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RESUMO

A inclusdo € um tema de grande relevancia, que tem despertado interesse de muitos
estudiosos acerca do arcabougo legal e de praticas pedagdgicas que contribuem ou
dificultam o andamento do processo na escola. Proporcionar a inclusdo no espaco
escolar é acolher, € promover a acessibilidade, € proporcionar praticas que resultem
na aprendizagem e na socializagao de todos os individuos. Diante dessa perspectiva,
tivemos como objetivo analisar as praticas do coordenador pedagdgico
implementadas nas escolas da rede estadual de ensino, em especial suas
contribuicdes para efetivagdo da aprendizagem dos alunos com necessidades
especiais nas salas de recursos multifuncionais. Além disso, buscamos verificar se a
sala de recurso multifuncional oferece condi¢des para escolarizagao do aluno publico-
alvo da educacdo especial; identificar quais atividades sao sugeridas pelo
coordenador pedagogico frente as praticas pedagoégicas dos professores da sala de
recurso multifuncional e analisar as acdes e praticas implementadas pelo coordenador
pedagogico direcionadas a inclusdo dos alunos da educacdo especial. Utilizamos
abordagem qualitativa com entrevistas semiestruturadas. Os participantes foram
professores de salas regulares; professores de salas de recursos multifuncionais e
coordenadores pedagogicos de escolas da rede publica estadual. Os resultados
encontrados mostram que professores e coordenadores pedagoégicos, que atuam nas
escolas visitadas, sdo conhecedores das leis que garantem um atendimento
adequado aos alunos com deficiéncia, sabem da relevancia do papel do coordenador
pedagdgico e das salas multifuncionais para o atendimento educacional
especializado. Porém, esses profissionais consideram que ainda existem obstaculos
nesse atendimento. A falta de capacitagdo dos professores para trabalhar com a
educacao especial é o principal deles, assim como, a falta de estrutura fisica e material
didatico, que fazem parte do aparato para desenvolver um trabalho qualitativo que
cumpra com as propostas legais para o processo de inclusdo. Percebemos também a
necessidade de interacao entre professores da sala de recursos e professores do
ensino regular. Por fim, constatamos que a atuagao do coordenador precisa melhorar
e que a capacitacao é fundamental para que o trabalho evolua.

Palavras-chave: coordenador pedagdgico; inclusao; salas multifuncionais.



ABSTRACT

In this dissertation we present the results of the research about the performance of the
pedagogical coordinator in the multifunctional rooms of schools in the State of
Maranhao, located in pole IV of the capital Sdo Luis. To do so, we start from a study
on inclusive education in Brazil, in which we rescue special education, as well as the
presentation of AEE as a support in the process of school inclusion. Inclusion is a topic
of great relevance, which has aroused the interest of many scholars about the legal
framework and pedagogical practices that contribute or hinder the progress of the
process at school. Providing inclusion in the school space is welcoming, it is promoting
accessibility, it is providing practices that result in the learning and socialization of all
individuals. In view of this perspective, we aimed to analyze the pedagogical
coordinator's practices implemented in state schools, especially their contributions to
the effective learning of students with special needs in multifunctional resource rooms.
In addition, we sought to verify if the multifunctional resource room offers conditions
for the schooling of the target public student of special education; identify which
activities are suggested by the pedagogical coordinator in relation to the pedagogical
practices of the teachers of the multifunctional resource room and analyze the actions
and practices implemented by the pedagogical coordinator aimed at the inclusion of
special education students. The methodology it was based on the dialectical method,
in which we simultaneously included field research and bibliographic research, thus
covering the theory of approach (the method), the instruments for operationalization of
knowledge (the techniques) and the researcher's creativity. The results found show
that teachers and pedagogical coordinators, who work in the schools visited, are aware
of the laws that guarantee adequate care for students with disabilities, they are aware
of the relevance of the role of the pedagogical coordinator and of the multifunctional
rooms for specialized educational service. However, these professionals consider that
there are still obstacles in this service. The lack of training of teachers to work with
special education is the main one, as well as the lack of physical structure and didactic
material, which are part of the apparatus to develop qualitative work that complies with
the legal proposals for the inclusion process. We also noticed the need for interaction
between teachers from the resource room and regular education teachers. Finally, we
found that the coordinator's performance needs to improve and that training is essential
for the work to evolve.

Keywords: pedagogical coordinator; inclusion; multifunctional rooms.
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1 INTRODUGAO

A luta pela inclusdo escolar tem sido constante e liderada por grupos de
educadores e outros profissionais que acreditam e defendem que os direitos a
educacado devem ser iguais para todos, que qualquer aluno deve ter acesso a um
ensino de qualidade.

A respeito, Mantoan (2010) afirma que alunos excluidos da escola ndo sao
somente aqueles com deficiéncia, pois ha os que estao fora porque trabalham; os que
pertencem a grupos minoritarios e de risco social; os que, de tanto repetir, desistem
de estudar, e muitos outros casos. Para tanto, nos pautamos em tedricos como
Mantoan (2010), que defendem a inclusdo como uma nova perspectiva educacional
nas escolas publicas e privadas, que tem como objetivo o acolhimento de todos os
alunos em suas especificidades.

Por isso, pensando em contribuir com essa luta por uma educacio
inclusiva, iniciei minha trajetéria profissional como professora primaria, apos passar
por curso normal no Instituto de Educagdo do Maranhdo (IEMA), que apesar das
dificuldades encontradas e a rigidez que a gestdo conduzia as atividades, ndo houve
duvidas que o curso foi muito util, dentre outros que tive oportunidade de participar
posteriormente, pois todos contribuiram para minha formagao tanto profissional
quanto pessoal.

Apo6s essa formacéo inicial, ingressei no curso de pedagogia, cujo momento
considero marcante, pois as disciplinas ministradas e as orientagdes dadas pelos
professores foram de suma importancia para meu progresso profissional, haja vista
que fiquei cinco anos na alfabetizagdo, como colaboradora de uma escola da
educacao infantil. Percebi que aquelas criangas pequenas necessitavam de um
professor que pudesse contribuir significativamente no processo de ensino-
aprendizagem.

Apos cursar Pedagogia, tive a oportunidade de participar de alguns cursos
de extensado, os quais se constituiram num canal propicio para a minha pesquisa.
Pois, foi a partir desse momento que surgiu o interesse em investigar as dificuldades
que as pessoas com deficiéncia tém de ingressar nas instituicdes de ensino regular.
Todavia, durante essa investigacdo enfrentamos grandes desafios e obstaculos,

acreditamos que valeu a pena, pois o0 estudo se constitui mais um registro de que as
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pessoas com deficiéncia precisam receber do sistema educacional a atengao
garantida nas diretrizes e bases da Educagdo Nacional, bem como na Constituicdo
Federal.

Considero, ainda, que as experiéncias que tive durante a formacao
académica e a minha atuagao enquanto profissional fez com que eu vislumbrasse um
aporte tedrico para um direcionamento de uma pesquisa na area da educacgao, voltada
para as pessoas com deficiéncia, transtornos globais e altas
habilidades/superdotacao.

Por ser coordenadora pedagdgica na rede de ensino estadual, optei pela
referida tematica como objeto de pesquisa, na tentativa de buscar alternativas que
favoregam o processo de inclusao das pessoas com deficiéncia nas classes comuns
do ensino regular, e observar como o coordenador pedagogico tem atuado nas salas
de recursos multifuncionais.

Cabe destacar que a tematica surgiu das inquietagbes acerca do
distanciamento no uso das salas com recursos, entre os alunos com alguma
deficiéncia e alunos do ensino regular, haja vista que todos fazem parte do mesmo
espaco escolar.

E necessario, também, registrar que tivemos a oportunidade de participar
de um curso de especializacdo promovido pela Universidade Federal do Maranhao
(UFMA), Especializagdo em Coordenagéo Pedagdgica. O curso foi determinante para
a escolha da minha pesquisa, pois contribuiu consideravelmente para ampliar os
conhecimentos acerca da tematica ora mencionada.

Nessa direcdo, levantamos a seguinte problematica: O coordenador
pedagogico tem contribuido para a inclusao dos alunos com deficiéncia na perspectiva
de interagédo entre sala de recursos multifuncionais e salas do ensino regular de
escolas da rede estadual de ensino de Sao Luis? Assim, para efetivagdo deste
trabalho, algumas questbes norteadoras foram levantadas: De que forma o
coordenador pedagdgico pode contribuir com a mediagdo entre professores do
Atendimento Educacional Especializado e professores do ensino regular? Como o
coordenador pedagogico, enquanto articulador e mediador das agdes na escola, pode
intervir nas praticas pedagdgicas associadas ao Atendimento Educacional
Especializado (AEE)? Como o coordenador pode contribuir na materializagdo das

politicas educacionais de inclusdo das pessoas publico-alvo da educagao especial?
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Com intuito de direcionar a pesquisa, foram delineados os objetivos para
esta investigacdo, sendo o geral: analisar a atuagdo do coordenador pedagogico
implementadas em escolas da rede estadual do Maranhdo, em especial, as
contribuigdes para efetivagdo da aprendizagem dos alunos com necessidades
especiais que utilizam as salas de recursos multifuncionais. Os especificos: verificar
se a sala de recurso multifuncional oferece condigbes para escolarizagdo do aluno
publico-alvo da educagao especial; identificar quais atividades sao sugeridas pelo
coordenador pedagodgico frente as praticas pedagodgicas dos professores da sala de
recurso multifuncional e analisar as agdes e praticas implementadas pelo coordenador
pedagogico direcionadas a inclusao dos alunos da educacéao especial.

Tomando por base os objetivos propostos, concordamos com Marli André
(2012, p. 49) quando afirma que “[...] a pesquisa € muito importante para formagéao e
o trabalho do professor. Tanto num aspecto como no outro ela ainda constitui um
desafio para os estudiosos do tema [...]".

Chizzotti (2014) também atento a importancia da investigacéo, evidencia
que a pesquisa aponta para o saber humano acumulado na histéria, buscando
aprofundar as analises e realizar novas descobertas. Com base no autor,
pressupomos que o pesquisador tenha concepgdes que orientam suas agoes, assim
como as praticas elegiveis para sua investigagao, as técnicas e os procedimentos que
adota para a realizagao de seu trabalho (CHIZZOTTI, 2014).

A metodologia da pesquisa deve ser entendida como o caminho do
pensamento e a pratica exercida na abordagem da realidade.

Para tessitura desta pesquisa, torna-se indispensavel analisar outras
produgdes cientificas que versam sobre o objeto de estudo ja citado, e que teve como
subsidio dissertacbes e teses publicadas no portal de periddicos da Coordenagao de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), no periodo de 2013 a 2017.
O recorte temporal se fundamenta na importancia de serem pesquisas recentes sobre
a tematica em questao. Para localizagao, foram utilizados os seguintes descritores:
educacgao; coordenagdao pedagodgica, sala de recursos multifuncionais; praticas
pedagogicas.

Mediante a finalizagcao do levantamento de teses e dissertacbes, o passo
seguinte foi selecionar os resumos que abordavam o objeto em estudo. A partir dessa

busca, obtivemos acesso a um numero elevado de produgbes, entre teses e
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dissertagcdes. Diante desse resultado, resolvemos fazer um refinamento das
produg¢des, considerando o objeto pesquisado, assim como a periodicidade.

Apos a filtragem selecionamos dez (10) produg¢des das quais foram (9)
dissertacdes e uma tese (1) cujos trabalhos se aproximaram do objeto pesquisado.
De acordo com a busca obtivemos os seguintes trabalhos Macedo (2017), Costa
(2015), Araujo (2016), Rusticheli (2015), Oliveira (2015), Miranda (2014), Venancio
(2014), Freitas (2015), e Lima (2016).

Nesse sentido, buscamos compreender de que forma o coordenador
pedagogico, como um dos sujeitos do contexto escolar, tem atuado para o processo
de ensino aprendizagem e como a organizagao do trabalho pedagdgico se concretiza.
No entanto, entendemos que o trabalho do coordenador n&o se desenvolve
isoladamente, é necessario que todo coletivo que compde a escola esteja engajado
em um so objetivo.

Nos resultados encontrados nas dissertagdes, foi possivel observar que, o
coordenador pedagdégico desenvolve um relevante papel de articulador e integrador
dos processos educativos que se constroem no interior da escola. Sua atuagao pode
contribuir de maneira significativa para que a interagéao social da escola seja analisada
de forma mais reflexiva e positiva para a comunidade escolar.

Verificamos que, em relagao a atuagao do coordenador na sala de recursos
multifuncionais, quase ndo se percebe sua articulagdo no sentido de envolver os
alunos do ensino regular com os que frequentam a sala de recursos. Observamos na
literatura nacional que essa pratica é rotineira nas escolas brasileiras, visto que, o
isolamento dos alunos da educagao especial tornou-se normal, pratica essa que ja
deveria ser superada, ja que as instituigdes configuram uma nova organizagao do
trabalho pedagogico em que todos devem ser incluidos.

Nesse cenario de desafios, pontuamos que ainda ha omissdo do
coordenador pedagdgico, e que este esta totalmente alheio a questdo, como se as
criangas e jovens com deficiéncia nao fizessem parte do contexto escolar. As praticas
desenvolvidas pelo coordenador denunciam a omissao com esta causa. No entanto,
observamos que somente o coordenador pedagdgico é penalizado, assim, é
necessario também que se exijam politicas publicas que assegure a formagéo desse
profissional.

Diante do exposto, podemos inferir que muitos sao os desafios que o

coordenador enfrenta na sua dindmica diaria, dentre esses, a falta de formacéo, que
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compromete o desenvolvimento do trabalho enquanto meio articulador de dialogo e
promocéao da reflexdo em torno das relagdes escolares. Portanto, € importante que
haja a materializagdo das politicas publicas para que o profissional esteja preparado
para trabalhar com a diversidade.

Reforcamos, ainda, que o coordenador pedagdgico tem um importante
papel de articulador e integrador nos processos educativos que se constroem no
interior da escola. Sua atuacdo e seu trabalho podem contribuir de maneira
significativa para que se realize na escola um ambiente educativo que favorega o
desenvolvimento da aprendizagem, na perspectiva de uma educagéo inclusiva.

O coordenador pedagogico, enquanto sujeito fundamental na articulagéo e
coordenacao dos processos educativos pode tanto contribuir para a materializagéo
das politicas educacionais de inclusdo das pessoas com deficiéncia, assegurando-
Ihes a permanéncia e 0 sucesso, como pode ainda as contrapor por meio da omissao
com esta causa.

Sobre essa questdo, observamos que ao longo da histéria da educagao
brasileira ha uma divida social e politica com as pessoas com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotagéao (BRASIL, 2008), ou
seja, as pessoas Publico-alvo da Educagdo Especial (PAEE), que outrora eram
deixadas em instituicoes la permaneciam segregadas, aprendendo geralmente tarefas
elementares do cotidiano, ndo tendo acesso ao curriculo escolar comum. Como
afirmam Blanco e Glat (2007), que por anos seguidos, os alunos com deficiéncia
tinham a sua aprendizagem baseada em conhecimentos elementares, tais como:
escovar os dentes, comer e tomar banho sozinhos, fazer atividades manuais, dentre
elas enfiar contas em arames e fios, pintura e recorte de papel.

Nas ultimas décadas, em especial a partir da década de 1980, com a
pressdao dos movimentos sociais fortalecidos e nos anos 1990, com a Declaragao
Mundial de Educacéo para Todos, de 1990 e a Declaragcéo de Salamanca, de 1994,
os debates sobre os direitos da Pessoa Publico Alvo da Educacgéo Especial (PAEE) e
sua inclusao social e escolar se fizeram presentes nos espagos sociais, passando a
ter visibilidade tanto no cenario nacional e internacional, em que as pessoas com
deficiéncia ndo tinham seus direitos assegurados aos mesmos espagos e Servigos
que as demais.

Estamos diante de novos cenarios culturais que trazem consigo novos

desafios, educacionais e politicos. Nao podemos esquecer que os avancos das
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tecnologias da informacdo e da comunicagdo também tém suas influéncias na
construcado desses cenarios, impactando fortemente na comunidade escolar. Desta
forma, colhe-se que: dentre estes desafios estd o compromisso de incluir todos os
alunos. Ressaltando que, “[...] a transformagéo da escola ndo € uma mera exigéncia
de inclusdo social escolar de pessoas com deficiéncia e/ou dificuldades de
aprendizado.” (BRASIL, 2004, p. 30).

A estrutura de nossas instituicbes de ensino precisa ser profundamente
modificada. A sala de aula, o local de aprendizado, precisa ser repensado como um
espagco para o exercicio da autonomia na aprendizagem, e ndao meramente
transmissao de conteudo.

Com a universalizacdo do acesso a escola e outros espacos de educacao
nao formal, trazendo para sociedade o desafio de atender a todos que antes eram
excluidos do processo educacional, exige do professor o desafio de difundir
conhecimentos que oportunizem a construcdo de uma melhor qualidade de vida,
desempenhando seu papel de agente transformador da educagdo. No sentido
proposto por Névoa (1997, p. 109), entendemos que “Educar significa instruir a
integracdo dos educandos como agentes em seu lugar designado num conjunto
social, do qual nem eles, nem seus educadores, tém o controle.”

Entendemos que as mudangas no modo de pensar e aprender devem ser
analisadas a partir de um contexto mais amplo, o qual envolve questdes sociais e
culturais. Entdo, no processo de ensino-aprendizagem é fundamental atrelar os
assuntos abordados na escola ao cotidiano do aluno, relevando seu conhecimento
prévio, suas experiéncias. Nesse sentido, compreendemos que o modelo ideal de
ensino deve conceber o aluno como protagonista desse processo.

Porém, percebemos que a escola tem negligenciado alguns aspectos em
termos de socializagdo do ensino. A maioria ndo se preparou para receber a
diversidade de sujeitos que a procuram, em especial aqueles que possuem alguma
deficiéncia. Além das inadequacdes arquitetbnicas dos prédios, por exemplo, ndo ha
profissionais qualificados para atenderem adequadamente todos os alunos,
ratificando assim sua contribuicdo com a excluséo.

Por outro lado, temos observado que politicas pontuais foram constituidas
no Brasil, configurando novas possibilidades a atua¢ao do Estado no cumprimento de

suas responsabilidades no campo educacional. Tais iniciativas foram compostas a
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partir da parceira politica do governo e da iniciativa dos movimentos sociais em luta
pela educagao de qualidade.

Assim, no sistema educacional brasileiro atual encontra-se em vigor a
Politica Nacional de Educacao Especial na perspectiva da Educacao Inclusiva, fixada
no documento entregue ao Ministério de Educagao em 2008, que por sua vez defende
‘o movimento mundial pela inclusao, constituido numa acgao politica, cultural, social e
pedagodgica, desencadeada em defesa de todos os alunos de estarem juntos,
aprendendo e participando, sem nenhum tipo de discriminagéo” (BRASIL, 2008, p. 1).

Por sua vez, a discussao em torno da educagao inclusiva desperta no
cenario educacional, a valorizacdo e o reconhecimento das diferencas, bem como,
garantias de direitos necessarios a permanéncia do aluno publico-alvo da educagéao
especial, assegurando recursos indispensaveis na concretude das politicas publicas

E fato que, com a organizagao educacional brasileira, a escola precisou se
reestruturar, empreender novos esforcos que possibilitem transformacées na
organizacgao pedagogica.

_Assim, a organizagao do trabalho pedagdgico que era centralizado pelo
gestor, ficou sob a responsabilidade do coordenador pedagdégico, o que implica a
articulagao de diversos saberes construidos pela formacao profissional e de saberes
disciplinares, curriculares, sob uma visao do trabalho coletivo.

Diante disso, buscamos investigar sobre a atuacdo do coordenador
pedagogico frente as salas de recursos multifuncionais da rede de ensino estadual no
municipio de Sao Luis, observando se nesse processo o coordenador pedagdgico tem
atuado de forma democratica em prol de uma escola inclusiva, enquanto mediador de
agdes pedagogicas em que os estudantes PAEE tenham permanéncia e sucesso na
aprendizagem.

Deste angulo emerge a necessidade de criar alternativas pedagogicas e
processo de gestao escolar centrados no respeito as diferengas, dando a relevancia
merecida a discussdao sobre o processo de inclusdo escolar da pessoa com
deficiéncia.

Como ja informado, a escolha do objeto de estudo relacionado ao
desenvolvimento das atividades pertinentes ao coordenador pedagdgico frente as
salas de recursos multifuncionais originou-se a partir da experiéncia profissional e das

inferéncias pessoais a partir do acompanhamento do trabalho desenvolvido pelos
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professores das Salas de recursos da rede estadual de ensino como coordenador da
sala de recurso junto ao setor de educagao especial da Secretaria de Educagao.

Outro fator preponderante para a escolha do objeto de pesquisa foi a
constatagao de que, embora as salas multifuncionais tenham quase todos os recursos
disponiveis para que os alunos desenvolvam suas habilidades muitas estédo
esvaziadas e a frequéncia de modo geral ndo é satisfatéria. Para Jesus (2010), é
necessario trabalhar com os profissionais da educacdo de maneira que eles, sendo
capazes de compreender e refletir sobre as suas praticas, de transformar Iégicas de
ensino, tanto no ambito das unidades escolares quanto no ambito da elaboracdo de
politicas educacionais.

