abordagem. Entre os principais, destacam-se:
a dificuldade em conciliar os horarios dos professores para o planejamento conjunto;
a descrenga, por parte de alguns professores da sala regular, em sua propria
capacidade de atuar com estudantes com deficiéncia intelectual; e a falta de
familiaridade do professor de atendimento educacional especializado com o curriculo.
Além disso, o coordenador pedagdgico enfrenta dificuldades para administrar o tempo

necessario ao acompanhamento e apoio na implementacao dessa modalidade.

Mais uma vez, a falta de tempo acaba dificultando o acompanhamento de
algo que considero extremamente importante: o ensino colaborativo.
Nesse modelo, todos tém muito a aprender, inclusive nés, coordenadores
pedagogicos. (Coordenadora Pedagoégica Ana Sullivan - Grifos da
pesquisadora)

A implementacdo do ensino colaborativo enfrenta diversos desafios, tanto
para os professores do atendimento educacional especializado quanto para
a gestao escolar, especialmente para a coordenagéo, que esta na linha de
frente. Muitas vezes, o professor do ensino comum pode precisar de
mais suporte do que o que esta disponivel. Também é comum que ele ou
ela ndo compreenda completamente a proposta do ensino colaborativo, o que
pode levar a uma sensacgéao de que esse modelo esta sendo imposto de forma
arbitraria. Além disso, as relagées interpessoais, em algumas situagoes,
podem dificultar o trabalho em parceria, e é nesse momento que o
coordenador pedagdgico precisa atuar como mediador dessas relagées.
(Coordenadora Pedagdgica Dorina Nowill — Grifos da pesquisadora)

Ao serem questionadas sobre as possiveis estratégias para enfrentar os
desafios encontrados durante a implementagcdo do ensino colaborativo, as CPs
destacaram trés pontos principais: fortalecer a colaboracdo entre os docentes em
diferentes contextos; abordar a tematica do ensino colaborativo de forma transversal
durante os momentos formativos; e elaborar coletivamente as diretrizes para a

implementagao desse modelo de ensino.

Na minha unidade escolar, verificamos que os estudantes faltavam bastante
as aulas na sala de recursos multifuncionais, especialmente quando o
atendimento acontecia no contraturno. Durante uma formagdo para
coordenadores pedagoégicos, conheci o conceito de ensino colaborativo e
vi ali uma possibilidade de mudan¢a. Compartilhei a ideia com os
professores, que demonstraram interesse.



103

Nos hordrios coletivos, discutimos o tema e, juntos, comeg¢amos a
construir diretrizes para implementar o ensino colaborativo na escola.
Hoje, setenta por cento dos estudantes atendidos no AEE inseridos nesse
modelo. A parceria entre mim e o professor do AEE foi essencial para articular
e consolidar esse processo. (Coordenadora pedagdgica Dorina Nowill —
Grifos da pesquisadora)

Sempre que posso, durante os hordrios coletivos, falo sobre o ensino
colaborativo e os beneficios desse modelo para todos. Os professores da
sala comum ainda apresentam um pouco de resisténcia, mas o meu papel é
esse de pouco a pouco ir vencendo a resisténcia por meio da
conscientizagao, da reflexdo, do dialogo critico, nesse sentido a

formacdo continuada é nosso espag¢o de mudanga. (Coordenadora
pedagodgica Ana Sullivan — Grifos da pesquisadora)

Por fim, as coordenadoras pedagdgicas entrevistadas destacaram que a
implementacdo e o bom funcionamento do ensino colaborativo podem contribuir
significativamente para reduzir a sobrecarga de trabalho dos CPs. Elas observaram
que muitas duvidas e encaminhamentos relacionados a inclusdo do publico-alvo da
Educacdao Especial poderiam ser resolvidos pelo professor do atendimento

educacional especializado:

Eu acredito que investir na implementagao do coensino pode otimizar muito
o trabalho do coordenador pedagdégico na inclusdo de estudantes com
deficiéncia. Quando o professor do atendimento educacional
especializado se aproxima dos professores da sala regular, ele orienta,
identifica problemas e intervém diretamente. Dessa forma, parte das
demandas que antes chegavam ao coordenador pedagdgico ja sao
solucionadas no proprio contexto da sala de aula. (Coordenadora pedagégica
Helen Keller — Grifos da pesquisadora)

Em suma, as analises indicam que, embora as coordenadoras pedagdgicas
reconhegam a importancia de sua atuagao na articulagao do ensino colaborativo para
promover a aprendizagem dos estudantes com deficiéncia intelectual, elas admitem
que essa atuacgao nao tem ocorrido de forma ideal, devido ao excesso de demandas

que precisam ser atendidas.

4.2.4 Articulagdao e Parceria com as Familias: Engajamento no Processo de

Inclusao de Estudantes com Deficiéncia Intelectual

A analise das informacdes construidas aponta que a atuacédo do coordenador
pedagogico desempenha um papel substancial no fortalecimento da parceria entre a

familia e a escola. Essa colaboracao é essencial para o éxito no processo de inclusao
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de estudantes com deficiéncia intelectual. Conforme destacado por Dessen e Polonia
(2007), uma relagao solida e bem fundamentada entre os pais e a escola é crucial
para o sucesso da inclusao, pois ambas as partes compartilham os mesmos objetivos
e alinham esfor¢gos em beneficio do estudante.

Nessas circunstancias, o coordenador pedagdgico torna-se mediador,
promovendo dialogos, acolhendo e orientando as familias sobre aspectos
relacionados a aprendizagem e ao desenvolvimento dos estudantes. Essa mediagao

é indispensavel, como destacou a coordenadora pedagogica Ana Sullivan:

Acredito que o coordenador pedagodgico tem diversas possibilidades de
atuagdo para potencializar o aprendizado dos estudantes com deficiéncia
intelectual. No entanto, uma parceria efetiva com as familias faz toda a
diferenca. E fundamental que elas confiem no trabalho da escola e
caminhem na mesma diregao, alinhando esfor¢os na educagao dessas
criancgas. (Grifos da pesquisadora)

O alinhamento de esforcos entre familia e escola possibilita criar condicdes
favoraveis a inclusdo. Silva e Mendes (2008, apud Lazzaretti; Freitas, 2016) reforga
essa perspectiva ao afirmar que a colaboragao entre esses dois agentes "permite que
a familia permanega mais informada sobre a deficiéncia, seus direitos e
responsabilidades, enquanto os profissionais passam a compreender melhor a histéria
de vida, as necessidades da crianga e de sua familia." Assim, a mediagdo promovida
pelo coordenador pedagdgico fortalece os vinculos entre os envolvidos, criando uma
base sélida para o desenvolvimento e a inclusdo dos estudantes.

Uma das perspectivas da mediagédo do CP é garantir que a familia compreenda
a fungao da escola no processo de inclusdo e as possibilidades de aprendizagem do
estudante com deficiéncia intelectual. Nesse sentido, a coordenadora pedagdgica

Judith Heumann compartilhou uma experiéncia significativa:

Olha, é super comum que as familias fiquem com duvidas, medos ou até
expectativas meio fora da realidade. E sabe o que ajuda muito? Aqueles
encontros formativos e as conversas mais préximas, olho no olho. E
nesse momento que a gente entra como mediador, explicando como
funciona o curriculo, as adaptacdées pedagdgicas e os recursos que
podem ajudar. Quando os pais entendem melhor esses processos, eles
acabam se envolvendo mais na aprendizagem dos filhos. E isso faz toda a
diferenga! (Grifos da pesquisadora)

A fala da CP Judith Heumann ressalta a viabilidade de realizar encontros

formativos e de promover um didlogo proximo entre escola e familia, criando um
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ambiente de confianca e cooperacdo. Essa perspectiva é reforcada por Silva e
Mendes (2008), que destacam: “A escola precisa estabelecer um vinculo amigavel
com a familia, ganhando a confian¢ga da mesma”.

Nessa direcao, outro aspecto relevante é o apoio emocional as familias. Muitas
delas enfrentam dificuldades para aceitar o diagnostico de deficiéncia intelectual.
Diante disso, o coordenador pedagdgico pode articular momentos de acolhimento,
como rodas de conversa ou palestras com especialistas, criando um espago para que
as familias compartiihem suas experiéncias, troquem ideias e se sintam mais

fortalecidas.

Como coordenadora pedagdgica, percebo que muitas familias enfrentam
desafios emocionais significativos ao lidar com o diagnéstico de
deficiéncia intelectual de seus filhos. Um dos momentos mais marcantes
para mim foi organizar uma roda de conversa com as familias. Inicialmente,
elas chegaram muito apreensivas, algumas até em siléncio, mas, & medida
que compartilhavam suas historias e ouviam umas as outras, algo mudou.
Criamos um espaco de acolhimento onde puderam falar sobre suas
angustias, trocar ideias e ouvir especialistas que trouxeram
informacgées valiosas. Ver as familias sairem dali mais confiantes de que as
criangas com DI também podem aprender foi gratificante. Essas agbes ndo
apenas fortalecem os lagos entre a escola e as familias, mas também ajudam
a construir uma rede de apoio essencial para que todos se sintam mais
preparados e esperangosos diante dos desafios. (Coordenadora
Pedagdgica Hellen Keller — Grifos da pesquisadora.)

Ao destacar o impacto positivo desse momento, como a transformagao das
familias de apreensivas para confiantes, o relato evidencia como acdes intencionais
de acolhimento podem modificar percepgdes e estimular tanto a esperanga quanto o
engajamento das familias no processo educativo. Além disso, a presenga de
especialistas nesses encontros agrega conhecimento, auxiliando as familias a
compreenderem melhor o potencial de desenvolvimento de seus filhos.

Essa pratica evidencia o papel do coordenador pedagdgico como mediador e
articulador de agdes que envolvem toda a comunidade escolar. Criar uma rede de
apoio fortalece ndao apenas as familias, mas também a equipe escolar, promovendo
um ambiente mais colaborativo e preparado para os desafios da inclusdo. Nesse

sentido, Orsolon (2002, p. 182) destaca que:

O trabalho de parceria com a familia constroi-se com e no coletivo da escola
mediante a articulacéo de diferentes atores da organizagdo, na complexidade
e na dinamicidade das relagdes, nos espacgos previstos pela organizagao, e
nos espacos reivindicados. E um trabalho intencional da coordenacao, que
precisa ser planejado, discutido com a equipe docente e ndo docente e
compartilhado com as familias. Insere-se no Projeto Politico-Pedagdgico da
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Escola e, nesse sentido, é vivenciado, construido e reconstruido a todo
momento, junto com o processo educacional.