Assim sendo, esta dissertacao foi dividida em quatro capitulos. O primeiro
€ a introdugdo, em que apresentamos como surgiu o interesse em realizar a pesquisa.
Além dessas informagdes, foram apresentados os objetivos, a metodologia e o
arcabouco tedrico que sustentaram o desenvolvimento deste trabalho.

No segundo, fizemos uma abordagem sobre o contexto histérico da
educacéo inclusiva no Brasil, partindo do conceito de inclusdo, de Educagéao Inclusiva
e percorrendo o histérico da legislacao brasileira, desde o periodo colonial até os dias
atuais. Assim como, o resgate historico da Educagédo Especial na rede de ensino
estadual do Maranhao e discussdes acerca do AEE como suporte no processo de
inclusao escolar.

No terceiro, realizamos a abordagem sobre a trajetéria da atuagéo do
coordenador pedagdgico ao longo da histéria: aspectos historicos e legais, em que
discutimos a respeito do coordenador pedagdgico e a formagao docente, assim como
as praticas do coordenador pedagdgico no processo de inclusao escolar.

No quarto, abordamos a atuagao do coordenador pedagdgico junto as salas
de recursos multifuncionais, em que enfocamos a metodologia utilizada para a
realizagdo da pesquisa, assim como os resultados que mostram as vozes dos sujeitos
investigados.

Seguindo as discussbes, apresentamos as consideragdes finais, as
referéncias que contribuiram com o arcabougo tedrico deste trabalho, os anexos e os

apéndices.

2 A EDUCAGAO INCLUSIVA NO BRASIL: conceitos, percurso histérico e legislagao

para o Atendimento Educacional Especializado
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Neste capitulo apresentamos conceitos acerca da Educagéo Inclusiva (El),
de como os estudiosos entendem a El e quais seus pontos de vista a respeito do
assunto.

Além da conceituagéo, foi feito um levantamento histérico, o qual permitiu
identificar em quais momentos a El esteve evidente. Em quais ocasiées houve um
olhar para as pessoas deficientes, e de que forma esse olhar esta relacionado ao
contexto social de cada época.

Discutimos, também, o papel do educador no processo de evolugao da El
ao longo dos anos. Assim como, o desempenho da escola para que houvesse e haja
uma evolugao do ensino para pessoas com deficiéncia.

Nesse processo de evolugdo, ndo se pode deixar de apresentar as leis que
vém garantindo a essas pessoas o direito a uma educagdo de qualidade, e dessa
forma vém promovendo a evolugao na El, gracas as lutas de grupos sociais
interessados em mudar um cenario que ainda nao € o ideal.

Fazemos, ainda, um resgate historico da Educagao Especial na rede de
ensino do Maranhao e discussdes acerca do AEE como suporte no processo de
inclusédo escolar. Mostramos um panorama do quantitativo de alunos matriculados em
escolas estaduais, especializadas no atendimento de pessoas com deficiéncia.

Conforme explica Frigotto (2012), na sociedade Antiga e Medieval, na era
dos regimes servis, a democracia e cidadania eram privilégios das classes que
detinham o poder. O autor informa que a revolugdo da burguesia instaurou uma
democracia e cidadania formal, em que todos seriam iguais perante as leis, porém,
por ser uma sociedade de classes, as relacdes de exclusao eram bastante evidentes,
incluindo no contexto educacional escolar.

Beyer (2010) afirma que, ao longo da histéria, a educagao formal escolar
sempre foi privilégio de poucos, da classe mais abastada. Isto pode ser observado
desde a histéria da antiguidade, pois apenas os ricos podiam usufruir da educagao
escolar.

Apos séculos de privilégios das classes ricas e dominantes em relagao a
educacdo escolar, Mendes (2018) considera que possibilitar 0 acesso de todos ao
sistema de educagédo formal € um desafio, especialmente no Brasil e principalmente
de pessoas com alguma dificuldade fisica ou intelectual. E por isso que Moraes e

Carvalho (2015, p. 249) defendem que “[...] o direito a educagdo assume, assim,
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dimensdes mais amplas, reafirmando-se como direito humano universal [...]” que
possibilite a todos uma educagao de qualidade.

As discussdes sobre o direito de educagao para todos surgem de muitas
lutas da sociedade civil em defesa dos direitos humanos, principalmente em paises
europeus. Nesse contexto, 0 mundo moderno exigia e exige mao de obra com melhor
formagao escolar (SALA; ACIEM, 2013).

Corroborando com esse pensamento, Goergen (2006) argumenta que a
educacao foi sendo permitida na medida que em se tornou necessaria para a classe
dominante. Conforme o autor, isso ocorre até o0 momento em que os movimentos
populares se organizam e comegam a exigir a educagao como direito.

Além desses aspectos, ja dentro do contexto escolar, surgem discussoes
sobre o papel do professor, sobre sua identidade como educador. Autores como
Carvalho (2010),, por exemplo, evidenciam que o educador tem papel fundamental
para que haja inclusdo e uma educacao de qualidade. Para tanto, € necessario investir
na capacitagao desses profissionais. A autora entende que essa capacitagao deve ser
pauta de frequentes debates, pois a caréncia de agdes que capacitam o educador
dificulta a implantagdo de uma boa educagéao formal e também inclusiva. Em defesa
da formacao do professor, em especial daqueles que atendem as pessoas com
dificuldades fisicas ou intelectuais, Glat e Estef (2018, p. 14) reforgam que “[...] garantir
uma educagao de qualidade a alunos, que demandam uma atengao e atendimento
diferenciado configura-se para o corpo docente como uma mera utopia, representando
‘mais um problema’, mais uma cobranga, mais uma frustagao.”

E preciso, portanto, garantir que o educador esteja apto para trabalhar com
um publico bastante heterogéneo, mas, sabemos que ndo € uma tarefa tao simples,
pois, € necessario levar em consideragdo a realidade de cada um, seja fisica,
intelectual, social e outras diferengas que possam surgir. Nesse sentido, Anna A. S.
de Oliveira e Jaima P. Oliveira (2018) pontuam que ao construir o conhecimento
forjado pelas complexas redes contextuais de significagbes, € pressuposto que se
assume o0 processo pedagdgico com objetivos e estratégias pedagogicas
diversificadas, de maneira que atenda aos estudantes nas suas especificidades.

Assim, analisar a pratica pedagdgica do professor nos faz refletir que:

N&o ha duvida de que a realidade concreta na qual o professor tem exercido
sua docéncia ja tem lhe movimentado na direcdo do repensar sua pratica
pedagdgica, muitas vezes em um processo solitario buscando por si s6 as
questdes que se colocam no cotidiano da sala de aula, porém, ndo pode ser
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assim! Sem anular o movimento individual do professor como sujeito de sua
aprendizagem, ndo se podem sustentar as mudancas de paradigmas
educacionais em situacgdes isoladas ou individuais. (OLIVEIRA, 2018, p. 17).

E com esse entendimento que Silva (2015) nos faz refletir sobre a inclusdo
em uma dimensao mais ampla, relacionada as diferencgas, as individualidades. O autor
entende que diferenca ndao é o mesmo que desigualdade, e sim riqueza cultural que
caracteriza cada pessoa, cada grupo social. E fundamental, portanto, assegurar os
direitos das pessoas, sem nenhuma distingdo. Conforme Beyer (2010, p. 28):

A primeira condi¢cao para a educacéo inclusiva ndo custa dinheiro: ela exige
uma nova forma de pensar. Precisamos entender que as criangas sao
diferentes entre si. Elas sdo Unicas em sua forma de pensar e aprender.
Todas as criangas, ndo apenas as que apresentam alguma limitagdo ou
deficiéncia, sdo especiais. Por isto, também é errado exigir de diferentes
criangas 0 mesmo desempenho e lidar com elas de maneira uniforme. O
ensino deve ser organizado de forma que comtemple as criangas em suas
distintas capacidades.

Assim, os estudiosos da area consideram que € necessario ressignificar o
fazer pedagogico, porém, sabe-se que as competéncias pedagdgicas dos professores
passam por constantes desafios, pois, assim como os alunos, cada professor tende a
desenvolver algumas habilidades mais que outras. Nesse sentido, Meireu (2002, p.
130) entende que “[...] estudos no campo da educagéo apontam para a necessidade
de propostas de trabalho voltadas para a potencializagao dos individuos [...]". Por isso,
€ importante que o professor esteja em constante capacitacao, para que possa
atender os sujeitos nas suas individualidades.

Vale relembrar que a forma como a educagédo brasileira se constituiu
sempre privilegiou a classe dominante, com métodos de ensino voltados aos
interesses comerciais de paises que controlavam as relagbes de poder. Dessa forma,
a massa populacional sempre foi sendo excluida do processo de escolarizacéo, de
forma mais acentuada, as pessoas com deficiéncia. Em relagao a esse privilégio,
Frigotto (2012, p. 9) conclui que “[...] somos uma sociedade de fraca democracia e
cidadania mensuradas pelos perversos indicadores de analfabetismo, subemprego,
violéncia e indigéncia.”

Mas, compreendemos que atualmente esse cenario ndo se encaixa mais
na sociedade em que vivemos, pois as leis garantem que a escola tem como papel
fundamental possibilitar ao aluno acesso ao conhecimento, favorecendo a construgao
da sua cidadania independente de ter ou n&o deficiéncia. Victor e Oliveira (2016, p. 2)

aduzem que “[...] a inclusao escolar, em seu movimento, postula uma restruturagao
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do sistema educacional, ou seja, uma mudancga estrutural no ensino regular, cujo
objetivo é fazer com que a escola se torne inclusiva.”

Desse modo, para Sala e Aciem (2013), se quisermos que a incluséo
realmente acontecga, sera necessario promover uma educagao escolar igualmente
inclusiva, considerando a escola como um local privilegiado de formacgao intelectual.

Em se tratando da educacdo da pessoa com deficiéncia, transtornos
globais e altas habilidades/superdotagao, consideradas, originalmente, a educagao
especial no Brasil ndo parecia se preocupar com a aprendizagem dessas pessoas.
Mazzota (2011) constata que até o século XVIIl ndo havia nenhuma discusséo por
parte da sociedade a respeito desse assunto, nenhum projeto que tratasse da inclusao
escolar de pessoas com deficiéncia.

Na época do Império, caracterizada por uma sociedade rural e sem
escolaridade, a situagao era mais complicada, pois houve o silenciamento completo a
respeito das pessoas com deficiéncia. Foi um periodo em que essas pessoas eram
escondidas pois sua presenga muitas vezes incomodava. Posteriormente, a medida
que a organizacao escolar primaria foi sendo desenvolvida, mas de forma timida,
Goergen (2006) informa, também, o surgimento de iniciativas com o objetivo organizar
escolas para o deficiente. Porém, ao longo da trajetéria da educagado especial,
instaurou-se a crenga de as pessoas PAEE n&o aprendiam tinham a capacidade de
aprender os conteudos ensinados na escola. Por essa razédo, a sua educagao era
pautada em atividades consideradas “faceis”, tais como: pintar, colar ou desenhar.

Assim, apesar das iniciativas para a inclusdo, Mantoan (2015, p. 23) considera que:

A escola se democratizou, abrindo-se para novos grupos sociais, mas nao
fez 0 mesmo em relagdo aos conhecimentos trazidos por esses grupos as
salas de aula. Exclui, ainda, os que ignoram o conhecimento que valoriza e,
assim, entende que ignoram o conhecimento que ela valoriza e, assim,
entende que a democratizacdo € massificagdo de ensino, barrando a
possibilidade de didlogo entre diferentes lugares epistemoldgicos.

Convém dizer que a educacgao especial se organizou como atendimento
educacional especializado para substituir o ensino comum. Na realidade brasileira,
conforme informagdes encontradas nos registros do Ministério da Educagéo (MEC),

as primeiras iniciativas para o atendimento das pessoas PAEE

[...] tiveram inicio na época do Império com a criagdo de duas instituigdes: o
Imperial Instituto dos Meninos Cegos, em 1854, atual Instituto Benjamin
Constant (IBC), e o Instituto dos Surdos Mudos, em 1857, atual Instituto
Nacional da Educacgéo dos Surdos (INES), ambos no Rio de Janeiro (BRASIL,
2008a)
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No inicio do século XX foi fundado em 1926 o Instituto Pestalozzi,
instituicdo especializada no atendimento as pessoas com deficiéncia mental. Em 1945
acontece o primeiro atendimento educacional especializado para pessoas com
superdotacao na Sociedade Pestalozzi, por Helena Antipoff (BRASIL, 2008). Em 1954
foi formada a primeira Associagao de Pais e Amigos dos Excepcionais, a APAE.

Sob a dtica de Jannuzzi (2015), a educagao especial em outros paises foi
sendo construida em um passado distante, em que recebeu influéncia até de pessoas
pertencentes a classe que detinha o poder. Mas, a educacao especial no Brasil so foi
assegurada de fato na nossa primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educag¢ao Nacional
(LDB), a Lei n. 4.024/ 1961 (BRASIL, 1961).

Conforme Ferreira (2006), ao observarmos a trajetéria da educagao
especial no Brasil, € possivel perceber que até os anos 1960, que houve algumas
iniciativas de instituicbes especializadas, principalmente na rede privada de educacao,
contudo, nem todos as classes tinham acesso ao processo de escolarizagao
oferecidos por essas institui¢coes.

Mazzota (2011) destaca que o processo historico de inclusao da “educagao
de deficientes”, da “educacao dos excepcionais” ou da “educacgao especial”’ na politica
educacional brasileira vem a ocorrer somente no final dos anos 1950 e inicio da
década de 1960 do século XX. E, portanto, em 1961 que o atendimento educacional
as pessoas com deficiéncia passa a ser disposto em lei pelas Diretrizes e Bases da
Educacao (BRASIL, 2008), Lei n. 4.024/61, que aponta o direito dos “excepcionais” a
educacdo, devendo no que for possivel enquadrar-se no sistema geral do ensino
(BRASIL, 1961).

E interessante comentar que diversas iniciativas para amenizar a exclusdo
escolar tém sido pauta de discussdes entre muitos paises, que assumiram
compromissos de proporcionar um atendimento digno ao publico com algum tipo de
necessidade especial. Muitos documentos acerca da inclusdo, ou mesmo da
equiparacao de oportunidades para todos, foram elaborados. Dentre esses, podemos
citar a Declaragcao Universal dos Direitos Humanos de 1948; a Declaragao Mundial
Sobre Educacgao para Todos de 1990. E especificamente para a inclusao escolar, tem-
se a Declaracdo de Salamanca de 1994.

Por sua vez, a Convengao Interamericana para a Eliminagao de Todas as
Formas de Discriminagcdo contra as Pessoas Portadoras de Deficiéncia conhecida

como Convencgao de Guatemala (1999) foi promulgada no Brasil, por meio do Decreto
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n.3.956/2001. Nesse documento consta que as pessoas com deficiéncia tém os
mesmos direitos e liberdades fundamentais que as demais pessoas, concebendo
como discriminagdo a exclusdo com base na deficiéncia (BRASIL, 2001a).

Assim, estudiosos evidenciaram que na década de 1990 houve um novo
conjunto amplo de reformas estruturais e educacionais no Brasil, inspiradas e
encaminhadas por 6rgaos internacionais e caracterizadas pelo lema da Educagao
para Todos. Segundo Ferreira (2006), as medidas tomadas resultaram na aceleragao
da municipalizagao do ensino fundamental e na concentragdo de 60% de verbas
destinadas a educacdo para esse nivel. Dentre as instituicbes que contribuiram para
esse avango, citamos o Banco Mundial, porém, seu ideal ideolégico neoliberal
defende a predominéncia do capital financeiro sobre as questées educacionais,
deixando de lado a formag&o humana.

Sob esse aspecto, Bueno (2013) argumenta que essa postura esta mais
fortalecida no periodo vigente, gracas ao discurso ideolégico do capitalismo, que tenta
enfraquecer qualquer iniciativa de se questionar os principios basicos de direitos
humanos, desqualificar os discursos que questionam as injusticas sociais, que nao
permitem que todos tenham os mesmos direitos.

Vale ressaltar que a Declaracdo de Jomtien aprovada durante a
Conferéncia Mundial de Educagdo para Todos em 1990, foi organizada pela
Organizagao das Nagdes Unidas (ONU) por meio de seus érgaos: Fundo das Nacoes
Unidas para Infancia (UNICEF), Programa das Nag¢des Unidas para o
Desenvolvimento (PNUD), Organizagao das Nagdes Unidas para Educagéao, a Ciéncia
e a Cultura (UNESCO) e Banco Mundial. Conforme UNESCO (1994), a Declaragao
de Jomtien inicia seu texto apresentando alguns pontos que possibilitam a construgao
de um futuro melhor, dentre eles, destacam-se a ampliacdo das cooperacdes
internacionais, os avangos nas pesquisas cientificas e a defesa dos direitos das
mulheres.

Em 1994, foi realizada a Conferéncia Mundial sobre Necessidades
Educacionais: acesso e qualidade, em Salamanca, promovida pela UNESCO e pelo
governo espanhol, resultando no texto intitulado Declaragdo de Salamanca e em
linhas de acdo sobre necessidades educacionais especiais, sendo utilizada como
principal documento na area de Educagdo Especial (UNESCO, 1994). Esta

Declaracao foi elaborada na Espanha, em 1994, em que os principios sobre as
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politicas e praticas na area das necessidades educacionais especiais vigoram até os
dias atuais e nos faz refletir sobre os direitos dos estudantes com tais necessidades.

Para Caiado (2014, p. 19-20), a Declaragéo de Salamanca “[...] equipara-
se completamente aos principios da Educacgao para Todos, e o conceito de equidade
presente é o conceito vigente na perspectiva da educagao, enquanto instrumento de
investimento para o capital.”

Carvalho (1997) se refere ao documento como um reflexo de ideias que
defendem a emancipacao do ser humano, que deve ser defendido pela escola. Uma
escola que conceba a educagao como fato social, politico e cultural, oposta aquelas
que priorizam a padronizacao e a reproducgao do status quo.

Nesse percurso, conforme alguns autores, as politicas internacionais e os
movimentos sociais deram impulso a implementacao de politicas locais de educagao
inclusiva, favorecendo a inclusdo de estudantes da educagéo especial. Nakayama
(2019, p. 14) considera que tais politicas permitiram que todas as criangas com
deficiéncia tivessem acesso a escola, “a partir do conceito de educagéo inclusiva, e
constituem-se umas das questdes fundamentais para o debate e a inovagao escolar.”

Nesse processo, conforme a Constituicdo de 1988, o Estado brasileiro
defende a educacao como um direito de todas as pessoas na faixa etaria de 7 a 14
anos. Além disso, delega que é responsabilidade do Estado oferta-la de modo gratuito
e laico, configurada em carater publico, “que pode ser reclamado individual ou
coletivamente quando da nao oferta” (SILVA, 2015, p.95).

Assim, objetivando reafirmar o direito da pessoa a educagdo, a Carta
Magna traz como um dos seus objetivos fundamentais, no art. 3, inciso IV, “[...]
promover o bem de todos, sem preconceitos de origem, raga, sexo, cor, idade, e
quaisquer outras formas de discriminagéo [...]" (BRASIL, 1988). O artigo 205 garante
a educagdao como um direito de todos, promovendo o pleno desenvolvimento da
pessoa, além do exercicio da cidadania e a qualificagao para o trabalho. No seu artigo
206, inciso |, é estabelecida a “igualdade de condi¢gdes de acesso e permanéncia na
escola” e que o Estado deve garantir a oferta do atendimento educacional
especializado, preferencialmente na rede regular de ensino art. 208 (BRASIL, 1988).

Outro documento que merece destaque € o dispositivo que faz referéncia

a Lein. 8.069/90", que estabelece em seu artigo 53 que “[...] a crianga e o adolescente

" Disp&e sobre o Estatuto da Crianca e do Adolescente, e da outras providéncias.
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tem direito a educacéo, visando ao pleno desenvolvimento de sua pessoa, preparo
para o exercicio da cidadania e qualificagdo para o trabalho [...]” (BRASIL, 1990),
assim como no artigo 54, inciso lll, a “[...] igualdade de condi¢cdes para 0 acesso e
permanéncia na escola [...]" (BRASIL, 1990), ao “...] atendimento educacional
especializado aos portadores de deficiéncia, preferencialmente na rede regular de
ensino [...]" (BRASIL, 1990).

No Brasil, o direito da pessoa a educagao € garantido pela Constituigéo
Federal de 1988 e pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB), Lei n
9.394/96, independente de género, etnia, idade ou classe social. Com base nesses
aspectos legais, Aranha (2003, p.9) considera que o acesso a escola vai além do ato
da matricula, pois implica também “[...] na apropriagcado do saber e das oportunidades
educacionais oferecidas a totalidade dos alunos, com vistas a atingir as finalidades da
educacao, a despeito da diversidade na populacéo escolar.”

Analisando a Constituicdo (1988), a LDB (1996) e todos os tratados
internacionais sdo unanimes em preconizar que o atendimento dos alunos com
necessidades educacionais especiais deve acontecer, de preferéncia, nas turmas
comuns das escolas, em qualquer nivel, qualquer etapa e modalidade de ensino, com
vista na implantagdo de uma politica de inclusdo e o rompimento de praticas de
segregacao. Entendemos que para garantir a efetivagao desses resultados de forma
positiva, € necessario que o poder publico ndo fique s6 no discurso de criagao de leis,
mas que possa oferecer infraestrutura para escolas, recursos materiais, recursos
humanos, pedagdgicos e tecnoldgicos, investimento na formagéo de professores.

Outra iniciativa importante para que o direito igualitario ao acesso a escola
seja cumprido foi apresentada na Convengao sobre os direitos das pessoas com
deficiéncia outorgada pela ONU em 2006 e ratificada pelo Brasil como emenda
constitucional, por meio do Decreto Legislativo 186/20082 e pelo Decreto Executivo
6.949/20093. Este documento organiza debates e estudos envolvendo varios paises,
em que foi questionado sobre a estrutura segregativa reproduzida nos sistemas de
ensino. Esses debates, realizados na ultima década do século XX, resultou também

na criagdo de uma conjuntura que favorece a definicdo de politicas publicas

2 Aprova o texto da Convencédo sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia e de seu Protocolo
Facultativo, assinados em Nova lorque, em 30 de margo de 2007.

3 Promulga a Convengéo Internacional sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia e seu Protocolo
Facultativo, assinados em Nova York, em 30 de margo de 2007.
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fundamentadas no processo de inclusdo de pessoas com deficiéncia. De acordo com

Convencao sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia

Pessoas com deficiéncia sao aquelas que tém impedimento de longo prazo
de natureza fisica, mental 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. (BRASIL,
2009, ndo paginado)

No paradigma da inclusdo, o documento determina que a sociedade deve
promover as condigdes de acessibilidade necessarias para que as pessoas com
deficiéncia possam viver de forma independente e possam participar plenamente de
todos os aspectos da vida. O artigo 24 versa que “[...] para efetivar esse direito sem
discriminagdo e com base na igualdade de oportunidades, os estados partes
assegurardao sistema educacional inclusivo em todos os niveis, bem como o
aprendizado ao longo de toda a vida [...].” (BRASIL, 2009, n&o paginado)

Conforme a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional, Lei no
9.394/96, no seu artigo 59, os sistemas de ensino devem assegurar aos alunos
curriculos, métodos, recursos e organizagdo especificos para atender as
necessidades. Também define, em seu art. 24, inciso V, dentre as normas para
organizacédo da educacgao basica, a “[...] possibilidade de avan¢o nos cursos e nas
séries mediante verificagcdo do aprendizado [...]" (BRASIL, 1996) e, em seu art. 37,
“[...] oportunidades educacionais apropriadas, consideradas as caracteristicas do
alunado, seus interesses, condigées de vida e de trabalho, mediante exames [...]”
(BRASIL, 1996).

Sobre esses aspectos, Caiado (2003) propde refletir sobre um dilema que
traz sérios prejuizos a educagao brasileira quando revela contradigdes entre as
demandas dos movimentos sociais brasileiros, que vinham se organizando desde a

década de 1960, e a estruturagao da sociedade capitalista mundial.

No Brasil, onde nunca se viu um Estado de bem-estar social, em 1988 temos
a primeira constituicdo que nos assegura os direitos sociais. Nesse mesmo
periodo, nos paises centrais, o capitalismo anuncia uma nova fase de
expanséo e reestruturagdo. Nesse novo modelo econémico e politico prega-
se o Estado-minimo, a servico da nova ordem capitalista e da légica do
mercado e ndo mais um estado que assegure os direitos sociais. O ideario
liberal renasce forte; renasce como o novo liberalismo. (CAIADO, 2003, p. 10
nao esta nas referéncias).

No ano de 1994, foi publicada a Politica Nacional de Educacido Especial

que orienta para o acesso dos alunos com deficiéncia as turmas comuns ensino
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regular, para que acompanhem e desenvolvam as mesmas atividades curriculares
programadas para os alunos ditos normais (BRASIL, 2008). Porém, alguns estudiosos
consideram que embora essa politica tenha sido uma importante conquista, ela ndo
conseguiu contemplar a todos os alunos PAEE, pois as classes especiais e a
segregacao de alunos nao foram totalmente eliminadas, permanecendo a heranga de
um sistema que vai de encontro ao modelo inclusivo, que foca nas limitagées do aluno
e ndo nas suas possibilidades (PRIETO, 2010).

No contexto dessas reflexdes, que se incluem as analises sobre o papel
social da educacao, e também sobre as alternativas que a escola pode apresentar
para proporcionar melhores condi¢des de vida aos estudantes PAEE, que por muito
tempo ficaram a margem social. Em uma perspectiva histérica, Mantoan (2015 afirma
que a sociedade tem uma enorme divida com este publico que, ainda hoje, sofre
discriminagao, e para ter seus direitos garantidos, precisa recorrer a justica.

Nesse aspecto, Aranha (2003) considera que existe um desafio a ser
enfrentado e que esse enfretamento é condi¢ao primordial para atender a expectativa
de democratiza¢ao da educacgao no Brasil. Essa autora considera, portanto, que além
da producéo e difusao do saber, a escola deve ter o compromisso com a formacgao de
um cidadao critico, um cidadao participativo, que possa atender as demandas cada
vez mais complexas da sociedade contemporanea

A partir das reflexdes até entdo realizadas, € possivel constatar que nos
ultimos anos, politicas publicas significativas foram construidas no Brasil. Isso se
deveu a parceria politica do governo e da iniciativa dos movimentos sociais em |uta
por uma educacdo de qualidade. E pertinente refletirmos o que é um ensino de
qualidade, considerando o pensamento de Mantoan e Santos (2010, p. 9), ao nos
dizer que,

Trata-se de um ensino construido pela equipe de professores, gestores e pais
diante da realidade e necessidade de seus alunos e do meio socio-cultural
em que a escola esta inserida. E baseado em um projeto pedagégico definido
que pretende melhor desenvolver uma proposta educacional escolhida por

todos. Provém de um acordo coletivo, mas que reflete a singularidade do
grupo que a produziu.

Pode-se entender, portanto, que o termo “qualidade” diz respeito aos
aspectos essenciais que garantem a aprendizagem dos alunos. Para Lima (2006) é
imprescindivel que haja formacao adequada para profissionais que queiram atuar na

area de Educacao Especial, tendo a Inclusdo como horizonte. Ao se referirem a escola
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publica, Gadotti e Rom&o (2012) concebem que, além de prestar um servigo de
qualidade, essas instituicdes precisam também respeitar as diversidades do alunado,
em relagdo ao contexto social, a etnia e a cultural. Ainda segundo os autores, 0 N0sso
desafio é educar e ser educado.

Apesar das dificuldades enfrentadas, € possivel conceber que a educagao
especial tem alcangado uma relativa projegao nas politicas educacionais brasileiras,
principalmente com a Constituicdo Federal de 1988, com a Lei de Diretrizes e Bases
da Educagédo (LDB), Lei n° 9.394/96, e demais documentos legais aprovados
posteriormente. A Constituicdo estabelece principios basicos a serem respeitados nas

politicas publicas ao definir:

Art.3 O ensino sera ministrado com base nos seguintes principios:

| - igualdade de condi¢cbes para o acesso e permanéncia ha escola [...]

Art. 4 O dever do Estado com a educacgdo escolar publica sera efetivado
mediante a garantia de:

| - ensino fundamental, obrigatério e gratuito, inclusive para os que a ele ndo
tiveram acesso na idade propria;

Il - universalizagdo do ensino médio gratuito; (Redagao dada pela Lei n. 061,
de 2009);

lll- atendimento educacional especializado gratuito aos portadores de
deficiéncia, preferencialmente na rede regular de ensino. (BRASIL, 1988).

Vale ressaltar que esta em vigor no sistema educacional brasileiro a Politica
Nacional de Educacao na Perspectiva da Educacéao Inclusiva, fixada no documento
entregue ao Ministério da Educagdo em 2008* e que defende o movimento mundial
pela inclusdo, constituido em meio a uma agao politica cultural, social e pedagdgica,
que surgiu em defesa de todos os alunos de estarem juntos, aprendendo e
participando, sem nenhum tipo de descriminagao (BRASIL, 2008). Nesse contexto, a
educacéo inclusiva torna-se um direito inquestionavel e incondicional, direito garantido
na Convengéao sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia no artigo vinte e quatro,
ja mencionado, de “[...] para efetivar esse direito sem discriminagdo e com base na
igualdade de oportunidades, os estados partes assegurardao sistema educacional
inclusivo em todos os niveis, bem como o aprendizado ao longo de toda vida [...]”
(BRASIL, 2009, nao paginado). A ONU considera que esse principio fundamenta a
construgdo de novos marcos legais, politicos e pedagdgicos da educagao especial e

da impulso aos processos de elaboracdo e desenvolvimento de novas propostas

4 Em setembro de 2020 foi promulgado o Decreto N° 10.502 que institui a Politica Nacional de Educagao
Especial: equitativa, inclusiva e com aprendizado ao longo da vida. Em dezembro do mesmo ano esse
Decreto foi suspenso, motivo pelo qual ndo abordaremos esse dispositivo legal.
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pedagogicas, que objetivam promover condi¢cdes de acesso e participagdo de todos

os estudantes no ensino regular.

Os principios definidos na atual politica sdo ratificados pelas Conferéncias
Nacionais de Educagdo- CONEB/2008 e CONAE/2010, que no documento
final salientam:

Na perspectiva da educacdo inclusiva, cabe destacar que a educagao
especial tem como objetivo assegurar a inclusdo escolar de alunos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e  altas
habilidades/superdotacéo nas turmas comuns do ensino regular, orientando
os sistemas de ensino para garantir o acesso ao ensino comum, a
participagao, a aprendizagem, e continuidade nos niveis mais elevados de
ensino; a transversalidade da educacgéo especial desde a educagao infantil
até a educacao superior; a oferta do atendimento educacional especializado;
a formacao de professores para o atendimento educacional especializado e
aos demais profissionais da educagao; para a inclusao; a participagéo da
familia e da comunidade; a acessibilidade arquiteténica, nos transportes, nos
mobiliarios, nas implantacdes e informagdes; e a articulagéo intersetorial na
implantagao politicas publicas. (BRASIL, 2015, p. 10).

Citamos também a Lei 13.005/2014 que instituiu o Plano Nacional de

Educacao (PNE) 2014-2024, em que as diretrizes concorrem para a democratizagao

da educacéo, e que na sua meta 4 é direcionada a Educagao Especial:

Universalizar, para a populagdo de 4 (quatro) a 17 (dezessete) Anos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento. E altas
habilidades/superdotacédo, o acesso a educagao basica e ao atendimento
educacional especializado, preferencialmente na rede regular de ensino, com
garantia de sistema educacional. Inclusivo, de salas de recursos
multifuncionais, classes, escolas, ou servigos especializados, publicos ou
conveniados (BRASIL, 2014, p. 3).

As pesquisas de Miranda (2011) mostram que a politica de educagao

inclusiva no Brasil implicou no aumento da quantidade de vagas ofertadas, e por

consequéncia o aumento das matriculas na rede regular de ensino nos ultimos anos.

Entretanto, € importante rever o ensino ministrado, além de outros fatores que

intervém de forma direta e indireta na aprendizagem dos alunos; € preciso urgéncia

na reforma de paradigmas que hoje norteiam as agdes no contexto escolar, haja vista

que em qualquer area de conhecimento, a atualizagao profissional € necessaria.

Nesse sentido, Bueno (2013, p. 10) nos faz refletir sobre o que as diferentes propostas

construiram nos vinte anos em prol dos direitos da pessoa com deficiéncia, pois para

o autor,

Se, no passado, os sistemas segregados (escolas e classes especiais), na
sua grande maioria, apresentaram resultados pifios em relacédo a
escolarizagédo dos alunos com deficiéncia no ensino, os processos inclusao
escolar- a nova bandeira do capitalismo exultante, promovidos em todo
mundo desde a década de 1990, resultaram na permanéncia absolutamente
desqualificada dos alunos com deficiéncia no ensino regular. O que néo se
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pode olvidar é que, em ambos os periodos, esses pifios resultados se
abateram de forma contundente sobre aqueles oriundos das camadas
empobrecidas da populagéo, ndo sé no Brasil, como nos chamados paises
centrais.

Reconhecendo esses desafios, Denari (2006) considera que, ao implantar
uma politica de inclusdo, garantindo o acesso e permanéncia a todo aluno com
necessidades educativas especiais no ensino comum, o ideal seria, inicialmente,
promover um preparo dos educadores, para assim oferecer um ensino de qualidade,
que possibilite lidar com a diversidade. Portanto, € preciso capacitar os futuros
professores, repassando (in)formagdo especifica em educagdo especial,
especialmente nos cursos de graduagao (pedagogia) que possibilite capacitar também
0s apoios pedagogicos, conforme sugere a legislagao.

Ressalta-se, nas palavras de Mantoan (2006), que a inclusédo implica uma
mudancga de perspectiva educacional, pois deve atingir ndo somente alunos PAEE ou
aqueles que tem alguma dificuldade de aprendizado, mas todos os demais também.
Os alunos PAEE, por sua vez, constituem uma grande preocupagao para 0s
educadores inclusivos. Sabemos que a maioria dos que “fracassam” na escola nao
vem do ensino especial, mas possivelmente acabara nele (MANTOAN, 2015, p. 28).

Porém, ndo basta apenas inserir o aluno com alguma necessidade na
escola, suas necessidades precisam ser atendidas, caso contrario, o aluno ainda
continuara sofrendo alguma forma de exclusao, pois, conforme salientado por Costa
(2011, p. 31) “...] € necessario que as escolas contemplem, em seus projetos
pedagogicos, o atendimento a diversidade dos alunos, atentando, dentre outros
aspectos, para a superacgao de barreiras que ainda permitem a segrega¢ao na escola
publica.”.

Com base nessas observagoes, percebemos que embora os documentos
oficiais a saber, leis, decretos e pareceres deixem claro ao afirmar o direito a
educacdo, na pratica esse direito € contemplado precariamente pelas politicas
publicas, por isso, em muitos casos, sao as familias que assumem a responsabilidade
pela educacao formal dessas criangas e jovens. Conforme pesquisas, esse fato coloca
a educacao de criangas e adolescentes com alguma deficiéncia nas maos da iniciativa
privada, especialmente as de carater filantrépico, “que acaba por gerar a legitimagao
das ONGs, via escola especial, como espago mais apropriado para a educagao da
pessoa com deficiéncia” (FERREIRA, 2014, p. 16).
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A situagdo comeca a tomar outros rumos quando € implementada a Politica

Nacional de Educagao na Perspectiva da Educagéao Inclusiva, que determina que haja

um atendimento educacional especializado para pessoas com deficiéncia, mas

concebe a educacao especial como modalidade que ndo substitui a escolarizagao

comum, apenas complementa ou suplementa a formagado dos estudantes. Essa

politica contempla os estudantes com deficiéncia, transtornos globais do

desenvolvimento e altas habilidades/superdotacéo (BRASIL, 2008). De acordo com

as diretrizes da nova politica:

A educacgao especial é definida como modalidade de ensino que perpassa
todos os niveis, etapas e modalidades, que disponibiliza recursos e servigos,
realiza o atendimento educacional especializado e orienta quanto a sua
utilizagdo no processo de ensino e aprendizagem nas turmas comuns do
ensino regular. (BRASIL, 2008a, p. 15).

Por sua vez, foi publicado o Decreto n. 7.611/2011°, que trata do apoio da

Unido aos sistemas de ensino, com o objetivo de ampliar a oferta do Atendimento

Educacional Especializado (AEE). Conforme o Decreto:

O atendimento educacional especializado — AAE é o conjunto de atividades,
recursos de acessibilidade pedagdgicos organizados institucionalmente,
prestado de forma complementar ou suplementar a formagéo dos alunos no
ensino regular. (BRASIL, 2011a).

No Artigo 5° desse documento, é reforgado o compromisso do Ministério da

Educagéo em dar apoio técnico financeiro para que haja o atendimento educacional

especializado tanto na educacgao basica quanto na superior. No referido artigo contém

que:

2 - O apoio técnico e financeiro de que trata o caput contemplara as seguintes
acgdes:

| - aprimoramento do atendimento educacional especializado ja ofertado;

Il - implantagéo de salas de recursos multifuncionais;

Ill - formagdo continuada de professores, inclusive para o desenvolvimento
da educacéao bilingue para estudantes surdos ou com deficiéncia auditiva e
do ensino do braile para estudantes cegos ou com baixa viséo;

IV - formagéo de gestores, educadores e demais profissionais dada escola
para a educagao na perspectiva da educacgéao inclusiva, particularmente na
aprendizagem, na participagado e na criacdo de vinculos interpessoais;

V - adequacao arquitetdnica de prédios escolares para acessibilidade;

VI - elaboracgédo, produgao e distribuicao de recursos educacionais para a
acessibilidade; e

VII - estruturacao de nucleos de acessibilidade nas instituicdes federais de
educagéo superior. (BRASIL, 2011a).

5 Dispde sobre a educacao especial, o atendimento educacional especializado e da outras providéncias.
Esse Decreto revogou o Decreto 6.571/2008.
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Com a publicagdo do Parecer CNE n. 13/2009, foram apresentadas as
“Diretrizes Operacionais para Atendimento Educacional Especializado na Educagéo
Basica, modalidade Educacéo Especial” (CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO,
2009); a Resolugéao n°® 4/2009, elaborada pelo Conselho Nacional de Educagéo e
Camera de Educacgao Basica, criou as “Diretrizes Operacionais para o Atendimento
Educacional Especializado na Educacéao Basica, modalidade Educacgao Especial”. Em
seu art. 12, determina-se que “[...] o professor do atendimento educacional
especializado deve ter formacao inicial que o habilite para o exercicio da docéncia e
formagéao especifica para a Educacao Especial” (BRASIL, 2009c, p.3)

No que tange as atribuigdes dos professores do Atendimento Educacional

Especializado, a Resolugdo CNE/CEB n° 4/ 2009 estabelece no seu artigo 13:

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

ll-elaborar e executar plano de Atendimento Educacional Especializado,
avaliando a funcionalidade e aplicabilidade dos recursos pedagodgicos e de
acessibilidade;

lll-organizar o tipo e numero de atendimento aos alunos nas salas de
recursos multifuncionais;

IV-acompanhar a funcionalidade e aplicabilidade dos recursos pedagdgicos
e de acessibilidade na sala de aula comum, bem como em outros ambientes
da escola;

V-estabelecer parcerias com as areas intersetoriais na elaboragdo de
estratégia. E na disponibilizagao de recursos de acessibilidade;

Vl-orientar professores e familias sobre os recursos pedagodgicos e de
acessibilidade utilizados pelos alunos;

Vll-ensinar e usar a tecnologia assistiva de forma a ampliar habilidades
funcionais dos alunos, promovendo autonomia e participagao;
VIlll-estabelecer a articulagdo com os professores da sala de aula comum,
visando a disponibilizagdo dos servigos, recursos pedagdgicos e de
acessibilidade, e das estratégias que promovem a participagdo dos alunos
nas atividades escolares. (BRASIL, 2009c, p. 3).

Um dos itens importantes desse documento € aquele trata da capacitagao
dos professores do AEE para o desenvolvimento de um trabalho que atenda as
necessidades especificas dos alunos com deficiéncia, transtornos globais de
desenvolvimento e altas habilidades/superdotagdo. O documento orienta, também,
para a necessidade de uma articulagao entre professores do ensino regular e da sala
de recurso multifuncional, de forma que possam elaborar estratégias para promover o
desenvolvimento do educando. No tocante aos recursos de acessibilidade,
destacamos o Art. 2° paragrafo unico da Resolugdo CNE/CEB n. 4/2009

considerando-os, como:
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[...] aqueles asseguram condi¢cdes de acesso ao curriculo dos alunos com
deficiéncia ou modalidade reduzida, promovendo a utilizagdo de materiais
didaticos e pedagdgicos, dos espacgos, dos mobiliarios e equipamentos, dos
sistemas de comunicagéo e informacao, dos transportes e demais servigos.
(BRASIL, 2009c, p. 1).

De acordo com diretrizes, o AEE deve estar integrado ao Projeto Politico
Pedagodgico (PPP) da escola, deve também envolver a participagéo da familia e ser
realizado por meio de articulagdo com as demais politicas publicas. A oferta deste
atendimento deve ser institucionalizada, prevendo na sua organizagao a implantagao
da sala de recursos multifuncionais, a elaboragédo do Plano de AEE, para o exercicio
da docéncia no AEE, demais profissionais como tradutor e intérprete da Lingua
Brasileira de Sinais, guia-intérprete e aqueles que atuam em atividade de apoio

(Decreto n® 7.611 de 2011). De conformidade com o artigo 5° dessa resolugéao:

O Atendimento Educacional Especializado é realizado, prioritariamente, na
sala de recursos multifuncionais da prépria escola ou em outra escola de
ensino regular, no turno inverso da escolariza¢do, ndo sendo substitutivo as
classes comuns, podendo ser realizado, também em Centro de Atendimento
Educacional da rede publica ou de instituicdes comunitarias, confessionais
ou filantrépicas sem fins lucrativos conveniadas com a Secretaria de
Educacao ou 6rgao equivalente dos Estados, Distrito Federal e Municipios.
(BRASIL, 2009c).