A partir da leitura analitica das entrevistas, foi possivel inferir que essa
articulagdo seja eficaz, a escuta ativa torna-se uma competéncia essencial. O
coordenador pedagdgico deve estar atento as demandas das familias, respeitando
suas singularidades e promovendo um ambiente de dialogo aberto. Essa postura
fortalece o vinculo entre escola e familia, estimulando uma participagdo mais ativa no
desenvolvimento do estudante.

Além disso, é fundamental que o coordenador incentive os professores a
manterem uma comunicagao continua com as familias, compartilhando avangos e
desafios de forma clara e objetiva. Essa interagao regular favorece o alinhamento de
expectativas e estratégias, garantindo maior coeréncia nas agbes pedagdgicas.

Em sintese, 0 acompanhamento das familias de estudantes com deficiéncia
intelectual pelo coordenador pedagogico exige sensibilidade, conhecimento e uma
postura proativa. Ao estabelecer uma relacdo de parceria e apoio, o coordenador
contribui para a construgcdo de uma rede de suporte que beneficia diretamente o
estudante, promovendo sua inclusao e fortalecendo seu desenvolvimento no ambiente
escolar.

4.2.5 Articulagado com a Rede de Apoio e Acompanhamento Multidisciplinar:

Um Olhar para o Desenvolvimento Integral dos estudantes com DI

A inclusdo de estudantes com deficiéncia intelectual no ambiente escolar exige
uma abordagem que ultrapasse as fronteiras da sala de aula. Para garantir o
desenvolvimento integral desses estudantes, € imprescindivel a articulagdo com uma
rede de apoio e acompanhamento multidisciplinar. Essa perspectiva esta alinhada a
concepgdao de Educagdo Integral — entendida como aquela que promove o
desenvolvimento dos estudantes em todas as suas dimensdes (intelectual, fisica,
social, emocional e cultural) como parte indissociavel do processo de aprendizagem
ao longo da vida e sua formagao como sujeitos de direitos e deveres, comprometida
com o exercicio da cidadania (S&o Paulo, 2021).

Essa rede, composta por profissionais de diferentes areas, como psicologia,
fonoaudiologia, terapia ocupacional, assisténcia social e saude, possibilita uma visao
ampliada das necessidades e potencialidades dos estudantes. Sobre esse aspecto, a

CP Ana Sullivan discorre:
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E comum que os estudantes com deficiéncia precisem de algum
acompanhamento de profissionais da drea da saude. Este ano,
recebemos no primeiro ano uma menina com deficiéncia intelectual
moderada que tinha bastante dificuldade de comunicagédo. Orientamos a
familia a procurar uma fonoaudiéloga, mas a mée nos contou que estava
enfrentando dificuldades para acessar esse servigco. O PAEE encontrou uma
faculdade que oferecia esse atendimento de forma gratuita, ajudamos a
mae, e agora a crianca esta sendo acompanhada por uma
fonoaudidéloga. Ja consequimos perceber uma melhora significativa na fala
dela, possibilitando mais interacdo com os colegas e melhoria na
aprendizagem. (Grifos da pesquisadora)

Esse depoimento ilustra bem a importancia da articulacdo entre o CP e o
Professor do atendimento educacional especializado na constru¢do de uma rede de
apoio para os estudantes com deficiéncia. A situagdo demonstra como a atuacgao
conjunta pode ir além do ambiente escolar, contribuindo para o acesso a servigos
essenciais que impactam diretamente no desenvolvimento da crianca. O acesso ao
acompanhamento fonoaudioldgico, por exemplo, n&o apenas possibilitou avangos na
comunicagao da estudante, como também fortaleceu seus vinculos sociais e seu
engajamento nas atividades pedagogicas.

Além disso, essa experiéncia revela a necessidade de sensibilidade
institucional e de escuta ativa as familias, considerando que muitas delas enfrentam
barreiras socioeconémicas e burocraticas que dificultam o acesso a servigos
especializados. Nesse sentido, o papel da escola, por meio de seus profissionais, é
também o de mediadora entre as demandas das familias e os recursos disponiveis na

comunidade. Conforme enfatiza a coordenadora pedagodgica Judith Heumann:

Nés temos um estudante com deficiéncia intelectual, que apresenta
dificuldades para enxergar. O PAEE percebeu que o menino forgava bastante
a vista ao realizar atividades de escrita. Chamamos a mae, que, num primeiro
momento, foi resistente em aceitar a situagdo — disse que era "mania" do
menino forgar os olhos. Diante disso, o PAEE me relatou o ocorrido. Entrei
em contato com a UBS e expliquei o caso. A equipe da saude fez uma
intervencdo: a mée levou a crianca ao pediatra e, em seguida, ao
oftalmologista. Agora ele estd usando éculos e ja avangou bastante na
aquisicao da escrita. Por outro, lado temos casos que nao conseguem
ou buscam esse acesso a saude e o desenvolvimento do estudante fica
prejudicado. (Grifos da pesquisadora)

O depoimento de Judith Heumann destaca a relevancia da atuacdo do
coordenador pedagogico, que, ao estabelecer dialogo com a Unidade Basica de

Saude, desempenhou um papel fundamental para garantir que o estudante tivesse as
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condi¢cbes necessarias para o pleno acesso a aprendizagem e ao curriculo. Embora
essa acao nao seja diretamente pedagdgica, ela exerce impacto significativo no
desenvolvimento da aprendizagem, além disso, evidencia a complexidade da atuagao
do CP no cotidiano escolar.

Como afirmam Placco e Souza (2006, p. 17), o coordenador pedagdgico é
chamado a atuar como articulador do projeto pedagdgico, formador de professores e
mediador dos processos educativos, o que exige dele um olhar sensivel e
multifacetado diante das diferentes demandas da escola.

Diante dos exemplos apresentados, evidencia-se que a articulagcdo com a rede
de apoio e acompanhamento multidisciplinar € fundamental para promover o
desenvolvimento integral dos estudantes com deficiéncia intelectual. Essa atuacgao
intersetorial amplia as possibilidades de aprendizagem ao considerar as multiplas
dimensdes do desenvolvimento humano e reconhecer que o direito a Educagao de
qualidade depende também do acesso a servigcos de saude, assisténcia social e apoio
especializado. Cabe ao coordenador pedagdgico em parceria com o PAEE e os
demais membros da equipe gestora, assumir um papel ativo na articulagéo entre
familia, professores e servigos da comunidade, construindo redes de cuidado que
assegurem nao apenas a permanéncia, mas a efetiva participacao dos estudantes no

processo educativo.

4.3 CATEGORIA 3 - Transformagao: Criacdo de uma Comunidade Inclusiva e

Enfrentamento ao Capacitismo

O compromisso com a Educagao Inclusiva exige agdes voltadas para o
rompimento de praticas excludentes ainda presentes no espacgo escolar, demandando
a revisao de paradigmas que perpetuam a exclusdo. Nesse sentido, esta categoria de
analise destaca a fung¢ao transformadora do coordenador pedagogico na construgao
de uma comunidade inclusiva e no enfrentamento ao capacitismo, tendo em vista a
garantia da participacao plena de todos, em especial, dos estudantes com deficiéncia
intelectual.

De acordo com Almeida e Placco (2009, p. 39), o coordenador pedagdgico, em
sua funcado transformadora, tem a responsabilidade de se comprometer com o
questionamento continuo, auxiliando os professores na reflexao critica sobre suas

praticas. Isso implica questionar quais a¢des no cotidiano escolar sdo essenciais para
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desconstruir o olhar capacitista direcionado aos estudantes com deficiéncia
intelectual, buscando, de forma colaborativa, alternativas para eliminar tais praticas.
Além disso, em sua fungdo transformadora, o coordenador pedagdgico, em
parceria com os demais integrantes da equipe gestora, tem o compromisso de
promover a integragao de toda a comunidade escolar, orientando-a na construgéo de
um ambiente inclusivo. Nesse contexto, cabe a comunidade escolar estabelecer
diretrizes para a inclusdo de pessoas com deficiéncia, considerando a realidade da
unidade educacional, o territério em que esta inserida e em consonancia com as
politicas publicas e o Projeto Politico-Pedagdgico da instituicdo. Tais diretrizes devem
ser de conhecimento de todos e subsidiar a elaboragao de projetos voltados para o

combate de praticas capacitistas.

4.3.1 Projeto Politico-Pedagégico e a Construgao de uma Comunidade

Inclusiva

O sucesso de um projeto educacional inclusivo depende do engajamento de
todos os membros da comunidade escolar, que devem compartilhar responsabilidades
e assumir o compromisso de valorizar a diversidade e combater todas as formas de
discriminacao. Para tanto, é imprescindivel que o CP, em parceria com os demais
membros da equipe gestora, se dedique ao fortalecimento de uma comunidade
inclusiva, conscientizando cada individuo sobre o papel que deve desempenhar nesse
processo. A construcdo de uma comunidade educacional inclusiva, segundo
Stainback (1999), envolve a comunicacgéao clara e intencional da filosofia da escola,
gue deve se basear em principios de justigca e imparcialidade.

Nesta direcdo, as informacbdes construidas na pesquisa indicam que a
consolidacdo de uma comunidade inclusiva esta diretamente relacionada a forma
como o Projeto Politico-Pedagoégico é elaborado e implementado. Observa-se que,
quando o PPP é construido de forma participativa, envolvendo os atores da
comunidade escolar, ha um maior comprometimento com praticas pedagogicas que
promovem a equidade e a valorizacado das diferencas.

[...] pensando na incluséo de estudantes com deficiéncia intelectual, essa
transformagdo s6 acontece de verdade quando todos os membros da

comunidade escolar entendem claramente quais agées sdo necessarias
para que esses estudantes participem de forma plena.
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E, para que isso acontega, a parceria com a direcdo da escola é
fundamental. Precisamos contar com esse apoio para criar espagcos de
discussdo, promover formagdes para toda a comunidade e elaborar
diretrizes inclusivas que facam sentido para a nossa realidade,
considerando as barreiras que existem na escola. Nesse sentido, a
elaboragao, a publicizagdo e a divulgacdo do Projeto Politico-
Pedagégico sao fundamentais para fortalecer esse processo.
(Coordenadora pedagdgica Helen Keller — Grifos da pesquisadora)

A nossa atuagado enquanto agente de transformagao esta no envolvimento
de toda a comunidade escolar em projetos inclusivos. Todos precisam
reconhecer seus direitos e deveres na constru¢cdo de uma sociedade
inclusiva. Por isso, eu acredito que os CP precisam propor a elaboragdo de
atividades que envolvam todos no acolhimento aos estudantes com
deficiéncia e no combate as praticas discriminatorias que enfrentam na escola
e na sociedade. E essas agoes devem constar no PPP, tornando-se parte
da identidade da escola. (Coordenadora pedagoégica Dorina Nowill)

Embora nés, coordenadores pedagogicos, tenhamos um papel importante na
transformagao das praticas inclusivas, sozinhos, nossa atuagao fica
limitada. Precisamos do apoio da dire¢do, dos pais, dos professores e
de todos os demais funcionarios. Quando pensamos nessa transformacgao,
especialmente no processo de inclusdo de estudantes com deficiéncia
intelectual, é fundamental conscientizar toda a comunidade escolar
sobre o potencial de aprendizagem que esses estudantes tém e sobre a
importéncia de ouvi-los.