Assim, é possivel conceber que as mudangas educacionais apresentadas
nos documentos oficiais podem contribuir para consumagao das politicas em favor de
uma escola inclusiva que atenda aos anseios, aos interesses das minorias sociais.
Nesse aspecto, Meireles (2014, p. 40) consideram que “As politicas publicas vigentes
determinam a légica da solidariedade, da justi¢ca e da tolerancia, entre outros apelos
que se voltam as relagdes estabelecidas com os grupos pertencentes as minorias
sociais.”.

A Resolugido CNE/CEB N. 2/2001°, no artigo 7°, é categérica ao afirmar que
a educacgao especial, como parte da educacao basica, deve ser realizada na classe
comum do ensino regular. Portanto, “[...] o atendimento aos alunos com necessidades
especiais deve ser realizado em classes comuns do ensino regular, em qualquer etapa
ou modalidade da educacao basica [...]" (BRASIL, 2001b, p. 2).

De acordo com essa Resolugao, para que esse atendimento seja oferecido
de maneira que todos os alunos sejam inclusos nas classes comuns do ensino regular,

algumas agdes necessarias, foram estabelecidas no artigo 8°. Sao elas:

6 Resolugdo CNE/CEB N° 2, de 11 de setembro de 2001. (*) - Institui Diretrizes Nacionais para a
Educacao Especial na Educagao Basica.
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As escolas da rede regular de ensino devem prever e prover na organizagao
de suas classes comuns:

| - professores das classes comuns e da educagéo especial capacitados e
especializados, respectivamente, para o atendimento as necessidades
educacionais dos alunos;

Il - distribuicdo dos alunos com necessidades educacionais especiais pelas
varias classes do ano escolar em que forem classificados, de modo que essas
classes comuns se beneficiem das diferengcas e ampliem positivamente as
experiéncias de todos os alunos, dentro do principio de educar para a
diversidade;

Il - flexibilizacbes e adaptagdes curriculares que considerem o significado
pratico e instrumental dos conteudos basicos, metodologias de ensino e
recursos didaticos diferenciados e processos de avaliagcdo adequados ao
desenvolvimento dos alunos que apresentam necessidades educacionais
especiais, em consonancia com o projeto pedagdgico da escola, respeitada
a frequéncia obrigatoria;

IV-servicos de apoio pedagdgico especializado, realizado nas classes
comuns, mediante:

a) atuagéo colaborativo de professor especializado em educagéo especial;
b) atuacao de professores intérpretes das linguagens e cédigos aplicaveis;
c) atuagdo de professores e outros profissionais itinerantes intra e
interinstitucionalmente;

d) disponibilizagdo de outros apoios necessarios a aprendizagem, a
locomogéo e a comunicagao;

V-servigos de apoio pedagdgico especializado em salas de recursos, nas
quais o professor especializado em educagdo especial realize a
complementagdo ou suplementagdo curricular, utilizando procedimentos,
equipamentos e materiais especificos (MARANHAO, 2002, p. 2).

No que se refere aos alunos atendidos nas Salas de Recursos
Multifuncionais, conforme estabelecido na Politica Nacional de Educagao Especial na
Perspectiva da Educacao Inclusiva, estabeleceu-se que:

a) Alunos com deficiéncia: aqueles que tem impedimentos de longo prazo
de natureza fisica, mental, intelectual ou sensorial, os quais em interagdo com
diversas barreiras, podem obstruir sua participagao plena e efetiva na sociedade em
igualdade de condi¢gdes com as demais pessoas (BRASIL, 2009a, ndo paginado).

b) Alunos com transtornos globais do desenvolvimento: aqueles que
apresentam alteracbes qualitativas das interagbes sociais reciprocas e na
comunicagdo, um repertorio de interesses e atividades restrito, estereotipado e
repetitivo. Incluem-se nesse grupo alunos com autismo, sindromes do espectro do
autismo e psicose infantil (BRASIL, 2009 a).

c) Alunos com altas habilidades/superdotagdo: aqueles que demostram
potencial elevado em qualquer uma das seguintes areas, isoladas ou combinadas:
intelectual, académica, lideranga, psicomotricidade e artes, além de apresentar
grande criatividade, envolvimento na aprendizagem e realizagéo de tarefas em areas
de seu interesse (BRASIL, 2008a)
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Com base nessas determinagdes, podemos entender que para realizar a
matricula no AEE, e necessario que o aluno esteja matriculado no ensino regular. O
documento esclarece ainda que o atendimento pode ser feito em Centros de
Atendimento Educacional Especializado da rede publica ou privada sem fins
lucrativos. Com efeito, esses centros devem obedecer as orientagdes da Politica
Nacional de Educacédo na Perspectiva da Educacgédo Inclusiva, assim como, as
Diretrizes Operacionais da Educagao Especial para o Atendimento Educacional
Especializado na Educagao Basica (BRASIL, 2009b), como ja mencionado. Portanto,

a funcio dos centros de Atendimento Educacional Especializado é realizar:

a) A oferta do atendimento educacional especializado AEE, de forma néo
substitutiva a escolarizagdo dos alunos publico-alvo da educagao especial,
no contraturno do ensino regular;

b) A organizacdo e a disponibilizagdo de recursos pedagodgicos e de
acessibilidade para atendimento as necessidades educacionais especificas
destes alunos; e

c) A interface com as escolas de ensino regular, promovendo os apoios
necessarios que favoregam a participacao e aprendizagem dos alunos nas
classes comuns, em igualdade de condi¢gdes com os demais alunos (BRASIL,
2010, p. 2).

E importante enfatizar que esses documentos deixam claro que os centros
nao devem substituir o AEE, eles devem desempenhar a funcdo de complementar e
suplementar o processo da educacgao inclusiva.

E com esse entendimento que ousamos fazer reflexdes criticas a respeito
dessas normativas, que se contrapéem, ao permitirem a execuc¢ao do atendimento ao
aluno publico-alvo da educacio especial fora da rede publica, em instituicdes de
carater comunitario, confessional ou filantropico, transferindo a responsabilidade do
estado para a iniciativa privada. Resolugdo N° 4/2009 (BRASIL, 2009c), além de
manter essas instituicbes com recursos publicos. Somam-se a isso 0s riscos de nao
ampliagdo da estrutura de servico de atendimento educacional especializado pelos
sistemas publicos de ensino. Além de possibilitar ao poder publico apenas a tarefa de
garantir vagas para esses alunos, em classes comuns, pois o atendimento as suas
especificidades de aprendizagem podera ser delegado as instituicbes privadas. A
dicotomia ensino comum e atendimento educacional especializado podera
permanecer, e a recomendada complementaridade destes ndo se concretizara, com
grande prejuizo para os alunos, professores e demais envolvidos na area de

educacgéo.
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Sobre as exigéncias docentes, no que concerne ao atendimento

educacional especializado, a Nota Técnica n. 55 define que cabe aos professores:

- Participacéo na elaboracéo do Projeto Politico Pedagogico dos Centros de
AEE, construido em interagdo com os demais membros da comunidade
escolar;

- Elaboragéo, execugéo e avaliagdo do Plano de AEE dos estudantes, por
meio da identificacdo de habilidades e necessidades educacionais
especificas dos estudantes, definicdo e organizacdo de estratégias, servigos
e recursos pedagodgicos e de acessibilidade;

- Realizagao do atendimento conforme as necessidades especificas de cada
estudante, estabelecendo cronograma e a carga horaria, individual ou em
pequenos grupos.

- Acompanhamento e avaliagdo da funcionalidade e aplicabilidade dos
recursos pedagogicos e de acessibilidade, utilizados pelo estudante, na sala
de aula comum e demais ambientes e atividades da escola;

- Planejamento e producédo de materiais pedagdgicos acessiveis,
considerando as necessidades especificas dos estudantes. - Articulagédo com
os professores do ensino comum, visando a disponibilizagdo de recursos de
apoio necessarios a participacdo e aprendizagem dos estudantes; [...]
(BRASIL, 2013, p. 5-6).

Para garantir o atendimento educacional especializado, é preciso
disponibilizar profissionais para atuarem em atividades de apoio, tais como: tradutor e
intérprete da Lingua Brasileira de Sinais, guia de intérprete e outros mais.

Além disso, é concebido também que a oferta do AEE é primordial para a
concretizacdo da proposta da educacdo bilingue, determinada pelo Decreto n.
5626/20057, que regulamenta Lei n. Lei n. 10.436/20028, instituida pelo Ministério da
Educacdo em parceria com a Federacdo Nacional de Educacado e Integragdo de
Surdos-FENEIS e demais 6rgaos governamentais e ndo governamentais. Segundo o
decreto, a educacéo bilingue para estudantes com surdez caracteriza-se por meio da
Lingua Portuguesa e de Libras, devendo ser disponibilizado os servicos de
tradutor/intérprete e o ensino de Libras para esses estudantes. A organizagao da
educacéo bilingue esta prevista no Decreto n. 5626/2005, no seu Art. 22, incisos | e
Il, em que:

| - Escola e classes de educagao bilingue, abertas a alunos surdos e ouvintes
com professores bilingue na educacao infantil e nos anos iniciais do ensino
fundamental;

Il - Escolas bilingues ou escolas comuns do ensino regular, abertas aos
alunos surdos e ouvintes, para os anos finais do ensino fundamental, ensino

médio ou educagéo profissional, com docentes das diferentes areas do
conhecimento cientes da singularidade linguistica dos alunos surdos, bem

7 Decreto n°® 5626, de 22 de dezembro de 2005 - Regulamenta a Lei no 10.436, de 24 de abril de 2002,
que dispbe sobre a Lingua Brasileira de Sinais.

8 Legislagao citada anexada pela Coordenacédo de Estudos Legislativos - CEDI Lei n® 10.436, de 24 de
abril de 2002. Dispde sobre a Lingua Brasileira de Sinais - Libras e da outras providéncias.
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como com a presencga de tradutor/intérprete de Libras e Lingua Portuguesa.
(BRASIL, 2005).

Para Mendes e Almeida (2015, p. 11), iniciativas para que haja uma
educacao inclusiva preveem ampla reorganizacdo das escolas, e isso implica,
portanto, em novas diretrizes para as politicas educacionais, em formagao dos
agentes que atuardo nesse processo, tais como: professores, supervisores e demais
profissionais da educacgao, além de propostas curriculares.

Com base em discussodes de alguns tedricos, € observavel que movimentos
pela construgdo da educagao inclusiva € um assunto ainda debatido no Brasil, pois
em muitos congressos, seminarios e encontros de educadores e pesquisadores sdo
apresentadas novas ideias ou criticas das agbes vigentes. Essas discussdes sao
importantes para o fortalecimento de politicas publicas educacionais. Além disso,
temos observado nos ultimos anos um aumento significativo no numero de matriculas
de alunos com deficiéncia no ensino publico.

Para tanto, basta analisar as informag¢des registradas em documentos
oficiais das instituicbes governamentais. Por outro lado, registramos a
descontinuidade de politicas e programas educacionais voltados para essa
modalidade, assim como a escassa distribuicdo de recursos financeiros. Nessa
vertente, minimiza-se a responsabilidade do poder publico em promover mudangas
que atendam as demandas de todos os alunos da educagdo basica, ocasionando
prejuizos inclusive para a escolarizagdo dos alunos com deficiéncia, transtornos
globais de desenvolvimento e altas habilidades/superdotagao.

Conforme Lima (2006), a necessidade de refletir sobre uma sociedade e
uma escola inclusiva manifestou-se em varios encontros internacionais, com a
participagcao desses grupos de sujeitos. Nesse contexto, concebe-se que apesar dos
avangos nos debates e dos postulados legais que defendem o processo de incluséo,
ainda sao percebidas praticas discriminatérias direcionadas aos alunos com alguma
deficiéncia.

Além disso, em algumas pesquisas, foi constatado também que uma
parcela significativa de alunos ndo consegue permanecer na escola, e outros nao
chegam nem a adentra-la, ficando fora do processo de escolarizagdo. Assim, é
necessario refletir que “[...] a inclusdo é uma visdo, uma estrada a ser viajada, mas
uma estrada sem fim, com todos os tipos de barreiras e obstaculos, alguns dos quais

estdo em nossas mentes e em nossos coragdes [...]" (MITTLER, 2003, p. 21).
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2.1 Resgate histérico da Educagao Especial na rede de ensino estadual do
Maranhao

Consideramos que a educagao escolar pode contribuir muito com a vida
das pessoas, tanto no sentido de almejar melhores condi¢des de vida, quanto na sua
consciéncia politica enquanto cidadao, livre e emancipado. Porém, vive-se em uma
sociedade que discrimina e exclui aqueles que nido se adaptam aos padrdes
estabelecidos pelos detentores do poder econdmico-social. Assim, de acordo com
registros historicos, foi possivel perceber que um numero significativo da populagéao
viveu em situacdo de exclusédo social durante décadas. Essa problematica trouxe
prejuizos incalculaveis para muitas nag¢des, dentre essas, o Brasil, pois, por ter sido
colénia de Portugal, herdou graves problemas que foram se intensificando com o
passar do tempo, incluindo o setor da educagao. Durante muito tempo, no Brasil,
somente a classe dominante tinha condigdes de ingressar em instituicdes de ensino
tradicionais, ou mandava seus filhos para Europa em busca de uma educacao de
qualidade.

Em relagdo ao Estado do Maranh&o, o quadro também n&o era animador.
Atualmente, é considerado o segundo estado em extensdo territorial da regiao
Nordeste, com uma populacdo estimada em 7.035.055 habitantes (IBGE, 2018), seus
indicadores sociais o situam como um dos ultimos no “ranking” brasileiro.

No ambito da Educagdo Especial maranhense, conforme Carvalho e
Bonfim (2016), os primeiros estudos datam do final da década de 1960, e mostraram
que o numero de matriculas de alunos com deficiéncia nas escolas de ensino regular
nao atendeu a procura, igualmente ao quadro nacional. Até meados do ano 2000, a
rede publica estadual foi a responsavel pela maior parte das matriculas, mas,
acreditamos que nao eram oferecidas vagas suficientes para atender a demanda.
Carvalho e Moraes (2015) mostram que tais dados vém sendo alterados nos ultimos
anos, pois a rede municipal tem concentrado a maioria das matriculas para a
Educacgao Especial.

Entdo, a Educacéo Especial no Maranhdo comega a surgir no periodo de
1962, 1964, 1966 e 1969. Nesses anos, registram-se os primeiros trabalhos da

Educagédo Especial no Maranhdo. Convém destacar que “As duas primeiras
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referéncias (62 e 64) sao da iniciativa privada, uma classe para alunos deficientes
mentais e auditivos e outra para deficientes visuais que resultou na criagao da Escola
de Cegos do Maranhdo (MARANHAO, 1991 apud CARVALHO; BONFIM, 2016, p.
177).

A Educacéo Especial

[...] teve inicio em 1962, com a instalagdo de uma classe para atendimento
de alunos com deficiéncias mental e auditiva, em uma escola da rede
particular denominada Escola Conceigao de Maria. Em 1964, foi criada uma
classe para deficientes visuais na Escola Sdo Judas Tadeu, através da
iniciativa da professora Maria da Gléria Costa e Silva. Tratando-se hoje, da
atual Escola de Cegos do Maranhao [...]. (MARANHAO, 1991 apud CHANINI,
2006a, p.34-35).

No setor da deficiéncia visual, Chahini (2016) ressalta que as primeiras
iniciativas publicas ocorreram com a implantacdo da Escola Rural Pio Xll, que
posteriormente foi transferida para a Unidade Integrada Antonio Jorge Dino, localizada
no Bairro de Fatima, em Sao Luis/MA, onde funcionou até o ano 2000.

Os impulsos para instaurar a educagédo inclusiva no Maranhao
constituiram-se em tarefa ardua, mas necessaria, para que se fizessem reflexdes
acerca da situagao educacional na época.

.Segundo Carvalho e Bonfim (2016, p.178):

Em 1966, no ensino primario, eram 560.261criangas em idade escolar e
somente 244.634 criangas eram atendidas, o que correspondia a 43,66%, ou
seja, nem mesmo a metade da populagdo era atendida [...]. Também,
relembrando, é desse periodo a nossa primeira LDB (4.024/61), os acordos
MEC/USAID e, em 1964, o Golpe Militar.

Podemos questionar que, se a educagao das criangas sem deficiéncia era
deficitaria no sentido de atender toda a demanda, imaginemos como era o tratamento
dado as criangas que apresentavam alguma deficiéncia nessa época. Tal contexto
sinalizava o descaso do poder publico com suas responsabilidades e sua omissao
com educacgao da populagéo.

No ano de 1969, a Educagao Especial foi oficializada com o Projeto
Pléiade, “cuja finalidade [era] promover a educagao de criangas, adolescentes e
adultos [considerados] excepcionais, assim como o aperfeicoamento e treinamento
de pessoal para o campo de ensino especial’ (MARANHAO [entre 1971 e 1977] apud
CARVALHO; BONFIM, 2016, p.178).

Em 1971 o Projeto Pléiade é ampliado para atender os deficientes mentais,

com abertura de classes especiais.
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Importa mencionar que, com a implantagdo da Educagdo Especial no
Estado do Maranhao, a rede publica estadual passa a atender alunos com deficiéncia,
majoritariamente em classes especiais, ndo havendo escolas especializadas para
recebé-los. Carvalho e Bonfim (2016) informam que, nesse periodo, apenas a rede
privada possuia escolas para a educagao especial, especificamente as que ofereciam
trabalhos filantropicos.

Nos registros de 1971 a 1977, constatamos que existiam mais uma
instituicdo no interior do Estado do Maranhao, a escola Santa Teresinha (APAE), no
municipio de Coroata, e outra, ainda em processo de instalacdo, no municipio de
Pedreiras. Estava prevista também a implantagéo de classes especiais nos municipios
de Codo, Sao José de Ribamar e Pinheiro, pois essas cidades possuiam professores
especializados (CARVALHO; BONFIM, 2016)

E perceptivel que as iniciativas para o atendimento educacional dos alunos
com deficiéncia visual, auditiva e mental no estado foram as primeiras nas categorias
de deficiéncia a conquistarem esse direito. Para Quixaba (2011, p. 56), isso ocorreu
porque o Maranhao buscou seguir “[...] o movimento nacional que também iniciou com
o atendimento aos deficientes visuais [...].".

Outro fator preponderante para a Educacado Especial estadual foi sua
insercao no Plano Estadual de Educacéao-Maranhéo, de 1971-1974, momento em que
foram sugeridas mais propostas para a politica educacional, cujo objetivo era
proporcionar aos deficientes fisicos e mentais uma atencéo especial, “[...] levando-os
a realizagdo pessoal e a adaptacdo ao convivio social, estabelecendo, aos
superdotados, incentivos que l|hes possibilitem desenvolver no maximo suas
potencialidades (MARANHAO, [entre 1970 e 1971} apud CARVALHO; BONFIM,
2016, p.180)

Apesar da inser¢cao no Plano Estadual, somente em 1977 os servigos de
Educacdo Especial foram ampliados para outros municipios do Maranhéo,
contemplando quatro municipios: Bacabal, Pedreiras, Caxias e Codd6. Conforme
documentagdo averiguada, isso ocorreu devido a existéncia de professores
especializados e pela proposta de expansao para esses municipios (CARVALHO,
BONFIM, 2016). Em 1978, o Projeto Pléiade foi substituido pela se¢do de Educagao
Especial pelo Decreto 6.838/78.
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Carvalho (2004) constata novamente que uma das caracteristicas da
Educacéao Especial da época, que se estende até o periodo vigente, é o oferecimento
do ensino realizado pela iniciativa privada, especialmente a filantropica.

Na conjuntura politica atual, infelizmente, pesquisadores constatam o
sucateamento cada vez mais forte do setor publico, a desvalorizagao dos profissionais
e do dominio do capital estrangeiro no setor educacional de modo geral, incluindo a
educacdo especial. Nesse pensamento, convém denunciar que “[...] 0 cenario
massificador e de dominagao no qual o modo de producao capitalista esta consolidado
na sociedade brasileira traz reflexos diretos a Educacéo [...]" (PRAIS, 2017, p. 40).

Santos e Quixaba (2006) esclarecem que, objetivando apoiar as agdes da
educacgao especial, a Secretaria de Estado da Educagéo, com base nas orientagbes
nacionais e na demanda de alunos com deficiéncia sem atendimento educacional, foi
criado em 1982 o Centro de Ensino Especial Helena Antipoff, para ofertar ensino
profissionalizante aos alunos das classes especiais da rede de ensino estadual,
municipal e comunidade.

No que se refere ao encaminhamento do aluno para a Educagao Especial,
inicialmente, ele passava por uma avaliagcdo realizada por uma equipe de triagem,
essa equipe fazia um estudo minucioso de caso, em seguida, enviava ao Centro de
Educacdo Especial o resultado com o diagndstico, este era entregue a equipe
responsavel pela supervisdo, que por sua vez encaminhava ao docente da classe
especial. Assim, se o0 aluno fosse encaminhado para a classe especial, a familia era
informada, receberia o resultado no Centro de Educagao Especial e era orientada a
se dirigir a escola mais préxima da residéncia do aluno (CARVALHO; BONFIM, 2016).

ApOs essas iniciativas, no inicio dos anos 2000, com parceria do Estado
com o MEC/SEESP, foram implantados também Centros de Apoio Pedagdgicos
Especializados as pessoas com necessidades educacionais especiais®-no Estado do
Maranhao, dos quais podemos citar: ; em 2001, o Centro de Apoio Pedagdgico para
Atendimento as Pessoas com Deficiéncia Visual “Professora Anna Maria Patello
Saldanha” (CAP); em 2003, o Centro de Apoio Pedagdgico para Atendimento as
Pessoas com Surdez (CAS), e em 2006, o Nucleo de Atividades Altas
Habilidades/Superdotacédo “Jodosinho Trinta” (NAAH/S) (CHAHINI, 2016). Convém

lembrar que a rede estadual de ensino ja contava com o Centro de Ensino Helena

°® Terminologia utilizada na época para o alunado da educacdo especial
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Antipoff desde 1982, e o Centro Integrado de Educacéao Especial Padre Jodo Mohana,
desde 1996.

Conforme as pesquisas de Chahini (2016), em 1999 teve inicio no Centro
Integrado de Educacgao Especial Padre Jodo Mohana o atendimento as criangas de 0
a 3 anos. Registros mostram que o Centro vem ampliando as atividades, com oferta
de atendimento de criangas com deficiéncia intelectual, multipla, condutas tipicas
'O(autistas e psicoticas) e com graves comprometimentos, que dificultam sua inclusdo
no contexto escolar. Considerando sua relevancia para a sociedade, o Centro também
realiza diagnostico, oferece atendimento educacional infantil, para criangas com
necessidades especificas, além disso, encaminha alunos com deficiéncia intelectual
e condutas tipicas para atendimento especifico.

Um importante acontecimento para a educagao especial foi a inauguragéo
do Centro de Apoio Pedagdgico (CAP), em 2001, na rede estadual de ensino. A
implantagdo desse Centro ocorreu por meio do Decreto n.17.927 de 10 de maio de
2001, que consiste em uma unidade de servigco que tem como propdésito oferecer
subsidios aos sistemas de ensino que atendem alunos com deficiéncia visual. Esses
subsidios eram utilizados para a aquisigao de equipamentos de tecnologia avangada,
para a impressao de escrita em Braille, assim como para a assisténcia de pessoal
especializado e outros materiais necessarios para a inclusao do aluno com deficiéncia
visual. Conforme Chahini (2016, p. 40) “[...] o Centro também oferece as pessoas
cegas e de baixa visdo (visdo subnormal) conteudos programaticos que estdo sendo
desenvolvidos na escola regular [...]". Além disso, o CAP oferece cursos de formagéao
para docentes e para a comunidade em geral.

Constatamos que somente em 2002 o Conselho Estadual de Educagéo do
Maranhdo reconhece a Educagédo Especial como parte integrante da Educacgéo
Basica, a partir da instituicdo das Diretrizes da Educagédo Especial na Educacao
Basica, por meio da Resolugéo de n.291/02'". Com essa iniciativa, esperava-se maior
aproximacao entre a Educacao Especial e a Educacdao Basica, mas, conforme
registros, isso nao ocorreu, pois, nos textos dos projetos ndo se perceberam

articulagdo com a Educagao Especial.

10 Terminologia utilizada na época

11 MARANHAO. Conselho Estadual de Educagdo. Resolugdo N° 291/2002 — CEE. Estabelece normas
para a Educagao Especial na Educagao Basica no Sistema de Ensino do Estado do Maranhao e da
outras providéncias. Sao Luis: CEE, 2002.
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Conforme pesquisas de Carvalho (2004) o Maranhdo, do inicio da
Educacao Especial até o ano 2003, geriu um setor responsavel por essa area, que a
maior parte do tempo estava ligado ao que denominamos atualmente de Ensino
Fundamental (de 1969 a 1984). Durante os sete anos seguintes, registros
demonstram que o setor passa a atuar com mais autonomia (1984 a 1991), e que
mais recentemente liga-se a Educagao de Jovens e em 2003 retorna a ligagao com o
Ensino Fundamental.

No periodo vigente, com os avangos da Politica Nacional de Educacao
Especial, observa que as diretrizes politicas direcionam a educacgao especial para o
atendimento complementar ou suplementar as turmas comuns da Educagéo Basica,
em que a autora considera que desafios precisam ser superados para que a escola
possa oferecer educacao de qualidade a todos os alunos, portanto, isso inclui os que
apresentam deficiéncia, transtornos globais de desenvolvimento ou altas
habilidades/superdotacado. Para Carvalho (2004, p. 19), “[...] esses desafios s6 podem
ser superados a partir da consciéncia critica de cada pessoa, suas concepgoes,
crengas, valores.”

Em outra visdo, Chahini (2016, p. 38) considera que a questao da

[...] exclusdo e a segregagdo existem em todos os setores sociais, e ndo
apenas em relagéo a pessoa com deficiéncia e a sua educagéo, mas a todos
os que se desviam dos padroes sociais pré-estabelecidos, como o
afrodescendente, o pobre, o indio, entre outros, isto &, os que se desviam dos
padroes de homogeneizagao.

Nesse ambito, consideramos que muito precisa ser feito para desmistificar
os rétulos que marginalizam e excluem grande parte da sociedade. E constatado que
a exclusao deixa marcas profundas no ser humano. Vale lembrar que essa exclusao
se inicia no espaco onde as pessoas deveriam ser bem acolhidas, a escola, mas
também se estende para outros espacos sociais, como para o trabalho, as
universidades, e até mesmo na familia.

Retomando a trajetdria das iniciativas para o atendimento das pessoas com
deficiéncia, ndo se pode deixar de destacar os acontecimentos que marcaram o ano
de 2002, considerado como um ano de grandes iniciativas favoraveis para a inclusao
por Quixaba (2011). Dentre elas destacamos o Projeto Arte e Inclusdo, criado para
alunos com surdez e deficiéncia visual. Projeto considerado como a primeira iniciativa
envolvendo o teatro, a danga e a musica na Rede de Ensino Estadual, trabalho que

contribuiu para outras agdes no Estado.
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Como ja registrado, no ano de 2003, foi criado o Centro de Apoio
Pedagogico para Atendimento as pessoas com Surdez - Maria da Gléria Costa
Arcangeli (CAS), resultado da parceria com o MEC/SEESP, fundado em 15 de julho
de 2003 e oficializado por meio do Decreto n.20.348"2, de 24 de margo de 2004.
Conforme o documento, o referido Centro tem como propésito promover a educagao
de surdos no Estado, prestando atendimento educacional especializado as criangas,
jovens e adultos com deficiéncia auditiva. Tem também como objetivo promover a
capacitacao de educadores que atuam na area, por meio formagdes continuadas, e
também cursos voltados para a comunidade.

Portanto, € fundamental que para atender as pessoas com deficiéncia,
assim como aquelas ditas “normais”, € necessario realizar treinamentos em servigos
promovidos pela Educacao ou instituicbes da area. Sobre esse aspecto, Carvalho
(2004) constata que, Universidades, incluindo Federais e Estaduais, assim como
algumas Faculdades particulares ja oferecem cursos de especializagdo, disciplinas
em cursos ou habilitagdo na area da Educacéo Especial.

A autora considera imprescindivel a formag¢ao de docentes para que haja a
escolarizacao ideal das criancas. Portanto, formacgéo continuada deve ser pauta de
frequentes discussodes. Ela aponta que a falta de capacitagdo docente € um dos
empecilhos para o éxito ou implantagdo da incluséo e até mesmo para a garantia de
vagas para alunos que necessitam de atendimento especializado (CARVALHO,
2004).

Cabe ressaltar, que no ano de 2003 a Educagéao Especial foi transformada
em Supervisdo de Educacdo Especial vinculada a Subgeréncia de Educagéao Infantil
e Ensino Fundamental. Em 2005, continua como Supervisdo de Educacao Especial,
mas vinculada a Superintendéncia de Modalidades e Diversidades Educacionais, o
que causou o seu distanciamento da Educagao Basica (QUIXABA, 2006, p. 59).

No ano de 2006, por iniciativa do Ministério da Educacao e da Educacéao
Especial, foram criados os Nucleos de Atividades de Altas Habilidades/Superdotacgao
(NAAH/S) em todos estados brasileiros. Dentre estes, citamos o Nucleo de Atividades
de Altas Habilidades/Superdotagédo - NAAH/S “Jodosinho Trinta”, localizado em Sao
Luis — MA, criado por meio de uma parceria entre MEC e SEESP, com o objetivo de

identificar alunos que apresentam habilidades acima da média em alguma area do

12 Decreto n° 20.347 de 24 de margo de 2004 - Dispde sobre a criagdo de Escola na Rede Publica
Estadual, e da outras providéncias.
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conhecimento. O Nucleo oferece atendimento educacional especializado, formagao
para os profissionais que atuam na area de educacido especial, e também para
professores da rede de ensino estadual, estimula e desenvolve as potencialidades
desses alunos, para que nao sejam desperdigadas (BRASIL, 2008, p. 9).

No ambito do municipio de Sao Luis, os trabalhos em Educacgao Especial
tiveram inicio no ano de 1993, momento em que a politica nacional de “Educagao para
Todos” estava no auge (MELO, 2011, p.15). Tal medida foi considerada importante,
pois, veio preencher uma lacuna no sistema educacional do estado, haja vista que a
rede de ensino Fundamental, principalmente nas séries iniciais, apresentava e
apresenta numero muito expressivo de matriculas nas escolas municipais. Carvalho
(data?) aponta que foi essa realidade, e outros fatores, que contribuiram para que as
escolas municipais oferecessem servigos em Educagao Especial.

Melo (2011) esclarece que a implantagdo da educagéo especial na rede
publica municipal representou um avango no processo de democratizacdo da
educacéo, pois possibilitou o ingresso de pessoas com alguma deficiéncia na rede
publica de ensino, pessoas que durante muito tempo foram excluidas do espaco
escolar e de uma educacao de qualidade. A autora também afirma que “[...] as
diretrizes politicas da época, década de 1990, indicavam uma perspectiva mais
inclusiva, e desde o inicio, o processo educacional buscou uma integracédo maior com
o ensino regular [...]” (MELO, 2011, p. 16).

A autora destaca também que o municipio foi expandindo o atendimento a
educacao especial, tanto que houve a necessidade de criagcdo da Superintendéncia
da Area da Educacéo Especial, como setor responsavel. Melo (2011, p. 16) informa
que: “[...], a rede municipal de Sao Luis acompanhou as principais tendéncias da area
e a sala de recursos foi se destacando como locus principal do atendimento
educacional especializado previsto na legislagao e politicas educacionais.”.

Outro aspecto relevante posteriormente a LDB foi a aprovagdo da
Resolucgéo n. 177/1997 (MARANHAO, 1997) pelo Conselho Estadual de Educagéo do
Maranh&o, que estabeleceu normas para a Educacéo Especial. Em 2002, aprovou-se
a Resolugéo n° 291 (MARANHAO, 2002) apds a Resolugdo n° 02/2001 (BRASIL,
2001). Dentre os pontos relevantes desses instrumentos legais, podemos destacar a
preocupacdo com a formagdo e capacitacdo de professores para atuarem na

educacao especial, seguindo as orientagdes nacionais.
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Retornando a discussdo acerca das agdes inclusivas da Secretaria do
Estado da Educacgao, ressaltamos que, embora a implantacdo dos Centros de Apoio
Pedagogico Especializados ter sido imprescindivel para a escolarizagdo de pessoas
com deficiéncia, como parte da materializacdo das politicas de inclusdo na rede de
ensino estadual, ndo ha registros que comprovem a implantagdo de Centros
Especializados em outros municipios, o que podemos concluir que os Centros se
concentraram na capital, Sao Luis.

Conforme pesquisas de Quixaba (2011), a concentragéo dos atendimentos
e servigos se deu somente na capital. Sobre isso, é oportuno informar que as criancas
e jovens dos 217 municipios maranhenses ndo foram contemplados com as politicas
e praticas de inclusdo. Portanto, evidenciamos que embora a Educacéo Especial no
estado tenha avangado n&do conseguiu atender a todos 0os municipios.

Conforme Quixaba (2006), a Secretaria de Estado da Educagao aderiu ao
Programa Educacao Inclusiva: Direito a Diversidade em 2006, imprescindivel para as
acdes desenvolvidas no Sistema Publico Estadual, seguido por todos estados e o

Distrito Federal, e ampliado para os municipios.

Tem por objetivo desenvolver agbes afirmativas para todos, por meio do
desenvolvimento de culturas, politicas e praticas escolares inclusivas, a fim
de combater a exclusao educacional e social, formar e acompanhar docentes
de para uso de metodologias de ensino inclusivas na sala de aula, preparar
gestores, equipes de apoio e a comunidade em geral, formar redes de
intercAmbio e disseminacdo de experiéncias inclusivas bem-sucedidas
(BRASIL, 2005 apud QUIXABA, 2011, p. 61-62).

Assim, o foco principal do Programa ¢ a:

[...] necessidade urgente de desenvolvimento de respostas educacionais
eficientes a diversidade de estilos e ritmos de aprendizagem nas escolas da
rede publica, a fim de garantir a aprendizagem bem-sucedida de todos (as)
os (as) estudantes. (BRASIL, 2005, p. 16).

Nesse contexto histdrico, observamos que o estado avancou em relagao
ao atendimento aos alunos com deficiéncia, transtornos globais de desenvolvimento
e altas habilidades/superdotacéo. E notdrio que muito ainda se precisa fazer em favor
da universalizagao do ensino, que apesar de varias iniciativas e alternativas pontuais,
ainda nao foi efetivado totalmente o direito a escolarizagdo basica para um grupo
significativo de estudantes que continua fora do espaco escolar. “Ha de se lutar para
romper com esse contexto marcado pela exclusdo/segregagdao do exercicio dos
direitos a educagédo” (CHAHINI, 2013, p. 15), isso se realmente queremos uma

sociedade que acolha a todos sem nenhum tipo de discriminagao.
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Em um levantamento de dados, percebemos que algumas atitudes ja estao
sendo tomadas para melhorar essa situagao. A partir dos quadros a seguir, é possivel

observar que houve um avango no atendimento de alunos cegos ou com baixa visao.

Quadro 1 — Numero de Atendimentos no CAP - 2021

DESCRICAO MATUTINO VESPERTINO
Cegueira 16 17
Baixa Visao 20 34
TOTAL 36 51

Fonte: Superintendéncia de Modalidades de Diversidade Educacional -
Atendimento CAP (2021)

Quadro 2 — Numero de matriculas em Estimulacdo Essencial - C.E Padre Joao Mohana - 2021.

TURNO QUANTIDADE
Matutino 18
Vespertino 18
TOTAL 36

Fonte: Superintendéncia de Modalidades de Diversidade Educacional

Quadro 3 — Numero de matriculas em Intervencéo Educacional —C.E. Padre Jodo Mohana -2021

TURNO QUANTIDADE
Matutino 14
Vespertino 12
Total 26

Fonte: Superintendéncia de Modalidades de Diversidade Educacional

Quadro 4 — Numero de matriculas em SEM - C.E Padre Jodo Mohana - 2021

TURNO QUANTIDADE
Matutino 37
Vespertino 18
Total 55

Fonte: Superintendéncia de Modalidades de Diversidade Educacional

Quadro 5 — Numero de matriculas - C.E Helena Antipoff - 2021

TURNO QUANTIDADE
Matutino 72
Vespertino 55

Total 127
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Fonte: Superintendéncia de Modalidades de Diversidade Educacional

Quadro 6 — Numero de matriculas no Nucleo de Atividades de Habilidades/Superdotacéo -
Projeto Jodozinho Trinta

POLO MATUTINO VESPERTINO
Polo | 01 00
Polo Il 00 00
Polo lli 03 13
Polo IV 00 00
Polo V 28 25
Polo VI 02 00
Polo VI 00 02
Polo VIII 01 04
Polo IX 06 02
Polo X 01 00
Polo XI 00 03
Polo XII 00 01
Rede Federal 01 01
Rede Municipal 02 08
Ensino Médio completo 05 07
Rede de Ensino Particular 00 04
Nivel Superior 00 10
Total por turno 51 80
TOTAL GERAL 130

Fonte: Superintendéncia de Modalidades de Diversidade Educacional

Assim, observamos que o diagnostico da Educacdo Especial tem
demostrado avangos no percentual de matriculas de alunos publico-alvo da Educagéao
Especial em classes comuns, € claro que nao é o esperado, pois ainda € bem reduzido
comparado com o quantitativo na Educacao Basica. Em relagdo aos municipios
maranhenses, a oferta da Educagéo Especial contabilizou um percentual significativo
de alunos atendidos em salas de recursos e incluidos no ensino regular. No entanto,

muitas criangas e jovens ainda continuam fora do contexto escolar. Diante dessa



56

questao, Chahini (2013, p. 3) argumenta que: “Ainclusao serve de parametro a gestao
educacional e para a efetivagdo de projetos pedagdgicos, que privilegiem o respeito
as diferengas, numa transformacéo histérica para processos de exclusao, presente na
educacgao brasileira.”.

A partir das reflexdes até entdo realizadas, é possivel perceber que o
Maranhdo tem se esfor¢cado para atender aos alunos publico-alvo da educagao
especial. Mas, percebemos que suas iniciativas no sentido de promover a inclusdo em

todos os municipios ainda sao insuficientes.

2.2 O AEE como suporte no processo de inclusao escolar

Visando instituir uma politica publica de financiamento da educagao
inclusiva, é publicado o Decreto n. 7.611/2011 que dispde sobre o apoio da Unido aos
sistemas de ensino para ampliar a oferta do atendimento educacional especializado -
AEE a estudantes com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas

habilidades/superdotacao, com recursos do FUNDEB. Conforme o Decreto: “

O atendimento educacional especializado — AEE é o conjunto de atividades,
recursos de acessibilidade e pedagdgicos organizados institucionalmente,
prestado deforma complementar ou suplementar a formagéo dos alunos no
ensino regular. (BRASIL, 2011).

De acordo com a legislagao, os sistemas de ensino devem matricular os
alunos com deficiéncia, transtornos globais de desenvolvimento e altas
habilidades/superdotagdo em classes comuns do ensino regular e no Atendimento
Educacional Especializado (AEE). Como ja mencionado, o AEE é uma modalidade
complementar e suplementar, para que o aluno receba formacado educacional
adequada.

Portanto, o direito ao Atendimento Educacional Especializado previsto nos
artigos 58, 59 e 60 da Lei de Diretrizes e Bases da Educacgéo (Lei 9394/96) e na
Constituicao Federal, ndo substitui o direito a educacao oferecida em classe comum
da rede regular de ensino. Esses documentos apresentam alternativas para a
reorientacdo das escolas especiais, promovendo a inclusao escolar de pessoas com
deficiéncia e transtornos globais de desenvolvimento, contribuindo para o
fortalecimento das agdes adotadas no contexto da escola de ensino regular (BRASIL,
2013).
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E importante ressaltar, que para chegar até aqui tivemos que travar varias
batalhas. Infelizmente, “[...] a histéria dos alunos com deficiéncia estd marcada em
sua evolugdo por uma visdo patologica e excludente.” (CAIADO; BERRIBILLE;
SARAIVA, 2013, p. 20). Esse pensamento perdurou durante muitos séculos
implicando sérios prejuizos na trajetoria da educagéo da pessoa com deficiéncia.

Nos estudos de Mantoan (2015), percebemos os relevantes avangos
propiciados pela legislagdo a educagao escolar. Contudo, ainda existem muitos
desafios a enfrentar, para conseguimos atingir a educagao como direito de todos.
Consideramos que nao é justo manter um aluno na sala regular comum, sem oferecer
a ele as metodologias e estratégias necessarias para seu aproveitamento nesse
espacgo. Para a construgdo da escola inclusiva deve haver mudancas conceituais,
estruturais e fisicas, além do comprometimento de todos.

Mantoan (2007) compreende, também, a inclusdo como um desafio que
precisa ser enfrentado para que haja melhoria da Educagao Basica e também de nivel
Superior. A autora concebe que todos os alunos, com e sem deficiéncia, devem ter
direito a educagao em sua plenitude, para tanto, € imprescindivel que a escola ou
universidade modernizem suas praticas educativas, a fim de atender as diferencgas.

Sobre isso, Prieto (2006) faz uma critica em relagéo ao entendimento de
muitos profissionais da educagdo sobre a inclusdo escolar. Ela defende que a
expressao tem sido empregada com sentido restrito, significando apenas a garantia
de matricula para alunos com deficiéncia em classe comum. A autora entende que
incluir ultrapassa muito essa compreenséo.