Se isso ndo acontecer, a tia da cozinha continuara tratando o estudante com
DI do 7° ano da mesma forma que trata o do 1° ano. Para mudar essa
realidade, é preciso mais do que boa vontade — é necessario informagéo e
conhecimento. Por isso, a importancia de criar uma comunidade inclusiva,
onde todos aprendem uns com os outros. As diretrizes para o trabalho
com incluséo precisam ser conhecidas por todos, inclusive pelas educadoras

da cozinha e da limpeza. (Coordenadora Pedagodgica Judith Heumann —
Grifos da pesquisadora)

Assim, o Projeto Politico-Pedagdgico configura-se como um elemento central
na promog¢ao de uma Educagdo Inclusiva, ao incorporar as vozes de diferentes
segmentos da comunidade escolar e articular principios, metas e estratégias que
assegurem o direito de todos a uma Educacédo de qualidade. Esse documento,
segundo Veiga (2003, p. 9), “exige profunda reflexdo sobre as finalidades da escola,
assim como a explicitagao de seu papel social e a clara definigdo de caminhos, formas
operacionais e ag¢des a serem empreendidas por todos os envolvidos no processo
educativo.”

Nessas circunstancias, destaca-se a atuagdo do coordenador pedagogico
como um dos principais agentes na concretizagcao das diretrizes do PPP. O Decreto
Municipal n° 54.453/2013, em seu artigo 11, atribui a esse profissional da Rede
Municipal de Ensino de Sdo Paulo a responsabilidade de “coordenar a elaboracgao,

implementacéo e avaliagdo do Projeto Politico-Pedagdgico da unidade educacional,
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visando a melhoria da qualidade do ensino, em consonancia com as diretrizes
educacionais do municipio.” (Sao Paulo,2013)

Logo, ao coordenar a elaboragdo e a implementagdo do Projeto Politico-
Pedagadgico, no contexto do fortalecimento das praticas inclusivas e da construgéo de
uma comunidade escolar inclusiva, o coordenador pedagodgico deve considerar o
diagnostico, ou seja, o ponto em que a escola se encontra, bem como as metas e
objetivos que se pretende alcancar, definindo claramente onde almeja chegar. Deve,
ainda, contemplar a dimensao politica, que envolve os principios e concepg¢des que
norteiam a pratica, e a dimensao pedagogica, especificando o que sera feito, como
sera feito, com qual finalidade, para quem e em parceria com quem essas acdes serao

desenvolvidas.

Quando comegamos a revisar o Projeto Politico-Pedagogico da nossa escola,
iniciamos com um diagnéstico participativo, identificando onde
estavamos em relagdo a inclusdao e o que precisavamos transformar.
Estabelecemos objetivos ambiciosos, mas realistas, sempre considerando o
que queremos alcancgar. Além disso, fiz questao de que o debate sobre os
principios que orientam nossa pratica estivesse presente em todas as etapas,
para que a dimensao politica ndo se perdesse. Na parte pedagodgica,
planejamos detalhadamente as agdes: o que fariamos, de que forma,
com quais finalidades e junto com quem. Acredito que esse trabalho
colaborativo tem sido fundamental para fortalecer o nosso trabalho com
estudantes com deficiéncia e com todos aqueles que necessitam de um olhar
mais atento para suas singularidades. (Coordenadora pedagoégica Dorina
Nowill — Grifos da pesquisadora)

O depoimento da coordenadora pedagdgica Dorina Nowill ilustra, na pratica, os
principios apontados sobre a importancia da ressignificagado dos diversos elementos
que compdem a comunidade escolar no processo de constru¢cado do Projeto Politico-
Pedagogico. Ao destacar o diagndstico participativo e o planejamento detalhado das
acdes pedagogicas e politicas, a coordenadora evidencia como a inclusédo €
fortalecida a partir da reflexao critica sobre os espacgos, tempos, praticas docentes e

principios avaliativos, conforme propde Drago:

Ao se ressignificar a comunidade educacional macro e micro, 0s espagos, 0s
tempos, os profissionais da escola, a sala de aula e sua organizagéo, a gestéo
da educacéo, os principios avaliativos, o0 acesso e a permanéncia do aluno, a
acao docente, as propostas curriculares, dentre outros fatores que precisam
ser presentificados no documento da escola, no caso o Projeto Politico-
Pedagodgico, podem-se vislumbrar possibilidades de implementacdo de
principios inclusivos que contribuirdo para que o aluno especial se aproprie
dos conhecimentos tendo respeitadas suas condigbes fisicas, mentais ou
sensoriais. (Drago, 2015, p.52)
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Enquanto Drago enfatiza a necessidade de ressignificar a comunidade
educacional, os espacos, os tempos, os profissionais da escola, a sala de aula e sua
organizagdo para implementar principios inclusivos, o relato da coordenadora
demonstra como isso foi materializado na pratica. O trabalho colaborativo
mencionado, com o envolvimento da equipe na definigdo de objetivos e na discussao
sobre os principios que orientam a pratica, reflete exatamente essa necessidade de
integracdo entre a dimensao politica e pedagogica do PPP, garantindo que o
estudante tenha suas singularidades respeitadas.

Outro ponto importante levantado pela coordenadora pedagdgica Judith
Heumann, que também atua como PAEE em outra unidade educacional da RME-SP,
€ a necessidade de tornar os documentos referentes aos PPPs mais acessiveis. Para
isso, ela sugere a inclusdo de ilustragcbes, a conversdo dos principais pontos em

audiobooks e a elaboragao de resumos em braille.

Quando a gente se propbe a tornar a escola uma comunidade realmente
inclusiva, até a forma como o documento do PPP é apresentado precisa
ser repensada. O material tem que ser acessivel para pessoas com surdez,
com cegueira ou, até mesmo, para aquelas com deficiéncia intelectual que
ainda ndo se apropriaram da leitura. Por isso, é importante elaborar uma
sintese em audio, ou até em braille, e incluir no documento muitas
imagens e ilustragées. Tenho tentado fazer isso na escola onde sou PAEE,
mas, na escola onde sou coordenadora pedagdgica, ainda ndo comecei essa
discusséo. (Grifos da pesquisadora)

As coordenadoras participantes também destacaram a necessidade de que o
documento do Projeto Politico-Pedagdgico inclua as diretrizes sobre a inclusdo de
estudantes com deficiéncia intelectual. Elas enfatizaram a importancia de abordar nao
apenas as adaptagbes curriculares necessarias, mas também estratégias
pedagdgicas inclusivas que favorecam a participagdo plena desses estudantes em
todas as atividades escolares.

Diante desses apontamentos, analisamos os Projetos Pedagogicos, verificando
se contemplam agbes direcionadas as pessoas com deficiéncia intelectual e se
evidenciam a necessidade de construir uma comunidade inclusiva, conforme afirmado
pelas CPs. As informagdes analisadas permitiram inferir que todos os documentos
ressaltam a importancia da participacado de todos os atores no processo de inclusao
de pessoas com deficiéncia e Transtornos do Espectro Autista. Duas unidades

educacionais abordam a necessidade da constru¢cdo de uma cultura escolar inclusiva,
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enquanto uma delas apresenta um calendario de acgdes voltadas para a Educagao
Especial na perspectiva inclusiva, incluindo eventos destinados as familias.

Em sintese, essa subcategoria evidenciou que o Projeto Politico-Pedagdgico &
fundamental na construcdo de uma comunidade escolar inclusiva, pois elaboracéo do
PPP fortalece o compromisso com praticas pedagdgicas que valorizam a diversidade
e promovem a equidade, sendo o coordenador pedagdgico peca-chave nesse
processo. Os relatos das coordenadoras destacam a importancia do trabalho
colaborativo, da conscientizacdo da comunidade escolar e da acessibilidade dos
documentos do PPP. Embora haja avangos na integracao de diretrizes inclusivas, a
consolidacdo de uma comunidade escolar inclusiva ainda demanda o engajamento

continuo de todos os atores escolares.

4.3.2 O desenvolvimento de Projetos Institucionais e o combate ao Capacitismo

Apesar dos avangos legais e das politicas publicas, o preconceito contra
pessoas com deficiéncia intelectual ainda persiste de forma estrutural e velada.
Barreiras atitudinais s&o comuns, manifestando-se na superprotecdo, na
desvalorizacdo das capacidades dessas pessoas e na falta de oportunidades de
trabalho e participacdo plena na sociedade. Diante desse cenario, as informacdes
analisadas indicam que a principal barreira enfrentada por estudantes com deficiéncia
intelectual é de natureza atitudinal, resultando em atitudes capacitistas.

Em consonancia com essa realidade, a Lei Brasileira de Inclusdo (Lei n°
13146/2015) destaca que “as barreiras atitudinais devem ser compreendidas como
condutas, agdes ou comportamentos que prejudicam, impedem ou limitam a
participacdo das pessoas com deficiéncia, em igualdade de condigdes e
oportunidades, com as demais pessoas (BRASIL, 2015)."

Nesta direcdo, as coordenadoras participantes relatam que o principal desafio
de inclusao dos estudantes com deficiéncia intelectual é enfrentar o capacitismo. Este
conceito, como afirmam Campbell (2009) e Mello (2016), refere-se a uma postura
preconceituosa que hierarquiza as pessoas com base na adequagao de seus corpos
a "corponormatividade", ou seja, a norma estabelecida sobre o corpo. O capacitismo
esta intimamente relacionado a ideia de incapacidade, em que pessoas com

deficiéncia sdo vistas como limitadas em diversas esferas da vida — desde a
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capacidade de produzir, trabalhar e aprender, até de sentir e ter relagbes afetivas.
Esse preconceito perpassa outras formas de discriminagcdo, como o sexismo, o
racismo e a homofobia, reforcando a exclusao social dessas pessoas de maneira
sistémica e estruturada.

Nos relatos das coordenadoras, observa-se que essa mentalidade capacitista
se reflete diretamente nas praticas educacionais. Muitas vezes, a adaptagao curricular
destinada aos estudantes com DI é limitada a uma simplificagcdo ou empobrecimento
do curriculo. Tal abordagem subestima as capacidades desses estudantes e perpetua
a ideia de que eles sao inferiores ou incapazes de alcangar os mesmos resultados que

Seus pares.

Eu tenho percebido, com bastante preocupagdo, como, em algumas
situacgdes, a adaptacao curricular para estudantes com deficiéncia intelectual
acaba resultando em uma redugdo do conteudo e uma diminuigao das
expectativas. Ao invés de pensarmos em estratégias para tornar o curriculo
mais inclusivo e desafiador, muitas vezes esses alunos acabam sendo
colocados para baixo, como se nao tivessem a capacidade de alcancgar
os mesmos resultados que os outros. E, na pratica, isso acaba criando
uma forma de exclusao disfar¢gada, em que o estudante ja comecga a ser
visto como ‘fracassado’ antes mesmo de tentar. A gente precisa repensar
essa abordagem e comecar a ver cada estudante como alguém que tem
potencial para aprender, mesmo que o caminho precise ser ajustado. Como
equipe pedagdgica, precisamos criar as condicbes para que todos,
independentemente das suas limitagées, tenham a chance de se
desenvolver de verdade. (Coordenadora pedagdgica Helen Keller — Grifos
da pesquisadora)

O preconceito contra a pessoa com deficiéncia intelectual tem raizes
profundas na histéria, e, infelizmente, ainda se reflete no cotidiano escolar.
Muitos educadores, mesmo sem perceber, ainda reproduzem falas
capacitistas, que negam a possibilidade de aprendizagem dos
estudantes com deficiéncia. Quando esses profissionais ndo acreditam no
potencial desses alunos, é impossivel que a inclusdo realmente acontega de
maneira plena. (Coordenadora Pedagdgica Dorina Nowill — Grifos da
pesquisadora)

Infelizmente, tenho observado que, em alguns casos, até mesmo as familias
tém dificuldade em acreditar no potencial de aprendizagem das criangas com
deficiéncia intelectual. Recentemente, tivemos uma situacdo com um
estudante do 5° ano. A mé&e tem se mostrado resistente as nossas
abordagens pedagdgicas. Ela veio diversas vezes a escola reclamar que
estamos exigindo demais de seu filho, alegando que devemos entender
que ele tem deficiéncia. No entanto, o que percebo é que essa atitude de
superprotecao e infantilizagdao acaba prejudicando o desenvolvimento
dele. Em nossas conversas com a mae, temos procurado levar informagdes
sobre a deficiéncia intelectual, com o intuito de ajuda-la a compreender
melhor as possibilidades de aprendizagem do filho, ressignificando ideias
capacitistas. (Coordenadora Pedagodgica Judith Heumann - Grifos da
pesquisadora)

Os depoimentos salientam que tanto os educadores quanto as familias podem

ter atitudes que contribuem para uma visao capacitista, o que prejudica o



115

desenvolvimento dos estudantes. Para reverter essa situagdo, as profissionais

entrevistadas destacam a importancia da realizagao de projetos institucionais.

4.3.3 Ambiente Inclusivo e a qualificagcao dos tempos e espagos: A importancia

da representatividade na escola

A construgdo de um ambiente escolar inclusivo requer uma reflexao profunda
sobre a organizagdo dos tempos e espagos escolares, objetivando garantir o
atendimento a diversidade. Esse processo vai além da adaptacdo da infraestrutura
fisica ou da reformulacdo do curriculo: trata-se de uma transformacdo ampla que
abarca as praticas pedagogicas, as concepgdes educacionais e as relagbes
interpessoais que permeiam o cotidiano escolar. Conforme destaca a coordenadora

pedagogica Judith Heumann:

Quando comegamos a falar em inclusdo na escola, a primeira preocupagéao
foi adaptar as salas e construir rampas. Mas, com o tempo, percebi que
isso era s6 o comecgo. A verdadeira mudanga sé aconteceu quando
passamos a rever nossas praticas: como planejamos, como avaliamos
e, principalmente, como nos relacionamos com os alunos. Tivemos que
aprender a enxergar o potencial de cada estudante. (Coordenadora
Pedagodgica Judith Heumann — Grifos da pesquisadora)

Desta forma, para que a escola se torne, de fato, um espaco de pertencimento
para todos, € essencial que a representatividade seja um eixo estruturante das
praticas pedagdgicas e das relagdes sociais. Como destacam Stainback e Stainback
(1999, p. 20), “a inclusdo nao é simplesmente colocar estudantes com deficiéncia na
escola regular, mas sim modificar a escola para que ela se torne um espago no qual
todas as diferengas sejam valorizadas e todos tenham oportunidades reais de
aprendizado e participagao.”

Nessas circunstancias, a representatividade na escola n&o se limita a presenca
fisica de estudantes de diferentes origens, culturas ou necessidades, mas envolve o
reconhecimento e a valorizacdo de suas experiéncias, histérias e realidades. A
integracdo dessas diversas vivéncias no curriculo, nos materiais didaticos e nos
espacos escolares € fundamental para que todos se sintam pertencentes e
respeitados. Candau (2008, p. 56) ressalta que “a escola precisa se constituir em um
espaco democratico e pluralista, no qual a diversidade cultural seja reconhecida e

valorizada, e ndo negada ou invisibilizada.” Esse principio implica ndo em adotar uma
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postura ativa na inclusdo de narrativas diversas, criando espagos pedagogicos que

permitam a autonomia e a expressao de todas as identidades presentes.

[...] também precisam ser ouvidas, ter suas histérias contadas,
discutidas e valorizadas. As imagens dessas pessoas devem aparecer
nos livros, nos murais da escola, nos cartazes. E mais: estudantes com
deficiéncia devem estar presentes no grémio estudantil, na imprensa
jovem, em todos os espacos de participagao. Isso é representatividade de
verdade — nos espacgos € nas relacdes. O triste é que ainda encontramos
resisténcia por parte de alguns educadores, que continuam vendo a pessoa
com deficiéncia intelectual como alguém incapaz. E isso precisa mudar.
(Coordenadora Pedagdgica Ana Sullivan — Grifos da pesquisadora)

Ampliar as vozes presentes na escola também significa considerar dimensoes
da diversidade que ainda recebem pouca atengdo, como a representatividade das
pessoas com deficiéncia. Embora as discussdes sobre questdes raciais tenham
avancado, a inclusdo de pessoas com deficiéncia, especialmente com deficiéncia
intelectual, ainda é timida e demanda maior comprometimento da comunidade
escolar.

A coordenadora pedagodgica Ana Sullivan destaca a necessidade de romper
com a invisibilidade histérica dessas pessoas. Para ela, representatividade néo se
limita a presenca fisica; exige que suas historias estejam nos livros, murais, cartazes,
nos espacos de escuta e de participagdo, como o grémio estudantil ou a imprensa
jovem. A auséncia de estudantes com deficiéncia nesses espacgos, segundo a
coordenadora, é reflexo de uma visao equivocada de incapacidade, que ainda persiste
entre alguns educadores — uma visao que precisa ser superada.

Para que essa transformagao ocorra, € necessario rever tanto a cultura de
participagcao quanto a forma como se estruturam os tempos e os espacgos escolares.
A qualificacdo desses elementos deve ser pautada pelas necessidades especificas de
cada estudante, com especial atencdo a flexibilizacdo do tempo destinado as
atividades. No caso dos estudantes com deficiéncia intelectual, € fundamental garantir
um tempo de aprendizagem ajustado ao seu ritmo, reduzindo pressdes e favorecendo
a expressao dos saberes. Como afirma Mantoan (2003, p. 45), “a adequagao do tempo
€ uma das formas de garantir o acesso ao curriculo comum”, rompendo com a rigidez
gue muitas vezes opera como mecanismo de exclusao.

Da mesma forma, a organizagao fisica do espago escolar desempenha um
papel crucial na promog¢ao da inclusdo. Isso envolve desde a reconfiguragdo do

mobiliario até a oferta de recursos pedagdgicos acessiveis e a criagdo de ambientes
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qgue incentivem a interagao entre os estudantes. Um simples rearranjo da sala de aula
pode ser decisivo para possibilitar a participagao ativa de todos, independentemente
de suas habilidades motoras ou cognitivas. Como reforga Mantoan (2003, p. 55), a
estrutura escolar deve estar a servigo da aprendizagem e da convivéncia, acolhendo
as diferengas como parte constitutiva do processo educativo.

Essa atencdo a organizagdo do espagco também ¢é destacada pela
coordenadora pedagogica Dorina Nowill, ao refletir sobre praticas observadas no

cotidiano escolar:

N&o é incomum a gente encontrar estudantes com deficiéncia intelectual
sentados sozinhos, ali do lado da mesa da professora. Eu sei que a intengao
€ boa — o educador quer dar mais atengao —, mas o estudante pode acabar
se sentindo excluido. Por isso, é importante pensar na organizagao do
espago de forma que ele receba o apoio necessario, sem ficar em uma
condicao diferente dos demais. Organizar a sala em U, por exemplo, pode
ajudar nisso. (Coordenadora Pedagogica Dorina Nowill — Grifos da
pesquisadora)

As coordenadoras pedagogicas ouvidas nesta pesquisa reiteram a
necessidade de um trabalho continuo de qualificagcdo do ambiente escolar. Judith
Heumann destaca a importancia da flexibilizagdo dos tempos escolares e da
diversificagado das formas de avaliagdo como estratégias para garantir a participagéo
significativa de todos. Ja Dorina Nowill ressalta a necessidade de repensar a
organizagdo do espago como parte fundamental de uma proposta pedagdgica
inclusiva.

Esses relatos evidenciam que a inclusdao de estudantes com deficiéncia
intelectual ndo se restringe a adaptagao curricular. Trata-se de um chamado a escola
para que repense suas praticas e construa um ambiente de participacao efetiva. A
deficiéncia, nesse contexto, ndo é vista como um entrave, mas como uma
possibilidade de enriquecimento das experiéncias pedagdgicas.