Nessa perspectiva, temos como desafio desconstruir os discursos
equivocados acerca da inclusdo. Devemos ter como objetivo a defesa de uma
educacio escolar para todos, ndo apenas baseada na garantia de matricula. E preciso
oferecer condigbes justas, para que alunos com deficiéncia sintam-se acolhidos e
fortalecidos como cidadaos. Para isso, devemos, antes de tudo, romper com os
preconceitos e dogmas sobre a inclusao escolar.

Assim, o direito a educacgao deve comecar pelo Atendimento Educacional
Especializado, para permitir que alunos com deficiéncia tenham acesso a diferentes
alternativas de atendimento, considerando suas especificidades. Porto e Marquezine
(2013, p. 3425) acrescentam que, deve-se “[...] langar mao de varios recursos: fisicos,

humanos e pedagdgicos, visto que € por meio deles, que se torna possivel para o
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aluno com deficiéncia, o acesso ao curriculo como forma de garantia de
aprendizagem.”

Outra questdao que deve ser considerada relevante € o Atendimento
Educacional Especializado para os alunos com altas habilidades/superdotacdo. Existe
um mito de que as criangas com habilidades/superdotacdo nao necessitam de
atendimento especializado. Tal assertiva denuncia “[...] que o atendimento especial
fomenta a criacdo de uma elite; que essas criangas devem frequentar escolas
especiais; que aceleragao € a abordagem de atendimento mais correta para todos os
alunos com AH/SD [...]" (PEREZ; FREITAS, 2013, p. 110).

No ambito da legislagdo, os alunos com AH/SD séo também considerados
publico-alvo da educagao especial. Neste sentido, entendemos que eles, assim como
os demais, tém direito ao atendimento educacional especializado. Porém,
especialistas da area consideram que a maioria das escolas brasileiras ainda nao esta
preparada para atender este publico. Nessa perspectiva, a atuacdo do AEE é
relevante enquanto suporte de inclusdo, para nao deixar nenhum talento
desperdicado. Assim, para atender essas criangas precisamos estar atentos as
caracteristicas comportamentais e a partir dai oferecer o atendimento que possa
explorar e estimular seus potenciais (PEREZ; FREITAS, 2013).

Complementando esse pensamento, Nakayama (2019) entende que €
necessario que os sistemas de ensino estejam preparados e disponibilizem
capacitacdo e material necessario para que professores estejam aptos para atender
essas criangas e jovens, de forma que oferegam a oportunidade de atengéo educativa
que promova o desenvolvimento das habilidades, possibilitando que alcance éxito
maximo de sua capacidade.

E necessario acrescentar que no conjunto de documentos legais a
Resolucao n. 4/2009, Art. 7 (BRASIL, 2009c) determina também que alunos com altas
habilidades/superdotacdo devem ter suas atividades de enriquecimento curricular
desenvolvidas em escolas publicas de ensino regular com interface em nucleos de
atividades para altas habilidades/superdotacao. Além disso, as instituicoes de ensino
superior e instituicdes devem incluir em seus curriculos praticas que desenvolvam
nessas pessoas a capacidade de pesquisa, de habilidades artisticas e esportivas.

Um dos aspectos que merece destaque € a organizagdo do espago do
AEE, que também se preocupa com os recursos disponibilizados, com as praticas

pedagodgicas utilizadas pelos professores, com a dindmica de acompanhamento do
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trabalho realizado na sala de recurso. Nesse contexto, inclui-se um fator de grande
relevancia para o avango da aprendizagem dos alunos, que é a articulagdo entre
professor do AEE e professores do ensino regular. A esse respeito, Prieto (2006, p.
60) explicita:
Umas das competéncias previstas para os professores manejarem suas
classes é considerar as diferengas individuais dos alunos e suas implicagdes
pedagégicas como condicdo indispensavel para a elaboragdo do

planejamento e para a implantagdo de propostas de ensino e de avaliagao da
aprendizagem, condizentes e responsivas as suas caracteristicas.

Ainda sobre a dtica da autora, os planos de formacdo devem habilitar
professores para atender toda a demanda escolar. Dessa forma, o docente deve
conceber que a classe comum n&o € apenas um espacgo de socializagao para alunos
com necessidade educacionais especiais, mas também um local de aprendizagem,
como afirma Prieto (2006). Pois, ao procurarem uma escola, pais e alunos tém como
expectativa o aprendizado, independentemente de alguma deficiéncia ou n&o.

De acordo com a Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional 9.394/96,
a Educacgao Especial € uma modalidade que deve estar presente em todos os niveis
educacionais, preferencialmente na rede regular de ensino. Ja o Decreto 6.949/2009
da énfase ao direito a educagao enquanto uma politica de Estado e ndo de governos,
fato resulta em programas vulneraveis, pois a cada governo pode haver mudangas
nesses programas, que podem até deixar de existir, implicando em uma politica de
descontinuidade (CAIADO, 2013).

Para Saviani (2008), infelizmente a descontinuidade de politicas
educacionais € caracteristica histérica da educacao brasileira. Esse fato reflete em
baixos investimentos publicos no setor educacional, que por sua vez resulta no “[...]
alto indice de analfabetos, na escassez de vagas, nos baixos salarios dos professores
[...]" (CAIADO, 2013, p. 21). Mas, apesar dessa problematica, ndo da para negar que
a legislagcao tem possibilitado as pessoas com deficiéncia a garantia de direitos.
Especialistas consideram que o processo de inclusdo escolar tem avancado e que
muitos alunos especiais tém frequentado espacgos escolares que antes eram restritos
ao aluno dito normal, porém, a luta para que haja total garantia de direitos deve
continuar.

Diante desses novos pressupostos, o atendimento educacional
especializado para este publico, deve favorecer o desenvolvimento e a superagao do

que foi lhe negado ha décadas, com vistas a trabalhar estratégias que possibilitem a
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construcao coletiva do conhecimento, de forma que possa atender as peculiaridades
e necessidades de cada estudante.

Nesse novo cenario, a formagdo dos professores € imprescindivel na
construcédo de novas praticas pedagdgicas, na quebra de preconceitos em relagéo a
capacidade e habilidades das pessoas com deficiéncia, e nesse interim, a atuagao do
coordenador pedagdgico € essencial na busca do fortalecimento de acgbes que
viabilizem o didlogo com os professores para que os direitos dos estudantes com
deficiéncia sejam assegurados.

3 ATUAGAO DO COORDENADOR PEDAGOGICO: aspectos histdricos e legais

Com base nos estudos realizados até aqui, consideramos que a educacgao
escolar tem passado por um periodo de mudangas que merecem ser discutidas e
analisadas por todos os profissionais que estédo inseridos nesse contexto. Domingues
(2014) entende que tentar solucionar os problemas da educacdo de forma
fragmentada e hierarquizada, desconstruindo o que levou décadas para se alcancar,
€ um retrocesso para todo sistema educacional brasileiro, e acreditamos que o
caminho a ser percorrido nao é esse.

No contexto dessas analises, observamos que apds a promulgacao da Lei
N. 9.394/1996 foram atribuidas aos profissionais da educagdo maiores
responsabilidades acerca da gestdo pedagdgica, financeira e administrativa da
escola. Mudangas que exigem dinamismo e organizagao do trabalho.

Franco (2015) nos informa que, com a expansao da escola, a organizagao
do trabalho pedagdgico tornou-se ainda mais complexa, considerando as exigéncias
do mundo moderno marcando por constantes modificagdes, que exigem dos
profissionais mais habilidades para lidar com situagdes da dindmica cotidiana que
muitas vezes fogem das suas possibilidades. Nesse contexto, Placco e Souza (2015)
entendem que a atuagédo do coordenador pedagodgico é importante, pois ele € capaz
de mediar as relagdes profissionais e desenvolver um trabalho coletivo

Nessa direcdo, o coordenador pedagdgico desempenha uma fungao
essencial no espaco escolar. Para André e Vieira (2012), aquele profissional é visto
como um agente de transformacao da escola, e que tem como incumbéncia planejar
e acompanhar a execucgao de todas as atividades didatico-pedagdgicas da escola.
Todavia, esse profissional corrobora de forma essencial direcionando suas agdes no

sentido de transformar, ciente de que seu trabalho ndo se da de forma isolada, mas,
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em conjunto, envolvendo todos os sujeitos que fazem parte do processo ensino-
aprendizagem. Aguiar (2015) confirma que a literatura revela que esse profissional
nem sempre teve essa configuragao.

Desde os primérdios da humanidade, é possivel destacar, de uma forma
ou de outra, a figura do supervisor. Em alguns periodos ele aparece de maneira bem
sutil, elementar, natural, ja em outros, como membro da propriedade da mais valia, na
organizagao do trabalho e do lucro, que explorava a forga de trabalho humana. Para
Ferreira (2012, p. 57):

Esta esséncia do capitalismo ndo se preocupa com a realizagdo humana,
muito pelo contrario, entende o ser humano como coisa, como forca de
producdo. E o espirito do capitalismo que mercantiliza as relagdes e as
coisas, tudo num mesmo plano. Ao mesmo tempo em que mercantiliza a forga
do trabalho, a energia humana produz valor. Por isso mesmo transforma as
préprias pessoas, tornando-as adjetivas do seu préprio trabalho.

Conforme pesquisa de Saviani (2010) nas sociedades primitivas, a agéo
educativa era exercida pelo ambiente, pelo meio, pelas relagdes e acdes vitais
desenvolvidas pela comunidade com a participacao direta das geragbes mais novas,
que promoviam a autoeducacgdo. Os adultos educavam, porém, indiretamente, por
meio de uma vigilancia discreta, protegendo e orientando as criangas pelo exemplo,
em outras palavras, supervisionando-as. Assim, de forma espontanea, os adultos
supervisionavam criangas e jovens. Compreendemos que, para a época, ‘[...] essa
aprendizagem era vital para sobrevivéncia da comunidade [...]” (SAVIANI, 2010, p.
15).

Na Antiguidade surge a propriedade privada, quando o homem comega a
se organizar em classes. Conforme Saviani (2010), o proprietario de terras tinha o
privilégio de viver sem trabalhar. Todo o trabalho era feito por seus empregados, que
tinham como obrigagdo manter seus senhores e a si proprios.

No periodo primitivo, Saviani (2010) esclarece que a educagao era dada
pela comunidade, mas, com a divisdo de classes, houve uma diferenciagao entre a
educacao da classe desprovida de poder aquisitivo em relacdo a educacédo dada a
classe dominante. Nesse viés, constatamos que os detentores de poder sempre
tiveram prioridade ao ensino’ tempo disponivel para se apropriar do conhecimento,
contrapondo-se a maioria que continua a conciliar trabalho e escola. Sem mencionar

a grande parcela que n&o consegue ter acesso ao espago escolar.
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Saviani (2010) destaca, ainda, que semelhante funcéo de supervisao pode
ser encontrada na figura do pedagogo tal como era na Grécia. Etimologicamente
significa aquele que conduz a crianga a aprendizagem A figura do pedagogo na Grécia
Antiga era representada pelo escravo que tomava conta da crianga e a conduzia até
0 mestre para receber a ligao.

A funcdo supervisora também se fazia presente na educagédo dos
trabalhadores (escravos) por intermédio do intendente, como bem pontua Saviani
(2010). O autor afirma que na Grécia, de acordo com o testemunho de Xenofonte, o
termo “lavrador” tinha outro significado, além daquele que trabalhava a terra, pois a
funcao dizia respeito a quem administrava, supervisionava seus trabalhadores, como
o general que conduzia seu exército. De forma similar acontecia em Roma, com o
aumento dos campos e a necessidade de mao de obra escrava.

Partindo da reflexdo mencionada, Saviani (2010) nos faz entender que ao
pedagogo que supervisionava a educagdo das criangas da classe dominante,
correspondia o capataz que supervisionava a educag¢ao dos escravos. Nesse aspecto,
vimos que no ambito das relagdes historicas, independentemente dos periodos, cabia
ao supervisor o papel de supervisionar, controlar, de inspecionar as tarefas
desenvolvidas pelos escravos.

Entre os séculos XVI e XVII, com o processo de institucionalizagao
generalizada da educagdo, tem inicio a concepgado de supervisdao educacional,
evidenciada na organizagdo da instrugdo publica e também religiosa. Conforme
Saviani (2010), tais propostas surgem a partir das ideias de Lutero, de Calvino, de
Melanchthon, dos Comenius, dos jesuitas e dos lassalistas, e sdo evidenciadas entre
os seéculos XVIII e XIX.

Lima (2002) informa que ideia de supervisdo no Brasil surgiu com o
processo de industrializacéo, pois, havia a necessidade de melhoria quantitativa e
qualitativa no processo de produgdo. Portanto, a acdo de supervisionar surge na
industria antes de chegar ao sistema educacional. Nesse ambito, o papel do
supervisor girava em torno do estabelecimento de padrées de comportamento, de
apontamento acerca do rendimento escolar e da eficiéncia do ensino.

Lima (2002) destaca, também, que com a vinda dos primeiros jesuitas para
o Brasil, especificamente em 1549, cujo propdsito era catequizar os indios, € iniciada
a organizagao das atividades educativas no pais, coordenada pelo padre Manoel da

Nobrega, que organiza um Plano de Ensino. Naquele momento, observa-se que ha
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uma discreta fungdo supervisora, mas sem nenhuma interferéncia relevante no que
concerne atualmente ao cargo. O autor informa que com a morte de Nébrega em 1570,
o Plano Geral dos jesuitas, o Ratio Studiorum'?, é adotado no Brasil, e assim, avanga
a pratica de supervisionar as a¢des educativas. Este plano é classificado por Saviani
(2010, p. 21) como:

[...] um conjunto de regras que cobria todas as atividades dos agentes
diretamente ligados ao ensino, indo desde as regras do provincial, as do
reitor, do prefeito de estudos, dos professores de modo geral e de cada
matéria de ensino, passando pelas regras da prova escrita, da distribuicao de
prémios, do bedel, chegando as regras dos alunos.

No Ratio, o prefeito tinha o papel de assistente do reitor, que auxiliava a
organizagao do estudo, a quem os professores e todos os alunos deveriam obedecer.
Saviani (2010) afirma que esse assistente assumia fungbes extensas e variadas, em
que podemos observar atividades de uma supervisdo educacional.

Conforme Domingues (2014), com o declinio da influéncia jesuitica, com o
desenvolvimento da industria e do comércio e a timida ascensao da burguesia, o setor
municipal assume cada vez mais o papel de fiscalizador desse sistema. Nesse
contexto, por volta do século XVIII, surge a fungéo de inspetor escolar publico. Entao,
a histéria mostra que a medida que o setor publico assume as responsabilidades da
organizagdo escolar, a inspeg¢do se configura em um aspecto fiscalizador que,
posteriormente, caracterizar-se-a em supervisao escolar.

Domingues (2014) salienta que, por ndo ter acompanhado o
desenvolvimento industrial, comercial e intelectual pelo qual passou a Europa, houve
um atraso também no desenvolvimento educacional do Brasil. De acordo com seus
estudos, durante 210 anos o ensino esteve sob o comando da Companhia de Jesus,
que, portanto, administrava todos os aspectos pedagdgicos. Com a expulsdo dos
jesuitas em 1759, o ensino passa a ser administrado pelo Estado, quando tem inicio
a educacao publica. Porém, estudiosos constatam que nao foi um processo rapido,
pois demorou treze anos para que o sistema escolar fosse organizado. Nesse

aspecto, Penin e Vieira (2002, p. 15-16) nos informa que,

O Brasil teve um desenvolvimento tardio em matéria de educacao. A heranga
colonial, o legado jesuitico, o descaso para com a escolarizacdo das massas,

3 Ratio Studiorum é uma espécie de coletanea privada, fundamentada em experiéncias acontecidas
no Colégio Romano e adicionada a observagdes pedagogicas de diversos outros colégios, que busca
instruir rapidamente todo jesuita docente sobre a natureza, a extensao e as obrigagdes do seu cargo.
Disponivel_em:_http://www.gestaoescolar.diaadia.pr.gov.br/modules/galeria/detalhe.php?foto=407&
evento=8. Acesso em: 20 mar. 2022.
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entre outros motivos, responderam por uma trajetéria de escassas luzes
neste campo. Nos primeiros séculos de nossa historia, a educagao era restrita
a poucos, privilégio de minorias econémicas. E somente a partir do século XX
que a escola vivencia um periodo de expansio, mais especificamente por
volta dos anos 20 e 30, quando muitas mudangas econdmicas, politicas,
culturais e sociais ocorrem.

Convém destacar que logo apds a expulsao dos jesuitas, é langado um
alvara no dia 28 de junho de 1759, que instituiu as reformas pombalinas da instrugéo
publica, foram criadas aulas régias e com elas a figura do diretor geral e de
comissarios, o que configurou a ideia de supervisdo como inspecéo e diregédo (SILVA,
1994; CARVALHO, 1982). Com a independéncia do Brasil, € inaugurada a questao
da organizagao autdbnoma da instrugdo publica em 1827, que instituiu as escolas de
primeiras letras, por meio do ensino mutuo, o professor absorve as funcbes de
docéncia e também de supervisao (RIVAS, 2007).

Nessa realidade, é possivel observar que a educagao brasileira esteve por
muito tempo atrelada aos interesses de poucos, impossibilitando o acesso da maioria.
Esse fato € concebido por muitos estudiosos como pratica reducionista, perversa e
excludente, que ndo cabe mais no contexto globalizado, e que deve ser combatida.

Em defesa de uma educacéao para todos, Guiomar Mello (2011, p. 15) entende que:

[...] essa escola, seletiva e incompetente, pode e deve ser mais democrética,
ou seja, € possivel trabalhar dentro dela para aumentar significativamente as
oportunidades de acesso e o0s anos de permanéncia das camadas populares
no sistema de ensino. E mais: se isto acontecer, revertera em beneficio
concreto daquelas camadas, apesar do papel reprodutor e ideoldgico da
escola.

Com a reforma de Francisco Campos, pesquisas mostram que o Decreto —
Lei 19.890" de 18 de abril de 1931 instaura a supervisdo sob o ponto de vista legal,
em que o profissional dessa area assume uma nova configuragdo, que nao é
meramente de um controlador. Mas, por muitos anos o supervisor continua sendo
considerado um inspetor escolar, um fiscalizador, estigmas que carrega até hoje.

Pinto (2011, p. 80) explica que a fungao da coordenagao pedagdgica nas
escolas é muitas vezes confundida com o trabalho desenvolvido pelo pedagogo, e que
o setor em que atuam recebe diferentes denominagdes, tais como: supervisao,
supervisao escolar, supervisdo educacional, assisténcia pedagodgica e orientagao

pedagogica.

4 Decreto N° 19.890, de 18 de abril de 1931. Dispde sobre a organizagdo do ensino secundario.
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Como ja discutido em itens anteriores, na proposta de ensino dos jesuitas,
na fungdo do coordenador, estava incutida a ideia de um profissional que servia
apenas para supervisionar, fiscalizar as atividades dos professores, vistoriar os
conteudos. Essa visao se alinhou nas épocas vindouras, aperfeicoando-se de acordo
com o desenvolvimento da sociedade. Portanto, foi com desenvolvimento da
sociedade brasileira, num sentido capitalista, que se intensificaram as pressdes
sociais em torno da organizagéao educacional (SAVIANI, 2010).

Segundo Pinto (2011), na década de 1920 foi criada a Associagao
Brasileira de Educacdo, que resultou no surgimento da fungdo de técnico em
escolarizagdo. Com a criagdo do Departamento Nacional do Ensino e o Conselho
Nacional de Ensino, surgem 6rgaos especificos para o tratamento de técnico em
assuntos educacionais (PINTO, 2011).

Compreendemos que todas essas questdes geram desafios aos
coordenadores pedagdgicos, pois muitas vezes sua fungédo gera conflitos, devido a
falta de entendimento da verdadeira atuagéo do coordenador pedagdgico no espago

escolar. Como revela Martins e Baima (2017, p. 28),

Foi na década de 1980, momento em que o pais passava uma complexa
transicdo politica caracterizada principalmente pelos movimentos de
redemocratizacdo politica, que as discussbes no campo educacional
buscaram romper a concepgdo de formagédo fragmentada e tecnicista
expressa nas politicas vigentes, pela divisdo do trabalho na escola, em
especial, pela formagdo do especialista. Emergindo, assim, uma nova
perspectiva na busca da superacdo das dicotomias teoria e pratica,
planejamento e execugao.

Esse movimento historico, ainda segundo Martins e Baima (2017), marcou
um periodo de muitos debates nos campos politico e cientifico, em que houve algumas
iniciativas no cenario educacional brasileiro, dentre estas, as altera¢des legais postas
pela Constituicao Federal de 1988. A partir dessas discussdes, € possivel perceber
um discurso por uma educacao democratica que de certa forma corroborou com a
construgdo de uma nova visdo em relagao a fungdo do coordenador pedagogico na
escola.

Outro aspecto relevante no surgimento da profissionalizagdo técnica dos
especialistas em Educagao foi o Manifesto dos Pioneiros da Educagdo Nova, em
1932, defendendo a proposta de que:

[...] os trabalhos cientificos no ramo da educagéo ja nos faziam sentir, em
toda a sua forga reconstrutora, o axioma de que se pode ser tdo cientifico no
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sentido e na resolucao dos problemas educativos, como nos da engenharia
e das finangas. (MANIFESTO apud, SAVIANI, 2010, p. 27).