A coordenadora Judith Heumann reforgca essa visdo ao afirmar que incluir
significa criar espagos onde todas as singularidades sejam valorizadas. Para ela, as
adaptagdes fisicas, curriculares e atitudinais devem estar articuladas, permitindo que

cada estudante se expresse e aprenda com dignidade. Em suas palavras:

A deficiéncia intelectual ndo deve ser vista como um obstaculo, mas como
uma oportunidade de enriquecer nossas praticas pedagodgicas. [...] O mais
importante, acredito, & que cada estudante, ao entrar na escola, sinta que ali
ele tem seu espaco, que suas diferengcas sao respeitadas e valorizadas,
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ndo como algo que precisa ser corrigido, mas como algo que faz parte
da diversidade que torna o ambiente mais rico. (Judith Heumann — grifos
da pesquisadora)

Ana Sullivan, por sua vez, reitera a importancia da escuta e da valorizacao das
trajetérias das pessoas com deficiéncia intelectual. Ao proporcionar momentos de
didlogo com adultos com deficiéncia que compartilham suas vivéncias, como o
encontro com uma jovem universitaria com sindrome de Down, a escola contribui para
a construcao de identidades fortalecidas e de um espago educacional mais empatico
e inspirador.

Esses depoimentos reforcam que a inclusdo escolar demanda mais do que
ajustes técnicos: exige um compromisso ético e politico com a diversidade e o
reconhecimento das diferentes formas de ser e aprender. A presenca dos estudantes
com deficiéncia intelectual nas escolas deve ser acompanhada de acdes que
garantam seu protagonismo e a valorizagado de suas contribuigcdes na construgao de
uma escola verdadeiramente plural.

Em sintese, qualificar tempos e espacgos escolares e garantir representatividade
sado condi¢cdes fundamentais para uma Educacao Inclusiva e democratica. A escola
deve refletir a diversidade da sociedade em que esta inserida, assegurando que todas
as vozes sejam ouvidas, todas as identidades respeitadas e todos os estudantes
tenham oportunidades reais de aprender e participar. Como apontam Coll, Marchesi e
Palacios (2004), atender a diversidade requer mudangas estruturais, com
flexibilizagdo dos tempos de aprendizagem e adaptagcao dos ambientes, de modo a

torna-los mais acessiveis, acolhedores e estimulantes.
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CAPITULO 5 - PLANO DE FORMAGAO DOCENTE PARA A INCLUSAO DE
ESTUDANTES COM DEFICIENCIA INTELECTUAL

5.1 Fundamentacao tedrica

O presente plano formativo compreende a formagédo como um processo
constituido por “um conjunto de agdes integradas, intencionalmente planejadas e
desencadeadas pelo formador, voltadas para o(s) grupo(s) pelo(s) qual(is) é
responsavel, com o objetivo de promover mudangas na agéo dos formandos” (Placco
e Souza, 2018, p. 14). Trata-se, portanto, de uma pratica intencional e sistematica,
que visa contribuir com o desenvolvimento profissional dos docentes, articulando
teoria e pratica no cotidiano escolar.

Partindo dessa premissa, este plano tem como finalidade subsidiar a agao
formadora de coordenadores pedagdgicos no contexto da inclusdo de estudantes com
deficiéncia intelectual. Reconhece-se, assim, que a formagao continuada € um dos

pilares para a construgcédo de praticas pedagogicas inclusivas, na medida em que
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oferece suporte tedrico e metodoldégico aos educadores para a promocao de uma
Educagao equanime.

Para tanto, € necessario reconhecer que “[...] a crianga com deficiéncia
intelectual possui capacidade de aprender e que, para que sua aprendizagem se
desenvolva, é necessario que lhe sejam possibilitados instrumentos metodologicos
diferenciados e adequados” (Bordin e Scheid, 2019, p. 85). Esse reconhecimento
implica uma ruptura com paradigmas excludentes e deficitarios, promovendo uma
visao positiva sobre as potencialidades dos estudantes e reforcando o compromisso
ético-politico da escola com o direito a aprendizagem de todos.

Além disso, é preciso considerar que qualificar o processo de ensino e
aprendizagem de estudantes com deficiéncia intelectual requer identificar as barreiras
que dificultam o acesso ao curriculo e buscar estratégias para elimina-las. Conforme
propbée Mantoan (2003), incluir & transformar a escola para que ela acolha a
diversidade, o que exige reconhecer e enfrentar as barreiras que impedem a
aprendizagem dos alunos com deficiéncia. Tal transformagao nao se limita a insercéo
fisica do estudante em sala de aula, mas demanda mudancas profundas na cultura,
nas politicas e nas praticas escolares, favorecendo o desenvolvimento de ambientes
educacionais mais flexiveis e acolhedores.

Nesse sentido, Libaneo (2001, p.53) enfatiza que a pratica pedagdgica inclusiva
deve ser orientada por principios de flexibilidade curricular, avaliagdo continua e
intervengdes pedagogicas diversificadas, de modo a atender as necessidades
especificas de cada estudante. Essa perspectiva reforga a importancia da mediagao
pedagogica intencional, planejada e articulada entre os diferentes atores escolares,
especialmente o coordenador pedagodgico, cuja atuagdo deve ser pautada pela
promocao da reflexdo critica sobre as praticas e pela construgao coletiva de solucdes
educativas.

Assim, o plano formativo aqui delineada busca n&o apenas oferecer subsidios
tedricos, mas também estimular a problematizacdo das praticas cotidianas e a
construgcao de uma postura investigativa e colaborativa por parte da equipe docente.
Afinal, como nos lembra Névoa (1992, p.25), “ndo ha mudangas na Educagao sem
mudancgas nos professores”, e essas mudangas passam necessariamente pela
formacao continua, pelo fortalecimento da autonomia profissional e pela valorizagao

da experiéncia compartilhada.
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5.2 Mapeamento das Necessidades Formativas

O planejamento de qualquer processo formativo pressupde, em um primeiro
momento, 0 mapeamento das necessidades de formacgdo. Para isso, podem ser
utilizados diversos instrumentos e estratégias que auxiliem o formador na identificagéo
dos conhecimentos prévios do grupo e de suas demandas, considerando tanto a

realidade da escola quanto o contexto socioterritorial em que ela esta inserida.

As necessidades formativas podem emergir, assim, na relacdo que os
professores estabelecem com os estudantes, com seus pares, com a gestédo
escolar, com o curriculo, com os espagos-lugares da escola, a partir das suas
crengas e experiéncias, bem como das expectativas que tém em relagao ao
processo de formagdo e em como poderiam subsidiar seu trabalho como
profissional do ensino. (Pereira e Placco, 2018, p.93)

A afirmacao de Pereira e Placco evidencia que o processo formativo ndo pode
ser pensado de forma descontextualizada, mas deve se ancorar nas praticas reais e
nas percepgdes dos docentes, respeitando a complexidade das relagdes que tecem o
ambiente escolar.

Com base nesse entendimento, inicialmente, deve ser feita a escuta dos
professores, com o objetivo de levantar as dificuldades e desafios enfrentados na
inclusao de estudantes com deficiéncia intelectual. Esse momento de escuta constitui
nao apenas uma etapa diagnostica, mas um movimento essencial para captar os
sentidos atribuidos pelos professores as suas praticas, as barreiras que enfrentam e
as possibilidades de transformacgao no cotidiano escolar.

Além da escuta, é importante analisar a documentagéo pedagdgica — como o0s
relatérios pedagodgicos, portfolios, planejamentos, planos de desenvolvimento
individual, dentre outros — com a finalidade de identificar as praticas ja utilizadas e os
principais obstaculos relacionados a adaptagao curricular. Essa analise documental
amplia a compreensao sobre o fazer pedagogico, permitindo ndo apenas reconhecer
as estratégias aplicadas, mas também evidenciar lacunas formativas que, muitas
vezes, nao sao explicitadas na fala dos docentes. Assim, a articulagao entre a escuta
e a analise documental configura-se como um caminho metodoldgico consistente para
a construgao de processos formativos mais contextualizados e responsivos as reais
necessidades da escola.

Outro instrumento importante sera o dialogo com o professor do Atendimento

Educacional Especializado. A interlocucdo com esse profissional permitira levantar as
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intervengdes ja realizadas com estudantes com deficiéncia intelectual na sala de
recursos multifuncionais, trazendo novos elementos para a reflexdo sobre as
possibilidades de intervencao. Além disso, o professor especialista contribuira com
sua visao sobre os pontos que precisam ser aprimorados para qualificar o atendimento
aos estudantes com DI.

Por fim, a observagao em sala de aula sera utilizada para analisar as interacées
entre professores, estudantes com deficiéncia intelectual e demais alunos. Esse
instrumento contribuira para uma compreensdo mais ampla das dinamicas escolares
e das praticas inclusivas efetivamente realizadas.

O diagnostico obtido a partir desses instrumentos permitira direcionar os temas
e estratégias da formacao, garantindo que ela esteja alinhada as reais necessidades
dos docentes e contribua efetivamente para a construgdo de praticas pedagodgicas

mais inclusivas.

5.3 Planejamento Participativo

O plano de formacgao deve ser estruturado de forma colaborativa, a partir das
demandas e sugestdes levantadas pelos professores durante o diagnostico inicial. O
planejamento participativo visa a garantir o envolvimento efetivo dos docentes,
reconhecendo-os como protagonistas do proprio processo formativo. Ao valorizar suas
experiéncias e perspectivas, busca-se construir uma proposta que dialogue
diretamente com suas necessidades e potencialize a transformacédo das praticas
pedagodgicas voltadas para os estudantes com deficiéncia intelectual.

Nesse processo, serdo definidos os conceitos fundamentais que orientardo a
formacdo, compondo uma trama conceitual que abordara temas como acessibilidade,
curriculo flexivel e estratégias inclusivas. Além desses eixos centrais, os temas
abordados incluirdo estratégias pedagodgicas especificas para estudantes com
deficiéncia intelectual, processos de flexibilizagao curricular, utilizagdo de recursos
tecnologicos de apoio a aprendizagem, planejamento com base nos principios do
desenho universal para a aprendizagem (DUA), avaliagao inclusiva e praticas de apoio
a autonomia dos estudantes.

A selecao dos referenciais teoricos sera orientada pelo compromisso com uma
perspectiva inclusiva e critica da educagao. Serao priorizados autores como Vygotsky,

cujas contribuicbes acerca da aprendizagem e do desenvolvimento humano
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sustentam a valorizagcdo das interagdes sociais como mediadoras do processo
educativo, e Mantoan, cuja trajetoria académica se destaca pela defesa de praticas
educacionais inclusivas. Além desses autores, serdo incorporados outros estudiosos
que discorrem sobre as especificidades da DI e documentos normativos, como a
Politica Nacional de Educacao Especial na Perspectiva da Educacéao Inclusiva, bem
como diretrizes e orientagdes oficiais da Rede Municipal de Ensino de Sao Paulo, que
fornecerao o arcabouco tedrico e legal necessario para subsidiar as discussdes e
fundamentar as praticas formativas.

As escolhas metodologicas devem privilegiar abordagens praticas e reflexivas,
buscando a articulacdo entre teoria e pratica. Serdo propostas oficinas tematicas,
estudos de caso extraidos do cotidiano escolar, socializagcao de relatos de experiéncia
e momentos de construgdo coletiva de materiais pedagdgicos adaptados. Essas
estratégias tém como objetivo favorecer a aplicabilidade dos conteudos discutidos,
promovendo a experimentacao e a reflexao critica sobre as praticas docentes.

O planejamento participativo, ao integrar a escuta dos professores, a definicao
conjunta dos temas e a escolha de metodologias ativas, configura-se como um
caminho para o fortalecimento das competéncias docentes necessarias a promog¢ao
de uma Educacgao Inclusiva.

5.4 Organizagao do Grupo e dos Encontros

A organizagao do grupo formativo sera pautada em principios de colaboragao,
dialogo horizontal e compartilhamento de experiéncias, reconhecendo os professores
como sujeitos ativos na construgao de saberes sobre a pratica inclusiva de pessoas
com deficiéncia intelectual. E indicada a realizacdo de encontros semanais com a
duracdo de aproximadamente duas horas, realizados em ambiente acessivel e
propicio a interacdo entre os participantes, de modo a favorecer a participacao efetiva
de todos.

Para reqistro e sistematizagao das atividades, serdo elaboradas sinteses dos
encontros, destacando os principais pontos discutidos, as duvidas levantadas e os
encaminhamentos definidos coletivamente. Essa pratica de registro e sistematizagao

dialoga diretamente com a perspectiva de Zabalza (2004, p. 10), ao afirmar que:

Escrever sobre o que estamos fazendo como profissional (em aula ou em
outros contextos) € um procedimento excelente para nos conscientizarmos
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de nossos padrdes de trabalho. E uma forma de “distanciamento” reflexivo
que nos permite ver em perspectiva nosso modo particular de atuar.

Assim, o registro dos encontros ndo apenas documenta o processo formativo,
mas também favorece a reflexao critica sobre as praticas pedagdgicas, permitindo que
os participantes desenvolvam maior consciéncia sobre suas agdes e possam
aprimora-las.

Os materiais de apoio produzidos durante os encontros, como textos, roteiros
de atividades e exemplos de praticas adaptadas, serdo organizados em um repositério
digital de livre acesso aos participantes, garantindo a continuidade dos estudos e a
apropriacdo dos conteudos. Com base em Belloni (2001, p. 102), podemos afirmar
que a organizagao de materiais em plataformas digitais permite que o processo de
aprendizagem se estenda além do tempo e do espago da formagéao presencial.

Essa organizacdo busca criar um ambiente formativo pautado pela
corresponsabilidade e pela construgdo coletiva do conhecimento, valorizando as
trajetdrias individuais dos professores e promovendo a formagao continuada como um

processo dialodgico e situado nas necessidades reais da pratica educativa.

5.5 Desenvolvimento das A¢oes Formativas

As acbes formativas serdo estruturadas em diferentes modalidades, visando
diversificar as estratégias de aprendizagem e favorecer a construgéo coletiva de
conhecimentos sobre Educacao Inclusiva. A diversidade metodolégica busca atender
as diferentes formas de aprender dos professores e possibilitar a aproximagao entre
teoria e pratica.

Dentre as modalidades propostas, destacam-se os grupos de estudo, que
envolveréo leituras dirigidas de textos fundamentais sobre inclusdo escolar, seguidas
de debates mediados, nos quais os participantes poderao relacionar os referenciais
tedricos as suas praticas pedagogicas. Esses momentos serdo planejados para
favorecer a problematizagdo das concepgdes e praticas tradicionais, estimulando a
construgcao de novas perspectivas inclusivas, considerando que "a pratica educativa

exige a reflexao critica sobre a pratica" (Freire, 1996, p. 43).
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As oficinas pedagdgicas constituirdo outro eixo central das agbdes formativas,
voltadas para a produgdo de materiais acessiveis e a simulagdo de estratégias
didaticas adaptadas para estudantes com deficiéncia intelectual. Nessas oficinas,
pretende-se estimular a criatividade dos professores e oferecer suporte técnico para
a construcado de recursos pedagogicos que promovam a participagdo de todos os
alunos.

Outra estratégia a ser utilizada sera o estudo de casos, no qual os participantes
analisarao situagdes reais vivenciadas no contexto escolar, identificando desafios e
buscando, de forma colaborativa, alternativas de intervengdo. Essa abordagem
permitira a reflexao critica sobre a pratica cotidiana e o fortalecimento da capacidade
de resolugao de problemas no ambiente inclusivo.

A socializagdo de praticas sera uma agao continua e transversal ao longo do
processo formativo, com momentos destinados ao compartilhamento de experiéncias
bem-sucedidas e de adaptagdes realizadas pelos proprios professores em suas salas
de aula. Essa socializagao tera o objetivo de valorizar as praticas docentes, fomentar
o reconhecimento entre pares e construir um repertério coletivo de estratégias para
incluir estudantes com deficiéncia intelectual.

Para ampliar ainda mais as discussbes e enriquecer a formacdo, sera
promovido o intercAmbio com especialistas, incluindo a participacdo dos professores
do Atendimento Educacional Especializado e de profissionais que atuam em
instituicdes especializadas no atendimento a estudantes com deficiéncia intelectual,
como o Instituto J6 Clemente. Esses encontros proporcionardo aos professores
acesso a diferentes olhares, saberes especificos e experiéncias praticas, fortalecendo
a articulacao entre a formacao continuada e a rede de apoio existente.

Todas essas agbes serdo desenvolvidas de forma integrada, respeitando o
principio da formac&o continua, contribuindo para a consolidagdo de praticas

pedagogicas que promovam a aprendizagem e a participagéo de todos os estudantes.

5.6 Recursos Necessarios

Para viabilizar o desenvolvimento das a¢des formativas, serdo disponibilizados
materiais tedricos, como textos académicos, livros, artigos cientificos e documentos
legais que sustentem as discussodes e favoregam o aprofundamento conceitual sobre

a Educacéao Inclusiva.
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Também serdo oferecidos recursos tecnolégicos, como computadores,
projetores multimidia, softwares de acessibilidade e aplicativos educativos adaptados,
possibilitando o acesso a diferentes formatos de informacéo e promovendo a inclusao
digital.

Além disso, serdo utilizados materiais pedagogicos adaptados, como jogos
inclusivos, pranchas de comunicagdo alternativa, tapetes de imagens e outros
recursos visuais e tateis que apoiem o trabalho dos professores na implementacao de
praticas inclusivas em sala de aula.

A criagao e o compartilhamento de um repositério digital de materiais, contendo
textos, propostas de atividades, modelos de adaptacdes e exemplos de boas praticas,
também integrardo o conjunto de recursos disponiveis, fortalecendo a continuidade
dos estudos e a autonomia dos professores.

O planejamento cuidadoso e a disponibilizagdo desses recursos visam
assegurar que todos os participantes tenham condicbes efetivas de participacéao,

aprendizado e aplicagao dos conhecimentos construidos durante a formacgao.

5.7 Avaliagao e Replanejamento

A avaliagao da formacgao sera continua, processual e participativa, integrando-
se a todas as etapas do percurso formativo. Compreendendo a avaliagdo como parte
constitutiva da aprendizagem dos professores, serdo utilizados diferentes
instrumentos e momentos de reflexao.

O feedback dos professores sera um dos principais instrumentos, coletado por
meio de questionarios periddicos, rodas de conversa e registros individuais. Esses
instrumentos permitirdo identificar percepcdes sobre a relevancia das atividades
propostas, o nivel de engajamento, as dificuldades encontradas e as sugestbes de
melhoria.

A autoavaliagao docente sera estimulada como pratica reflexiva, incentivando
os professores a analisarem suas préprias trajetérias de aprendizagem e as
transformagdes observadas em suas praticas pedagdgicas. Para isso, serao
propostos roteiros orientadores que conduzam a reflexdo sobre aspectos como a
adaptacdo de estratégias de ensino, o fortalecimento da postura inclusiva e a

ampliacdo da autonomia dos estudantes.
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Além disso, sera realizada a avaliagdo do impacto das acdes formativas no
aprendizado dos estudantes, por meio da analise das adaptagdes implementadas
pelos professores e seus efeitos sobre a participacdo e o desempenho dos alunos
com deficiéncia intelectual. Para isso, serdo organizados momentos de
acompanhamento e devolutivas individuais e coletivas.

O replanejamento sera realizado de forma flexivel e continua, a partir das
informacdes obtidas no processo avaliativo. Dessa forma, o percurso formativo podera
ser ajustado para atender a demandas emergentes, aprofundar temas que se
mostrarem necessarios e fortalecer o envolvimento dos professores, assegurando a

pertinéncia e a efetividade da formacao.
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CONSIDERAGOES FINAIS

O que vale na vida nao é o ponto de partida

e sim a caminhada.

Caminhando e semeando, no fim, teras o que colher.
(Cora Coralina, 1977)

Ao final desta pesquisa, permanecemos esperangosos de que O0s
conhecimentos aqui semeados possam gerar frutos que beneficiem coordenadores
pedagogicos, estudantes e pesquisadores. Almejamos, ainda, que os profissionais da
Educagdo publica continuem a cultivar as sementes da inclusdo, promovendo,
cotidianamente, uma Educac&o mais equanime e acessivel a todos.

Esta reflexao final conecta-se diretamente ao percurso que deu origem ao
presente estudo. O ponto de partida foram as observacgdes cotidianas da pesquisadora
que, em sua atuagdo como coordenadora pedagogica, vivenciou os desafios e as
possibilidades inerentes ao processo de inclusdo de estudantes com deficiéncia
intelectual. Movida por essas experiéncias praticas, buscou aprofundar seus
conhecimentos no ambito académico, com o propdsito de contribuir para o
fortalecimento da atuagéo de outros coordenadores pedagdgicos.

A revisao de literatura permitiu identificar que os dados do Censo Escolar da
Educacao Basica no Brasil revelam que a deficiéncia intelectual representa a maior
parcela de estudantes da Educagao Especial, correspondendo a metade ou mais dos
casos. No entanto, estudos correlatos apontam que praticas capacitistas ainda
persistem nos ambientes escolares, configurando barreiras atitudinais que dificultam
ou impedem o acesso equitativo ao curriculo escolar.