Oliveira (2015) explica que o supervisor educacional nos anos 60 assume
nas escolas a funcao de lideranga, sendo considerado um profissional responsavel
pela implementacdo de melhoria da qualidade do ensino a partir de pesquisas e
analise do curriculo. Com o advento da Reforma Universitaria e reformulagao do curso
de pedagogia, o parecer do Conselho Federal de Educagao - CFEN 252/69 surge a
possibilidade de o pedagogo ser um especialista em educagdo, caso tivesse
habilidade em administrar, inspecionar e supervisionar. Nesse sentido, Saviani (2010,
p. 30) demonstra preocupagao com o comprometimento do curso de pedagogia, ao

afirmar que,

A introducao das habilitagdes nos cursos de pedagogia se da no &mbito da
concepgao que convencionei chamar de “pedagogia tecnicista” que, a partir
de 1969, foi assumida oficialmente pelo aparelho de Estado brasileiro visando
a implementacdo em todo o pais. No limite, produtividade do processo
educativo. E isso seria obtido por meio da racionalizagdo que envolvia o
planejamento do processo sob o controle de técnicos supostamente
habilitados, passando organizagao “racional” dos meios. Em suma, o que se
buscou foi aplicar a “taylorizagdo” ao trabalho pedagdgico, visando a sua
objetivagdo por meio da divisdo técnica do trabalho e parcelamento das
tarefas, tal como o fizera Taylor em relagao ao trabalho industrial.

Corroborando com o pensamento de Saviani (2010), Ferreira (2012) os
fundamentos da organizagao do trabalho empresarial deram grande contribuigéo para
a organizacao do sistema educacional, no que se refere ao controle, a divisdo do
trabalho, a racionalidade administrativa, a indugao a especializag&o.

Nesse sentido, observamos que a necessidade em capacitar profissionais
para atuarem no setor educacional é defendida pela Lei N° 5.692/71 no artigo 33, que
legitima a funcao de especialistas da educagao no sistema educacional.

Assim, o supervisor educacional e o orientador ganham forga exercendo
papéis diferenciados, mas, que se complementam (ALVES, 2011). Por isso, ainda
existem divergéncias em relagéo a real fungao desses profissionais no ambito escolar.

Alves (2011) explica que a orientagédo educacional feita pela Lei n. 5.692/71
€ baseada em teorias modernas, mas que sao desconhecidas por grande parte dos
atores de nosso sistema de educagdo. A autora denuncia que muitas acgdes
educacionais foram planejadas sem a participagdo de um corpo docente ou de outros
profissionais da area educacional. Portanto, partimos das primicias de que nesses



67

planejamentos ndo haveria nenhum compromisso com os quadros educacionais em
relagéo a proposta legal.

Outra questéao relevante apontada por Pinto (2011), diz respeito a influéncia
norte-americana na formacao dos supervisores no Brasil no periodo entre 1957 e
1963, quando o Programa Americano-Brasileiro de Assisténcia ao Ensino Elementar
(PABAEE) oferecia cursos com intuito de prepara-los para atuarem no ensino
elementar brasileiro, “[...] com vistas a modernizacdo do ensino e ao preparo do
professor leigo [...]" (PINTO, 2011, p. 84). Conforme Rolla (2006), a verdadeira
intencdo do programa era treinar educadores brasileiros para garantir propostas
pedagogicas que atendiam a seus interesses.

Os estudos de Pinto (2011) mostram que nos anos 60 e 70, o supervisor
passa a desempenhar fungdes de lideranga, e tinha como responsabilidade elaborar
acdes que melhorassem a qualidade do ensino por meio de pesquisas e analise do
curriculo. O autor afirma que na década de 90 o supervisor ndo € mais aquele que
fiscaliza, que obedece ao sistema burocratico, mas um profissional indispensavel no

processo de aprendizagem. Sobre esse panorama, Ferreira (2012, p. 18) informa que:

A primeira caracteristica basica do trabalho do supervisor escolar, formado a
partir da proposta do Parecer n. 252/69, dizia respeito a um profissional em
que a técnica prevalecia sobre os conteudos os procedimentos, sobre os
objetivos e finalidades, portanto, a uma formagdo que expressava a
concepgao analitica que predominou na década de 60-70, portanto a
tendéncia tecnicista predominante no contexto educacional brasileiro e
mundial.

A trajetéria do supervisor trouxe marcas que imputam na sua fungéo na
relacdo de poder, fiscalizagdo e controle do fazer docente (RIVAS, 2007). Diante
desses desafios, Domingues (2014) defende a reconstrugdo de uma pratica com
agbes que configuram uma nova organizagao do trabalho pedagdgico.

Mas, sobretudo, levando em consideracdo que a escola € um espaco
constituido com seres de relagdes sociais e sujeitos histéricos (ANDRE; DIAS, 2015).
Além disso, é fundamental que a interagéo social da escola seja capaz de estabelecer
e analisar as inumeras relagdes que acontecem no seu interior. Assim, € possivel

observar que

[...] o “controle”, tdo evidenciado dentre as caracteristicas da superviséo,
denuncia-se que desde as primeiras formas de aglomeragéo de pessoas, em
guildas e oficinas, as mais diferentes formas rudimentares de produgéo, ja
existia muito antes. O trabalho permanecia sob imediato controle dos
produtores, nos quais estavam encarnados o conhecimento tradicional e as
peripécias de seus oficios [...]. (FERREIRA, 2012, p. 59).
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Nesse cenario, com a promulgagao da LDB, em 1961, o governo federal
determina que estados e municipios organizem e executem seus proprios servigos
educativos. Nesse periodo, a formagao do supervisor escolar passa a ser oferecida
pelo ensino dito normal (COSTA, 2013). Evidenciamos nos estudos do autor que a
partir da Lei 5540/68, com o parecer 252/69 do Conselho Federal de Educacgao, os
termos Supervisdo Escolar, Orientacdo Escolar e administragdo Escolar comegam a
ser utilizados oficialmente perdurando até o ano de 1996, quando a profissdo foi
renomeada com a terminologia “Supervisdo Educacional”, reafirmada pela LDB
n.9394, de 20 de dezembro (CORREA, 2013).

Rivas (2007, p. 79) destaca que o parecer “[...] foi explicitamente a origem
da Supervisdo, no ambito de escolas e de sistemas, possibilitando uma nova
configuragdo diferenciando-o da Inspecdo escolar [...]”. Apesar dessa nova
configuragéo, os estudos mostram que o supervisor ainda ndo estava preparado para
conduzir o processo ensino-aprendizagem nas escolas e que a fungao ainda era muito
fragmentada. Convém destacar, ainda segundo a autora, que a supervisao no Brasil

se efetivou em quatro niveis:

Supervisdo escolar - representava a unidade inicial, presente em cada
unidade escolar. Atuava diretamente sobre o curriculo da mesma.
Supervisdo regional - se constituia em uma unidade intermediaria, servindo
de elo entre escola e o 6rgdo central do Estado. Coordenava a agdo dos
supervisores e se concentrava nas atividades de treinamento;

Supervisor geral ou central - lotada nas secretarias de educagao. Cuidava
dos processos de assessoria e facilitagdo. Sua agao era exercida diretamente
sobre a supervisao regional;

Supervisao federal - partindo do Ministério de Educagéo, algo mais amplo e
menos direto. (RIVAS, 2007, p. 77).

Em relagéo ao estado do Maranhao, Morais (1982,1984) explica que dois
momentos foram marcantes para a supervisao escolar. No primeiro momento os
supervisores oferecem assisténcia aos professores considerados leigos. Essa
assisténcia estava relacionada as tarefas de planejamento, avaliagdo da
aprendizagem e uso de procedimentos técnico-pedagodgicos.

No ano de 1964, o Estado do Maranhdo comega se organizar no sentido
de capacitar sua equipe de trabalho. Orgéos federais como: Ministério da Educacdo e
Cultura (MEC), Superintendéncia do Desenvolvimento do Nordeste (SUDENE), e
convénios com prefeituras do interior, tomam a inciativa de patrocinar cursos de seis

meses de duragéo para preparar novos supervisores. Assim, no segundo momento, o
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raio de atuacdo do supervisor € ampliado e ele deixa de atender exclusivamente o
professor leigo para atender o professor normalista (MORAIS, 1982; 1984).

Com base nessas observagdes, percebemos que, com a exigéncia da Lei
N° 5.692/71 e do Estatuto do Magistério, a Secretaria de Educagao do Maranhao
firmou convénio com a UFMA, com o objetivo de implantar cursos de licenciatura curta
em Pedagogia. Assim, a proposta era formar os supervisores em exercicio, implicando
em mudangas substanciais na formagao do supervisor, que de pedagogo generalista
passa a ser um especialista (MORAIS, 1984).

Podemos constatar que a implantagdo do curso de Pedagogia foi um
grande ganho para a educagao maranhense. Embora saibamos que este foi o primeiro
passo a ser dado, muitas questdes importantes precisam ser revistas, principalmente
refletir em que concepgéao a formacgao desse profissional esta pautada. Nessa direcéao,
para que o0 supervisor possa desempenhar agdes que melhorem o atendimento
educacional numa perspectiva democratica, Domingues (2014) entende que seria
necessario que as praticas fossem baseadas em uma fundamentacédo tedrico-
metodoldgica capaz de orientar o supervisor acerca dos principais conceitos de ordem

politico-pedagdgico. Sobre esse aspecto Domingues (2014, p. 32) afirma, ainda, que:

Assim, uma Pedagogia pautada pela formacgdo aligeirada e pela agao
prescritiva, que néo considera os sujeitos envolvidos, pode produzir um
“especialista/gestor despreparado para o enfrentamento das exigéncias
postas pelo mundo contemporaneo as escolas.

Foi constatado que a Lei de Diretrizes e Bases da Educagcdo Nacional
(9.396/96) manteve a formacao dos profissionais em educagdo, para que atuassem
no setor de administracdo, planejamento, inspeg¢do e orientagdo educacional. A
formacgao deve ser oferecida no curso de Pedagogia em pos-graduacéao. A partir disso,
é langada a Resolugdo CNE/CP n. 01/2006'5, em que ha uma concepgéo de formagao
para a gestdo educacional assentada no principio da gestdo democratica e colegiada
que rompe com visdes fragmentadas de burocratizagdo e hierarquizacao na
organizacao das instituicbes e sistemas de ensino. (BRASIL, 2006).

Na Lei 9.396/96, instaura-se um novo cenario para a fungéo de supervisor,
que deixa de ser um fiscalizador, controlador, para entdo, agir em agbes de
perspectiva democratica. E relevante destacar que com a redemocratizagdo da

15 Conselho Nacional de Educacgéo. Conselho Pleno. Resolugdo CNE/CP N° 1, de 15 de maio de 2006.
(*) Institui Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduagéo em Pedagogia, licenciatura.
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sociedade, a conquista dos movimentos dos trabalhadores em educagdo (ARRUDA,;
COLARES, 2016), clamava-se por um profissional com uma nova postura, com um
olhar diferente do ambiente escolar, aberto as inovagdes, sensivel aos aspectos das
relagbes interpessoais. Este novo cenario é ideal para o coordenador pedagdgico
organizar o espago pedagogico.

Para Franco e Amorim (2017), a atuagdo do coordenador enquanto
mediador, formador, ndo é uma tarefa facil, ele enfrenta diferentes desafios de acordo
com cada escola e cada segmento. O que se espera € que cada profissional possa
desempenhar seu papel com compromisso e responsabilidade. Nesse viés,
Domingues (2014) entende que o coordenador, pautado pelo projeto politico-
pedagodgico da escola, torna-se um profissional capaz de desvelar os entraves
produzidos pela cultura escolar e local, bem como pelos projetos e programas oficiais.

Pires (2004) entende que a fungao principal do coordenador pedagdgico &
planejar e acompanhar o processo didatico-pedagodgico da instituicdo educacional.
Assim, “[...] quanto mais esse profissional se voltar para as a¢des que justificam e
configuram a sua especificidade, maior também sera o seu espago de atuacao [...]"
(PIRES, 2004, p. 182).

Schiavo e Pavan (2017) elucidam que o coordenador pedagdgico deve
estar atento as suas responsabilidades dentro do espacgo escolar, refletindo sobre a
praxis docente, compreendida como uma agao consciente e coletiva, as mudancgas
que ocorrem na sociedade e na escola, seja um aliado do professor para que possam

promover uma ampla parceria em busca da aprendizagem de todos os educandos.

3.1 O coordenador pedagégico e a formagao docente: possibilidades e desafios

no processo de inclus&o escolar

A formacgao docente € uma tematica muito discutida no meio académico,
isto porque, professores bem-preparados implicam em aprendizagem dos alunos.
Considerando a relevancia do tema para o campo educacional, tecem-se discussoes
sobre suas concepgdes e praticas que envolvem a formagdo, e a atuagdo do
coordenador pedagdgico nesse processo.

Com base em Campos (2016), compreendemos que a escola, enquanto
instituicao tem como funcdo principal a socializagdo dos conhecimentos

historicamente acumulados e a construgao de saberes escolares, € um dos principais
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“locus” de formacgdo. Nesse sentido, Pimenta (2012) parte da premissa que o
professor € um sujeito reflexivo e necessita de elementos epistémicos que contribuam
na sustentagdo das suas praticas de ensino, e neste viés a acado do coordenador é
imprescindivel, ja que tem a competéncia de executar essa agao.

Para tal, Martins e Baima (2017) entendem que ndo basta sé agao do
coordenador, sao necessarias politicas publicas eficazes no combate a precariedade
com a educacgao publica. Contribuindo com essa teoria, Moraes e Moreira (2017, p.
12) afirmam que:

A auséncia de politicas publicas suficientes para a educagao publica basica
e superior, tem demonstrado, em grande parte da historia da educagao
brasileira, a evidente “banalizagdo” da escola publica por parte dos poderes
deste pais. Fatores politico-econémicos estes, que interferem diretamente na
Coordenacgao Pedagdgica de uma escola publica de qualidade e na vida dos
brasileiros em todos os sentidos.

z

E necessario que a sociedade tome ciéncia que o atual cenario politico-
econdbmico demanda uma situacdo desafiadora para todos, principalmente aos
profissionais da educagao publica. Pimenta e Pinto (2013) entendem que a questao
que ainda persiste é a falta de democratizacao qualitativa da educacgao basica. Os
autores denunciam que a populagdo advinda de segmentos socioeconémicos
desfavorecidas € a que mais teve acesso as instituicbes publicas de ensino, porém,
medidas que melhorem a qualidade do ensino nao foram tomadas pelas instancias
governamentais, tais como: condigdes de trabalho dos professores, projetos politico-
pedagogicos.

E neste contexto complexo, contraditério, de embates econdmicos,
ideoldgicos, faz-se necessaria uma reflexdo acerca do coordenador pedagdgico e a
formacao docente (PIMENTA; GHEDIN, 2012). A coordenagao pedagdgica no espago
escolar tem como incumbéncia articular o trabalho que se desenvolve no interior da
escola, inclusive a formagao dos docentes (GEGLIO, 2008). Nessas relagbes de
saberes, praticas, € preciso questionar até que ponto se tem investido na formagao
desse profissional, tdo essencial na escola, ja que segundo sua configuragao
desenhada na lei, € um agente de dialogo no interior da organizagdo pedagogica no
espaco escolar.

Assim, € exigido do profissional da area de educagdo uma constante

atualizagcdo para que consiga acompanhar os progressos do mundo globalizado.
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Assim, € nesse panorama apontado com as diretrizes da globalizagdo que refletem
nos profissionais da educagao.

Para realizar um bom trabalho, € necessario que o coordenador
pedagoégico, enquanto mobilizador da reflexao e do dialogo, deva estar atento e aberto
as inovagdes do mundo moderno, especialmente acerca das praticas de ensino.
Nesse sentido, Clementi (2001) considera que esse profissional precisa estar
capacitado para orientar o trabalho docente, considerando os aspectos tedrico-
metodoldgicos, tendo em vista que o processo educativo é dinamico e nao estatico.
Quanto a formagéo do professor e o exercicio de sua pratica Pimenta (2013, p. 14),

argumenta que:

O desenvolvimento profissional dos professores tem se constituido em
objetivo de propostas educacionais que valorizam a sua formag&o nao mais
fundamentada na racionalidade técnica, que os considera como mero
executores de decisdes alheias, mas em uma perspectiva que reconhece sua
capacidade de decidir. Ao confrontar suas agdes cotidianas com as
producdes tedricas, impde-se rever suas praticas e as teorias que as
informam, pesquisando a pratica e produzindo novos conhecimentos para a
teoria e a pratica de ensinar. Assim, as transformacgdes das praticas docentes
s6 se efetivam a medida que o professor amplia sua consciéncia sobre a
prépria pratica, a de sala de aula e a da escola como todo, o que se pressupbe
0s conhecimentos tedricos e criticos sobre a realidade.

Em face desses desafios, o trabalho desenvolvido pelos docentes precisa
ser valorizado, para tal, € necessario subsidiar os saberes dos docentes para que
possam refletir sobre sua prépria pratica, ressignificando-os com base na
compreensao dos contextos historicos/sociais/culturais organizacionais nos quais se
da sua atividade docente (PIMENTA, 2012). Corroborando com essa ideia Ronca e
Gongalves (2011, p. 19) afirmam que “Nenhum educador cresce se nao reflete sobre
o seu desempenho enquanto profissional e se nao reflete sobre a agdo que foi
desenvolvida. S6 entramos na praxis quando refletimos sobre a pratica.”

Conforme Pinto (2011) é relevante valorizar os saberes adquiridos pelos
professores em seu trabalho docente. Saberes que possam ser articulados com o que
foi aprendido academicamente. Na mesma linha de pensamento, Domingues (2014,
p.147) evidencia que “a formagao na escola tem como caracteristicas a valorizagéo
dos conhecimentos produzidos pelos professores na pratica pedagogica diaria”. Isso
significa também que professores devem promover uma interagdo entre suas
experiéncias e a teoria.

No que concerne ao coordenador pedagoégico, Cunha (2006, p. 35) entende

que este “[...] tem a fungao de promover a formagéo continuada dos professores no
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interior da escola [...]", para que estes possam colocar em pratica suas experiéncias

alinhadas com a teoria. Para Geglio (2008, p. 115),

O coordenador pedagogico exerce um relevante papel na formagéo
continuada do professor em servico, e esta importancia se deve a propria
especificidade de sua fungéo, que é planejar e acompanhar a execugéo de
todo o processo didatico-pedagdgico da instituicao.

Contudo, no confronto desse processo, Libaneo (2013, p. 26) revela que
“[---] a formacéo profissional € um processo pedagdgico, intencional e organizado, de
preparacao teorico-cientifica e técnica do professor para dirigir competentemente o
processo de ensino [...]". Entdo, mais uma vez, evidencia-se que a formacao docente
deve estar pautada em conhecimentos que possam conduzir da melhor forma possivel
o trabalho pedagdgico.

E com esse entendimento que temos o direito de fazer valer o direito de
todos a educacgao, por isso, a formagao de profissionais da educagao deve abranger
também assuntos que dizem respeito a inclusao escolar. Mas, para Arantes e Prieto
(2006), ainda ha muitas duvidas e incertezas em torno da diversidade do tema, por
isso, ainda sao necessarios muitos debates, para que desafios sejam superados. Para
Nakayama (2019, p. 16),

Formacao do Professor para Diversidade-propde que o professor aprenda a
perceber no passado as fontes de suas agdes adequadas e inadequadas,
além de possibilidades de reformulagéo e ajuste do seu fazer pedagdgico,
por meio de continuo estudo e reflexdo sobre sua pratica.

Para Prais (2017), ao analisar essa trajetéria, devemos levar em
consideragdo o processo de exclusdo vivenciado por uma parcela significativa da
populacao brasileira. O autor destaca que é fundamental investir na formacgéo de
professores, para que se possa cumprir com as leis que garantem o acesso de todos
a escola, para atender adequadamente os alunos, incluindo aqueles com alguma
deficiéncia, com transtornos de desenvolvimento e altas habilidades/superdotagao.

Nessa perspectiva, Caiado et al. (2013) consideram que a formagao
docente € correspondente a inclusdo escolar, pois € um campo propicio para se
discutir o tema, para refletir criticamente sobre a necessidade de buscar mais
conhecimentos. Para os autores, € na formacio que se abrem espacos as discussdes
acerca das condigbes de acesso, da permanéncia e da aprendizagem. No

entendimento deles, mesmo que os processos de exclusdo estejam interligados ao
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modelo econémico e politico do mundo atual, isso é algo que pode ser superado nas
constantes lutas travadas para a garantia de direitos do homem.

Uma das questdes a serem observadas no ambito da formagao, € a
formagao do proprio coordenador pedagdgico. Na concepgédo de Franco (2016),
observamos que para exercer o papel de coordenador, € necessario acionar saberes
relativos a gestdo/coordenagcdo pedagdgicas e praticas formativas, entdo, este
profissional também precisa estar em constante formagao. Campos (2014, p. 50)

também entende que,

Formar demanda contato, dialogo, participacéo, agao conjunta. Prioridade ao
estritamente pedagdgico! A fungdo formadora proxima o coordenador do
professor e possibilita que ambos discutam, analisem e encaminhem, juntos,
“solugbes” para docéncia.