Nesse contexto, o presente estudo teve como objetivo analisar de que maneira
a atuagao do coordenador pedagdgico pode potencializar a inclusdo de estudantes
com deficiéncia intelectual, promovendo praticas pedagogicas que favoregam sua

aprendizagem. A partir do objetivo geral, foram delineados trés objetivos especificos:

. Identificar as estratégias formativas utilizadas e as tematicas abordadas
pelos coordenadores pedagdgicos para auxiliar os professores no processo de
inclusdo de estudantes com deficiéncia intelectual;

. Identificar as acgdes de articulagcdo realizadas pelo coordenador

pedagdgico que contribuem para que os docentes adotem praticas que favoregam a
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aprendizagem de estudantes com deficiéncia intelectual, respeitando suas
singularidades;

. Verificar as alternativas disponiveis no ambito escolar para a atuacao do
coordenador pedagdgico na inclusdo de estudantes com deficiéncia intelectual, com
a finalidade de transformar a escola em um ambiente inclusivo que promova a

participacao plena desses estudantes.

Para alcangar os objetivos propostos, a pesquisa adotou uma abordagem
qualitativa, utilizando como instrumentos metodolégicos as entrevistas
semiestruturadas e a analise dos Projetos Politico-Pedagogicos (PPPs). As
informagbes construidas foram analisadas por meio da técnica de analise de

conteudo, resultando na definicdo de trés categorias principais:

1. Formacao Docente: Caminhos para o Atendimento as Singularidades e
a Eliminagao de Barreiras;

2. Articulagao: Potencializacdo de Recursos e Superacao de Desafios na
Inclusdo de Estudantes com Deficiéncia Intelectual;

3. Transformacao: Criacdo de uma Comunidade Inclusiva e Enfrentamento

ao Capacitismo.

A primeira categoria de anadlise, “Formagdo Docente: Caminhos para o
Atendimento as Singularidades e a Eliminagdo de Barreiras”, aborda a importéncia da
formacao docente na qualificacdo das praticas inclusivas destinadas aos estudantes
com deficiéncia intelectual. Os resultados evidenciam que a formagao continuada dos
professores constitui um dos principais alicerces para a efetivacdo da inclusao
educacional desse publico. Nesse sentido, destaca-se a autoformagdo dos
coordenadores pedagdgicos como elemento central, uma vez que muitos profissionais
reconhecem lacunas em suas formagdes iniciais e, por iniciativa propria, buscam
aprofundar seus conhecimentos acerca da deficiéncia intelectual e das tematicas
relacionadas a Educacgao Especial.

No que tange as estratégias formativas, destaca-se o estudo de caso e a
tematizagao da pratica, pois se mostraram eficazes na promogao da reflexéo critica
dos docentes. Tais estratégias possibilitaram a analise e a ressignificagcao das proprias

experiéncias pedagogicas, por meio da socializagdo de praticas e da construgéo
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coletiva de possibilidades de intervencao voltadas a promogéo da aprendizagem dos
estudantes com deficiéncia intelectual.

Além disso, dentre as tematicas apontadas como prioritarias para serem
abordadas nas formacgdes docentes, sobressai-se o Desenho Universal para a
Aprendizagem. Este se apresenta como referéncia fundamental para orientar os
professores na elaboracdo de planejamentos que contemplem multiplas formas de
representacao dos conteudos, de engajamento dos estudantes e de expressao do que
foi aprendido, favorecendo, assim, a integragao e a participagdo dos estudantes com
deficiéncia intelectual no contexto coletivo.

Por outro lado, a pesquisa evidenciou a necessidade de incorporar o uso da
tecnologia assistiva como estratégia para a eliminagdo de barreiras ao acesso ao
curriculo. Embora existam recursos tecnoldgicos capazes de favorecer
significativamente a aprendizagem e a comunicagao dos estudantes com deficiéncia
intelectual, constatou-se que sua utilizagdo ainda € incipiente nas escolas
investigadas. Tal realidade se deve, sobretudo, a falta de formagao especifica dos
docentes quanto a aplicagao desses recursos no contexto inclusivo.

Ademais, a pesquisa reforca a importancia de contemplar, nas formagdes, os
processos avaliativos, salientando que a avaliacdo inclusiva deve considerar nao
apenas os resultados finais, mas também os percursos de aprendizagem de cada
estudante. A atuagao do coordenador pedagdgico na promogéao de praticas avaliativas
equitativas revela-se, portanto, imprescindivel para assegurar que a avaliagdo atenda
a diversidade e contribua efetivamente para a construgdo de um ambiente inclusivo.

Por fim, no contexto da formacao docente, observa-se que os coordenadores
pedagogicos enfrentam desafios significativos, como a sobrecarga de tarefas e a
caréncia de formacio especifica sobre a deficiéncia intelectual, o que dificulta a
articulacao de processos formativos mais consistentes e sistematicos.

A segunda categoria de analise, intitulada “Articulacédo: Potencializagdo de
Recursos e Superacdo de Desafios na Inclusdo de Estudantes com Deficiéncia
Intelectual”, aborda a acéo articuladora do coordenador pedagdgico na mobilizagao
de recursos humanos e materiais, com o objetivo de apoiar o processo de inclusao
dos estudantes com deficiéncia intelectual. Nesse contexto, constatou-se que o
coordenador pedagogico exerce um papel central ao articular a participagdo dos
diferentes atores envolvidos no atendimento a esses estudantes, favorecendo a

organizagado da flexibilizagdo curricular, a promogao do planejamento colaborativo
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entre os docentes da sala regular e os profissionais do Atendimento Educacional
Especializado, bem como a manutengao do diadlogo continuo com as familias.

A terceira categoria de analise, intitulada “Transformagao: Criagdo de uma
Comunidade Inclusiva e Enfrentamento ao Capacitismo”, abordou a funcgao
transformadora do coordenador pedagogico na criagdo de uma comunidade inclusiva
e no enfrentamento ao capacitismo. Nesse sentido, o Projeto Politico-Pedagdgico
emerge como instrumento estruturante, promovendo a corresponsabilizagao de toda
a equipe escolar na construcao de praticas inclusivas. Além disso, o desenvolvimento
de projetos institucionais voltados a desconstrugdo de esteredtipos e preconceitos
revela-se essencial para a consolidagao de uma cultura escolar pautada na equidade.
A organizagao dos tempos e espagos escolares, adaptados as necessidades dos
estudantes com deficiéncia intelectual, configura-se igualmente como um elemento
imprescindivel para o fortalecimento de uma escola verdadeiramente inclusiva.

Conclui-se que o coordenador pedagogico exerce uma fungao estratégica no
processo de inclusao escolar de estudantes com deficiéncia intelectual, atuando como
formador, articulador e transformador. No entanto, para que sua atuacéao seja efetiva,
€ imprescindivel a existéncia de politicas publicas que garantam condi¢cdées adequadas
de trabalho, bem como programas de formacgado continuada especificos voltados a
inclusao educacional.

Encerro esta pesquisa com uma poesia de minha autoria, que busca sintetizar
os sentimentos e aprendizados que permearam minha caminhada ao longo deste
estudo.

Multiplos Olhares, Um Sé6 Coragao
No chao da escola, planto sonhos,
com maos que acolhem, ouvidos que escutam,

e olhos que veem além do que se mostra.

Na travessia da inclusao,
sou ponte, sou voz, sou esperanga,

tecendo saberes, desfazendo noés

Cada estudante que chega,
com suas singularidades e seus mundos,

me ensina que educar é também aprender a recomecgar.
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E € na delicadeza do gesto,
na firmeza do apoio,
e na persisténcia do amor,

que a transformacéo acontece.

Sigo, entao, trilhando caminhos,
certa de que toda diferencga é poténcia,
e que a escola que sonhamos é feita, dia a dia,

com a coragem de incluir.

(Tatiane Cristine de Camargo)
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APENDICE A
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO 2024

Pontificia Universidade Catolica de Sdo Paulo (PUC-SP) Mestrado Profissional em

Educacgao: Formagao de Formadores (FORMEP)

Pesquisadora: Tatiane Cristine de Camargo

Orientadora: Profa. Dra. Vera Maria Nigro Souza Placco

Eu, , RG.

Declaro que fui informado(a) sobre os objetivos, métodos, beneficios e possiveis

riscos da pesquisa intitulada “O coordenador pedagdgico e seu papel articulador,
formador e transformador no processo de inclusdo de estudantes com deficiéncia
intelectual”, a ser conduzida pela pesquisadora Tatiane Cristine de Camargo, sob a

orientacao da Profa. Dra. Vera Maria Nigro Souza Placco.

Objetivo da Pesquisa:

O objetivo desta pesquisa € investigar o papel do coordenador pedagdgico na
articulacao, formagao e transformagao no processo de inclusao de estudantes com
deficiéncia intelectual nas instituicdes de ensino. A pesquisa visa entender melhor
como esses profissionais atuam e contribuem para a inclusdo desses estudantes no

ambiente escolar.

Procedimentos:
Para a realizacao desta pesquisa, sera solicitado que vocé participe de uma entrevista
semiestruturada, que tera duracao de aproximadamente uma hora. Sua participagao

sera gravada e essas gravagoes serao armazenadas com total confidencialidade.

Beneficios:

Sua participacdo pode contribuir para um melhor entendimento do papel dos
coordenadores pedagodgicos na inclusdo de estudantes com deficiéncia intelectual, o
que pode auxiliar na melhoria das praticas inclusivas implementadas por esses

profissionais.
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Riscos e Desconfortos:

Nao ha riscos significativos associados a sua participagcado, além dos comuns em
atividades académicas e de pesquisa. Caso vocé sinta algum desconforto durante a
pesquisa, vocé podera interromper sua participagdo a qualquer momento, sem

qualquer prejuizo.

Confidencialidade:

Todas as informagdes obtidas seréo tratadas com a mais estrita confidencialidade. Os
dados serdo armazenados de forma segura e utilizados exclusivamente para fins
académicos e de pesquisa. Sua identidade sera preservada, e qualquer informagao

pessoal sera anonimizada.

Participacao Voluntaria:
Sua participagcao é completamente voluntaria e ndo envolve custos. Vocé tem o direito
de recusar a participagao ou se retirar da pesquisa a qualquer momento, sem que isso

implique em qualquer prejuizo pessoal ou profissional.

Contato:

Caso vocé tenha duvidas ou precise de mais informagdes sobre a pesquisa, pode
entrar em contato com a pesquisadora Tatiane Cristine de Camargo pelo telefone e-
mail: protati8@gmail.com, ou com a orientadora Profa. Dra. Vera Maria Nigro Souza

Placco pelo e-mail: veraplacco7@gmail.com.

Consentimento:

Eu, , li e compreendi as

informacgdes acima e aceito participar da pesquisa conforme descrito. Estou ciente de
gue posso retirar meu consentimento a qualquer momento.
Sao Paulo, de 2024.

Assinatura do Participante:

Assinatura da Pesquisadora:
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APENDICE B

Roteiro para a Entrevista Semiestruturada

Pesquisa: A atuagao do coordenador pedagodgico: formagao, articulagao e

transformacgao na inclusao de estudantes com deficiéncia intelectual

Qual é a sua formacao inicial? Em que ano concluiu?

Vocé possui pés-graduagao lato sensu ou stricto sensu? Se sim, quais?
Por quanto tempo vocé atuou como docente?

Ha quanto tempo vocé atua na coordenacgao pedagogica?

Ha quanto tempo vocé é coordenador pedagogico nesta unidade escolar?

Nos ultimos dois anos, vocé realizou algum curso de extensao ou aperfeicoamento
na area de Educacdo Especial? Caso tenha realizado, foram ofertados pela rede
ou de iniciativa propria?

As formagdes destinadas aos coordenadores pedagdgicos tém abordado a
tematica da Educacao Especial sob a perspectiva inclusiva? Em caso positivo, elas
incluem discussdes sobre a aprendizagem de criangas com deficiéncia intelectual?

Em relacdo aos conhecimentos necessarios para atuar no processo de inclusao
de estudantes com deficiéncia intelectual, de quais conhecimentos sente
necessidade de se apropriar ou ampliar?

Como vocé busca suprir suas necessidades relacionadas aos conhecimentos
especificos da Educacao Especial, especialmente no que se refere aos estudantes
com deficiéncia intelectual, diante das demandas apresentadas pelos professores
regentes das salas regulares?

10. Quais orientagbes vocé considera essenciais para apoiar os professores da sala

regular no planejamento de aulas, visando eliminar as barreiras de acesso ao
conhecimento para estudantes com deficiéncia intelectual?

11.Quais agdes do coordenador pedagogico vocé considera imprescindiveis para

promover a inclusdo de criangas com deficiéncia intelectual em diferentes
contextos no ambiente escolar?
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12.Quais tipos de apoio ou suporte o coordenador pedagdgico pode oferecer,
considerando as condi¢gdes da Rede Municipal de Ensino de Sao Paulo, para cada
ator envolvido no processo de inclusdo de estudantes com deficiéncia intelectual?
e Docentes:
e Estudantes:
e Familias/Responsaveis:
e Educadores da equipe de apoio:

13.Quais sdo os maiores desafios que vocé enfrenta no dia a dia para apoiar o
processo de inclusdo de estudantes com deficiéncia intelectual?

14.Os professores costumam buscar a orientacdo do coordenador pedagogico em
relacdo ao processo de ensino e aprendizagem de criangas com deficiéncia
intelectual? Se sim, quais tipos de apoio geralmente s&o solicitados?

15.Durante os horarios coletivos destinados a formacao, vocé costuma abordar
questdes relacionadas a aprendizagem de estudantes com deficiéncia intelectual?
Se sim, quais temas ou aspectos sao trabalhados?

16.Quais estratégias formativas vocé considera pertinentes para abordar questoes
relacionadas a aprendizagem de criangas com deficiéncia intelectual?

17.Quais agbes de articulagdo do coordenador pedagdgico sdo essenciais para
contribuir na transformagdo da escola em um espacgo inclusivo para todos,
especialmente para os estudantes com deficiéncia intelectual?
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APENDICE C
TRANSCRIGAO DAS ENTREVISTAS REALIZADAS COM AS COORDENADORAS
PEDAGOGICAS

Entrevista Coordenadora Pedagdgica Ana Sullivan:
https://docs.google.com/document/d/1029g9-

40T Gs8CRcSaTrentQsTDI4xosl|5/edit?usp=drive_link&ouid=1135196621157407346
81&rtpof=true&sd=true

Entrevista Coordenadora Pedagdégica Dorina Nowill
https://docs.google.com/document/d/1Adzj1E1DBM3 DZWdfwQedTH8HaNYIpGJ/ed
it?usp=drive link&ouid=113519662115740734681&rtpof=true&sd=true

Entrevista Coordenadora Pedagdgica Helen Keller
https://docs.google.com/document/d/1xOFBIPkVXKOR7Jd6WroQ5Htfdv33GRBM/edit
?usp=drive link&ouid=113519662115740734681&rtpof=true&sd=true

Entrevista Coordenadora Pedagdgica Judith Heumann
https://docs.google.com/document/d/1xowVjDVxEzflcyRVzY SsERQOwhBM3Qql/edit
?usp=drive link&ouid=113519662115740734681&rtpof=true&sd=true

ANEXO A
PARECER DO COMITE DE ETICA
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PONTIFICIA UNIVERSIDADE
CATOLICA DE SAO PAULO - € W“ﬂ
PUC/SP

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP
DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: A atuacao do coordenador pedagogico: formacéao, articulacao e transformacao na
inclusao de estudantes com deficiéncia intelectual

Pesguisador: TATIANE CRISTINE DE CAMARGO

Area Temitica:

Versao: 1

CAAE: 85559324.3.0000.5482

Instituicdo Proponente: Pontificia Universidade Catdlica de Sao Paulo-PUC/SP
Patrocinador Principal: Financiamento Proprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 7.351.319

Apresentacao do Projeto:

Conforme descrito no Resumo do Projeto” O projeto de pesquisa de mestrado aqui apresentado tem como
objetive geral analisar a atuacdo do coordenador pedagadgico, em suas funcoes de formador, articulador e
transformador, relacionada a implantacao de praticas pedagogicas gue promovam a inclusao e favorecam a
aprendizagem de estudantes com deficiéncia intelectual.”

Objetivo da Pesquisa:

Conforme o projeto: "Este projeto tem como objetivo analisar de que forma o coordenador pedagdgico pode
contribuir para a inclusao de estudantes com deficiéncia intelectual, a partir de suas fungées de formacgao,
articulacao e transformacao. Ao término da pesquisa, serd elaborado um itinerario formativo com o intuito de
subsidiar o trabalho de formacao continuada desenvolvida pelo coordenador pedagagico em relacéo a
inclusdo de estudantes com deficiéncia intelectual.”

Avaliacdo dos Riscos e Beneficios:
A pesquisa apresenta riscos minimos.

Comentdrios e Consideragdes sobre a Pesquisa:
A exposicao do Projeto é clara e objetiva, feita de maneira concisa e fundamentada, permitindo-se concluir
gue a proposta de pesquisa em tela, possui uma linha metodolagica

Endereco: Rua Ministro Godoi, 969 - sala 63C, térrea do Prédio Reitor Bandeira de Mello

Bairra: Perdizes CEP: p5.015-001
UF: 5P Municipio: SAO0 PAULO
Telefone: (11)3570-8466 Fax: (11)3670-8466 E-mail: cometica@pucsp.br
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Continuagao do Parecer: 7.351.319

definida, base da qual foi possivel auferir conclusdes consistentes e validas presentes nesse relatdrio final.

Consideragoes sobre os Termos de apresentacao obrigatoria:
Apresentados a contendo, conforme as diretrizes e indicagoes internas do Comité de Etica em Pesquisa da
PUC/SP campus Monte Alegre.

Recomendacoes:

Recomendamos que o desenvolvimento da pesquisa siga os fundamentos, metodologia, proposicies,
pressupostos em tela, do modo em que foram apresentados e avaliados por este Comité de Etica em
Pesquisa. Qualquer alteracao deve ser imediatamente informada ao CEP-PUC/SP, indicando a parte do
protocolo de pesquisa modificada, acompanhada das justificativas.

Também, a pesquisadora devera observar e cumprir 0s itens relacionados abaixo, conforme indicado pela
Res. 466/12:

a) desenvolver o projeto conforme delineado;

b) elaborar e apresentar o relatdrio final;

c) apresentar dados solicitados pelo CEP, a qualguer momento;

d) manter em arquivo, sob sua guarda, por um periodo de 5 (cinco) anos apds o término da pesquisa, os
seus dados, em arquivo fisico ou digital;

e) encaminhar os resultados para publicacao, com os devidos créditos aos pesquisadores associados e ao
pessoal técnico participante do projeto;

f) justificar, perante o CEP, interrupgio do projeto.

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequacgoes:

Sem Pendéncias e Lista de Inadequacdes, portanto, somos de parecer favoravel & aprovacao e realizacao
do projeto de pesqguisa em tela.

Consideragdes Finais a critério do CEP:

O Colegiado do Comité de Etica em Pesquisa, campus Monte Alegre da Pontificia Universidade Catdlica de
Sao Paulo - CEP-PUC/SP, aprova integralmente o parecer oferecido pelo(a) relator(a).

Enderego: Rua Ministro Godoi, 965 - sala 63C, térreo do Prédio Reitor Bandeira de Mello

Bairro: Perdizes CEP: 05.015-001
UF: 5P Municipio: SAO PAULD
Telefone: (11)3670-B466 Fax: (11)3670-8466 E-mail: cometica@pucsp.br
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Continuagao do Farecer: 7.351.319
Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:
Tipo Documento Arguivo Postagem Autor Situagao
Informagbes Basicas| PB_INFORMACOES_BASICAS_DO_P | 09/12/2024 Aceito
do Projeto ROJETO 2473566.pdf 19:59:06
Folha de Rosto folha_de_rosto.pdf 09/12/2024 |TATIANE CRISTINE | Aceito
19:58:02 | DE CAMARGO

Qutros oficio. pdf 0912/2024 |TATIAME CRISTINE | Aceito
19:52:01  |DE CAMARGO

TCLE / Termos de  |tcle pdf 09/12/2024 |TATIANE CRISTINE | Aceito

Assentimento / 19:51:47 |DE CAMARGO

Justificativa de

Auséncia

Projeto Detalhado /| projeto.pdf 09/12/2024 |TATIANE CRISTINE | Aceito

Brochura 19:51:38 |DE CAMARGO

Investigador

Parecer Anterior parecer.pdf 09/12/2024 |TATIANE CRISTINE | Aceito
19:51:04 | DE CAMARGO

Declaracao de anuencia.pdf 09/12/2024 |TATIANME CRISTINE | Aceito

concordancia 19:50:52 |DE CAMARGO

Situacao do Parecer:

Aprovado

Necessita Apreciagiao da CONEP:

Mo

SAQ PAULO, 30 de Janeiro de 2025

Assinado por:

Antonio Carlos Alves dos Santos

(Coordenador(a))

Enderegco: Rua Ministro Godol, 962 - sala 63C, wérreo do Predio Reitor Bandeira de Mello

Bairro: Perdizes
UF: 5P
Telefone:

CEP: 05.015-001

Municipio: SAD PAULD
(11)3670-B466

Fax: (11)3670-8466

E-mail: cometica@pucsp.br
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