Assim, baseadas no entendimento dos autores, constatamos que o
trabalho do coordenador pedagdgico precisa estar pautado em ferramentas que
conciliam teoria e pratica, que auxiliam a pratica docente. Corroborando com esse
pensamento, Domingues (2014) considera inegavel que um educador com formagao
amparada em termos conceituais e praticos tem elementos que o ajudam a refletir
sobre seu fazer pedagdgico.

Para o coordenador pedagogico, essa formagdo esta relacionada aos
conhecimentos sobre teorias educativas; sobre os diferentes niveis de intervencéao e
formas de subsidiar as atividades docentes e discentes; os professores: seus saberes,
sua metodologia, seu processo reflexivo; sobre seus alunos: sua maneira de aprender,
sua interagdo com os alunos e com os professores; sobre sua comunidade: suas
expectativas em relagdo a escola e a seu atendimento; e sobre o e as demandas do
trabalho na perspectiva da cooperagao, entre outros conhecimentos.

A par dessas consideragbes nao podemos perder de vista, que o
coordenador pedagdgico “[...] esta em fase de conquista do seu espago e sdao muitas
discussodes em torno da sua identidade, o que demonstra a necessidade de um maior
aprofundamento a respeito da formacdo desse profissional.” (SOUZA, SEIXAS;
MARQUES, 2013; p. 40).

Para Barros e Carvalhédo (2017, p. 94),

A formagéo do coordenador pedagégico € um processo continuo amplo e
complexo, no qual os educadores tém a oportunidade e o desafio de delinear
sua propria trajetéria profissional, visando ao significado do papel social que
desempenham no contexto em que se inserem, valorizando os saberes e
experiéncias.
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Nesse sentido, é importante que os coordenadores mobilizem seu
conhecimento pedagdgico, pois sem eles a fungdo nado se faz possivel. Assim, ele
precisa desenvolver variadas possibilidades em relagao aos conflitos de sua realidade
profissional (MALVERDES; AROEIRA, 2017).

Sobre esse aspecto, a Lei de Diretrizes e Bases da Educagédo Nacional

(LDB) n. 9.394/96, como referéncia para formagao desse profissional, assegura que:

Art. 64. A formacgdo de profissionais de educacdo para administracao
planejamento, inspecdo, supervisdo, e orientacdo educacional para a
educacgao basica, sera feita em cursos de graduagdo em pedagogia ou em
nivel de pés-graduacgao, a critério da instituicdo de ensino, garantida, nesta
formacgéo, a base comum nacional. (BRASIL, 1996).

Outros documentos oficiais reafirmam essa indicagcao, tais como as

Diretrizes Curriculares para o curso de Pedagogia, que através do Parecer do

Conselho Nacional de Educagéo/Conselho Pleno (CNE/CP) 5/2005 e da Resolugéo

CNE/CP 1/2006 indica o curso de Licenciatura em Pedagogia para oferecer formagao

de professores que irdo atuar na Educacao Infantil e nos anos iniciais do Ensino

Fundamental; no Ensino Médio, na modalidade Normal; na Educagao Profissional, em

servicos de apoio escolar ou qualquer outra fungdo que exija conhecimentos

pedagoégicos. No que se refere ao coordenador pedagdgico e suas atribuigdes,
Domingues (2014, p. 35) explica que:

Longe de se configurar como rol finito e estatico de agbes ou teoria, deve

dota-lo de ferramentas que permitam a esse pedagogo escolar construir uma

competéncia profissional que o ajude a intervir frente as demandas de seu

trabalho, em especial, na condugao dos processos de formagéo do docente
sistematizadas na escola.

Assim, diante desse panorama podemos observar que a atuacado do
coordenador pedagdgico no ambito da escola é imprescindivel, é ele que dialoga com
equipe, mobiliza, estimula e mostra as possibilidades de mudangas no trabalho
coletivo como também na superacao dos limites e dificuldades. Nessa perspectiva,
esse profissional faz toda diferenga no processo de aprendizagem, e também na
inclusao d

os alunos com deficiéncia, pois pode ser uma escola acolhedora, como
também um “bicho papao” para esses estudantes. Contudo, se faz necessario que a
escola abra suas portas para todos de modo a romper com praticas que tendem a

reforgar preconceitos e relagdes excludentes, nesse viés, a atuagdo do coordenador
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pedagodgico impulsiona os professores o exercicio de criticas sobre sua prépria
pratica.

No entender de Libaneo (2004, p. 179), “Quem coordena tem a
responsabilidade de integrar, reunir esforgos, liderar, concatenar o trabalho de
diversas pessoas [...]". Para tal, além de ser um trabalho extremamente desafiador,
requer do coordenador pedagdgico um exercicio de reflexdo na intencionalidade de
promover avangos nas praticas desenvolvidas no ambiente escolar.

E, no que tange as atribuicbes do coordenador pedagogico, nao
poderiamos deixar de mencionar a sua atuagdo na construgdo do projeto politico
pedagogico e o planejamento, questbes que estdo inseridas em uma agao
democratica. Entdo, compreendemos que o trabalho do coordenador ndo acontece
isoladamente, ele necessita do coletivo para obtencdo dos resultados esperados.
Nesse sentido, envolver a comunidade escolar € fundamental para articular

experiéncias e saberes na escola na construgéo do projeto politico pedagdgico.

3.2 Praticas do coordenador pedagégico: elementos para discusséo na inclusao

escolar

E indispensavel, como ja tratamos em itens anteriores, a mediagéo do
coordenador pedagdégico na condugédo da organizagao do trabalho pedagdgico com
vistas a garantir a participagédo de todos de forma democratica. Entendemos que as
praticas tradicionais, fragmentadas, hierarquizadas devem ser substituidas por
praticas mais flexiveis, fazendo com que a interagao social da escola acontegca de
forma mais efetiva.

Para tanto, € preciso articular a constru¢gao da gestdo como a participagao
efetiva dos varios segmentos da comunidade escolar: pais, professores, estudantes e
funcionarios, na construgdo e na avaliagdo dos projetos pedagdgicos em uma
perspectiva democratica (OLIVEIRA; MORAES; DOURADO, 2017).

Portanto, a atuagdo do coordenador pedagdgico, enquanto elemento
fundamental na mediagcdo entre os sujeitos responsaveis pela aprendizagem dos
alunos, deve atuar de forma que potencialize agbées promotoras da gestio
democratica. Essas agdes no seu bojo devem envolver todos da comunidade escolar,

visando garantir processos coletivos de participacédo e decisdo no contexto escolar.
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E nesse sentido, pois, que se evidencia que o trabalho escolar ndo é um

trabalho solitario, posto que, exige da equipe a coletividade, participagdo, o

envolvimento de todos nas decisdes a serem tomadas no interior da escola. Embora,

ainda nos deparamos com alguns gestores que resistem trabalhar coletivamente e, as

vezes, utilizam o cargo que ocupam para tomar decisdes arbitrarias, principalmente

quando diz respeito a aplicacao dos recursos recebidos pela escola.

Schiavo e Pavani (2017) compreendem que a pratica pedagodgica na

educacao basica deve ter a contribuicdo de todos os componentes que atuam na

escola, e que o coordenador pedagdgico deve ser o organizador e facilitador dessa

pratica. Nessa perspectiva, Malverdes e Aroeira (2017, p. 34) ressaltam que:

Nas esteiras dessas diversas demandas, cabe ao coordenador pedagdgico.
Garantir um espago de dialogo, fortalecendo, assim, a vitalidade projetiva dos
autores sociais ha luta por uma educacédo de qualidade e primando pela
superacdo dos obstaculos que inviabilizam as acdes coletivas. E por meio do
trabalho colaborativo, junto a todos os outros educadores, que as
possibilidades de trocas de saberes de experiéncias favorecerdo o “aprender
a aprender”,

Porém, estudiosos relatam que os docentes nao tém sido preparados de

forma adequada, pois as formagdes ocorrem, na maioria das vezes, em curto espaco

de tempo, assim, ndo da para aprender muita coisa, e acaba comprometendo a

qualidade do trabalho. Diante da questao, explicita-se que,

A importancia de um professor bem formado, com boas condigbes de
trabalho, que possa interpretar essa sintese concretizada nos alunos e
interagir com ela. O professor precisa ter bom conhecimento do tipo de
sociedade em que vive, de modo que compreenda o papel da escola ai. Deve
ainda o professor ter conhecimento daquilo que vai trabalhar, dominar os
recursos didaticos e sentir-se envolvido e empenhado no trabalho docente
que exerce. (SAVIANI apud FRANCO, 2012, p. 83).

Ainda sobre o entendimento de Saviani (apud Franco, 2012), ha quatro

condigdes indispensaveis para a organizagao da atividade docente:

Identificagdo dos conteudos que contribuem para o desenvolvimento
cognitivo dos alunos;

Organizagao didatica desse conteudo;

Planejamento do espago/tempo didatico;

Apoio e vivéncia de praticas culturais institucionais.

Tardif (2002, p. 53) ressalta, também, que a pratica pedagdgica pode ser

concebida como um processo de aprendizagem em que os professores aproveitam o

que aprenderam na formacao e a adaptam a profissao, “...] eliminando o que lhes
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parece inutiimente abstrato ou sem relagdo com a realidade vivida e conservando o
que se pode servir-lhes de uma maneira ou de outra.” De acordo com Braun e Marin
(2018, p. 118) a pratica pedagogica “[...] envolve o conjunto de agdes, disposi¢des,
reflexdes vivenciadas e produzidas no labor de profissionais que precisam
(re)construir e (re)elaborar respostas que atendam a dinamica inerente a profissao.”

Assim, em relagdo a pratica do coordenador pedagdgico deve estar
embasada em conhecimentos tanto tedricos quanto praticos que possam impulsionar
uma mudanga em relagdo a concepgéo de ensino-aprendizagem no espago escolar,
promovendo acgdes que tornam concretas a participacdo dos alunos com deficiéncia
no ensino fundamental. Porém, é notério o quanto muitos docentes ainda tém
dificuldade de apropriar sua pratica para atender aos alunos que estao inclusos na
sua sala de aula. Alguns alegam n&o estar preparados, outros sugerem que deviam
ter uma sala especializada para esse atendimento, ou querem receitas prontas para
coloca-las em praticas, como se fosse possivel.

Tal situacdo nao é de facil enfrentamento, € desafiadora. Porém o
coordenador pedagogico ndo deve deixar imobilizar-se por essas questdes. Entao,
cabe ao coordenador pedagogico munir-se de estratégias capaz de apontar caminhos
para uma praxis docente que potencialize situagdes de aprendizagem para todos os
estudantes, inclusive os que sao publico-alvo da educacéao especial.

Alves (2008) esclarece que a educacgéo inclusiva ndo pode ser encarada
como que aquela que inclui apenas pessoas com deficiéncia, ou de grupos social e
financeiramente vulneraveis, mas a que abrange a todos os educandos, porém, sem
considera-los como um grupo homogeneizado. Nessa dire¢ao “[...] fazer o melhor para
o aluno é prover todas as suas necessidades para que possa operar melhor no mundo
[...]" (ALVES, 2008, p. 103).

Assim, para atender as necessidades dos alunos seja ele deficiente ou nao,
podemos citar duas agdes importantes: assegurar a formacdo permanente dos
professores, em que o0s sistemas educacionais precisam tomar para si a
responsabilidade de romper com barreiras as aprendizagens, auxiliando no
enfretamento e a superagéo destas. Tem-se, portanto, um grande desafio para todos
aqueles que compdem o espago escolar, entender a inclusdo como algo relevante
para a melhoria da vida de todos, concebé-la como um compromisso da escola de
garantir o “[...] acesso ao conhecimento e a construgdo de praticas cidadas [...]”
(ALVES, 2008, p. 97).
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Geglio (2012, p. 109) entende que a escola desempenha um papel

primordial acerca da inclus&o, pois,

A escola, por natureza ontdélogica um local de aprendizagem e de
favorecimento da elevagao do espirito critico e democratico, ndo pode se
furtar a discutir uma das questdes mais importantes para a educagao
contemporanea: a inclusao.

Pinto (2011, p. 103), por sua vez, compreende que a escola pode contribuir
com uma pratica educativa reflexiva sobre especificas demandas sociais. Apesar de
todas as dificuldades, a escola ainda € um espaco fundamental para a aquisicdo de
conhecimento, € onde as relagdes interpessoais acontecem, relagdes que contribuem
com 0 processo ensino-aprendizagem.

Para Placco, Souza e Almeida (2012), as habilidades de relacionamento
interpessoal e social sdo, como tantas outras, aprendidas e desenvolvidas em
conjunto. Para elas, € uma experiéncia em que ninguém sai igual, pois, acontecem
mudangas na consciéncia, nas atitudes, nas habilidades e valores de cada pessoa,
de forma que as identidades vao se construindo.

Como ja abordamos, o coordenador pedagdgico no ambito de sua agao
profissional desenvolve atividades tanto de carater pedagdgico quanto burocratico
extrapolando as atribuigdes que Ihe compete exercer no interior da escola. Sobretudo
diante desse desafio “[...] de acolher e atender a todos, com suas particularidades e
necessidades, ele se revela um auténtico agente da incluséo [...]" (GEGLIO, 2012, p.
116).

Conforme Aguiar (2015, p. 142) o aluno com deficiéncia no espacgo escolar
exigira do coordenador pedagogico e de toda equipe um olhar sensivel para enxergar
além da deficiéncia, um aluno que é ser humano e tem direitos e deveres.

O coordenador pedagodgico precisa estar atento as novas exigéncias
sociais e legais, para que possa intervir e articular com sua equipe um trabalho que
garanta qualidade e equidade de direitos dentro da escola. Para Silva (2015, p. 112)
é fundamental que o coordenador pedagdgico, como elemento da equipe da gestao,
“[---] possa instigar discussdes sobre essas novas exigéncias legais, que desafiam a
construcdo de uma nova escola.” Para tal, € necessario que “...] a pratica do
coordenador pedagoégico esteja apoiada em fundamentos tedricos para que possa
assumir, analisar e compreender sua praxis de uma forma global e integrada [...]"
(SILVA, 2015, p. 113).
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Gouveia e Placco (2013, p. 72) enfatizam que a “[...] melhoria da escola
publica ndo é fruto de uma agéo isolada, externa e pontual de formagéao [...]". Ao
contrario, pressupde “[...] um conjunto de agdes interligadas, envolvendo os diversos
atores que compdem o cenario educativo [...]" (GOUVEIA; PLACO, 2013, p. 72). Os
coordenadores sao responsaveis pela formagao, porém ndo podem assumir essa
tarefa sozinhos.

Frente aos desafios enfrentados pelo coordenador pedagégico no ambito
da escola, colocar sobre seus ombros toda a responsabilidade da formagao dos
professores, com certeza ndo conseguiremos atingir os resultados esperados. Isso
quer dizer, que é preciso investir em politicas publicas eficazes, capaz de garantir a
formagao continuada no espago escolar, assim como, a valorizagao dos profissionais
da educacéo, que tem sido perversamente atingido pelas politicas neoliberais.

Conforme Moreira e Moreira (2017, p. 250), discutir a fungdo do
coordenador pedagdgico no contexto do neoliberalismo econdmico, analisando os
desafios e as dificuldades encontradas para o desenvolvimento de um trabalho
satisfatério, torna necessario, também, compreender as reformas educacionais
estabelecidas a partir da reforma do estado brasileiro. Os autores entendem que tais
reformas trouxeram prejuizos para a educagao brasileira, porque fragilizam a
articulacao do trabalho coletivo e, de alguma forma, influenciam na atuagdo do

coordenador pedagdgico e dos demais profissionais da educagéao publica. Assim,

No bojo de todo esse processo, se constata a influéncia das politicas
econdmicas neoliberais definido todas as politicas educacionais e prioridades
a partir do curriculo minimo e flexivel ocasionando desestabilizagdo nas
reformas da educacéo no pais, implicando em modelos que foge da realidade
brasileira. Todavia, impossibilita planejar e implementar uma escola com
formacgao humana, embasada em principios que valorizam o individualismo,
competividade, distante de defender uma escola publica de qualidade.
(MOREIRA; MOREIRA, 2017, p. 249).

Convém enfatizar diante do exposto, que o panorama atual educacional
nao é favoravel aos profissionais da educag¢do. Contudo, ndo podemos cruzar os
bragos frente aos desafios que nos sdo apresentados todos os dias. Para tal, é
necessario que estejamos alertas nas reformas educacionais propostas pelo governo,
que alinhada a politica econdbmica neoliberal, privilegiando o setor privado
consequentemente comprometendo o setor publico. Porém, essa politica, cruel e
barbara, nos torna refém em nosso proprio pais, nos imputa diretrizes ideoldgicas que

devem ser seguidas para que ndo aconteca retaliagdes. E, nesse movimento, a
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educacao e o desenvolvimento econédmico do Brasil ficam a mercé dos padroes das
nagdes hegemonicas.

Resta, desse modo, um grande desafio aos profissionais da educagao,
inclusive no ambito do trabalho desenvolvido pelo coordenador pedagdgico que atua
como agente articulador do didlogo, que interage com os docentes na construcéo do
planejamento participativo, que envolve a comunidade escolar na implementagao do
projeto-politico pedagégico, e em todas as acdes remetem a um trabalho coletivo. E
necessario ressaltar, todavia, que as praticas desenvolvidas pelo coordenador
pedagogico potencializam no espago escolar valores e atitudes que contribuem na

reflexdo e agdes na pratica docente.

4 ATUACAO DO COORDENADOR PEDAGOGICO NA SALA DE RECURSO
MULTIFUNCIONAL: o que revelam os sujeitos participantes da pesquisa

Iniciamos este capitulo com a descricdo da metodologia utilizada para a
realizacado da pesquisa, assim como os fundamentos que apoiaram na elaboragao do
método qualitativo utilizado neste estudo.

Em seguida, apresentamos referenciais teoricos especificos que discutem
a atuacao do coordenador pedagogico no ambito escolar, a partir da concepgao dos
autores que utilizamos para fazer o levantamento teorico dos capitulos anteriores.

Concomitante a teoria, analisamos os dados coletados das entrevistas com
professores e coordenadores, realizadas nas escolas-campo de estudo, em que o
papel do Coordenador Pedagdgico é apresentado a partir de trés perspectivas: Na
perspectiva do professor da sala de ensino regular; na perspectiva do professor que
atua na educacéo especial e na perspectiva dos préoprios coordenadores pedagogicos.

Esta secdo tem a intencdo de analisar a atuacdo do coordenador
pedagdgico nas escolas da rede de ensino estadual como articulador entre a sala de
recurso multifuncional e os professores do ensino regular, levando em consideragao
a pratica docente que pode ou nao contribuir para inclusao dos alunos com deficiéncia.
Para construcdo dessa pesquisa, foi necessario embasamento tedrico e analise
qualitativa dos dados coletados a partir das entrevistas que foram feitas durante o

caminho tedérico-metodolégico da investigagao.

4.1 Metodologia
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Para desenvolver uma investigag&do o pesquisador precisa trilhar caminhos
que esmiucem o objeto pesquisado. Para tanto, € importante seguir algumas etapas,
as quais sao essenciais para que a investigacao reuna as informagdes indispensaveis,
os locais de apreensdao do fendbmeno, a descricdo dos participantes, a forma de
inclusdo e exclusdo, os procedimentos de coletas e andlise de dados. Convém
destacar que o referido estudo é de natureza qualitativa, que segundo Chizzotti (2014,
p. 28) “[...] implica uma partilha com pessoas, fatos, e locais que constituem objetos
de pesquisa, para extrair desse convivio os significados visiveis e latentes que
somente sdo perceptiveis a uma atencao sensivel.”

Bicudo (2011) nos orienta que um dos cuidados que o investigador deve ter
é ficar atento as concepgdes concernentes a realidade do investigado, abrindo campo
para a compreensdo do espagco em que os procedimentos, aventados para
consecucgao da pesquisa, serdo desdobrados.

E necessario ressaltar, todavia, que nesta investigagdo o pesquisador
procurou buscar solugdes para os questionamentos, através da utilizagcdo de métodos
cientificos, na perspectiva de ampliar o saber sobre a atuagdo do coordenador
pedagdgico junto a sala de recurso multifuncional, a partir de um tipo de problema, de
interrogac&o. Dessa maneira, ela visou responder as necessidades de conhecimento
de certo problema ou fendbmeno. “Varias hipéteses sao levantadas e a pesquisa pode
invalida-las ou confirma-las [...]” (MARCONI; LAKATOS, 2011, p. 2).

Para tal, foi necessario a utilizagdo de alguns tipos de pesquisas, que
permitiram a coleta de dados sobre o0 objeto pesquisado. Esses tipos imbricados com
0s objetivos propostos e relacionados com o estudo em questdo, dentre estes,
investigar da atuag&o do coordenador pedagdgico em relagéo a articulagédo entre os
profissionais da sala de recursos multifuncionais e os professores das salas regulares.
Portanto, para subsidiar a investigacdo foi necessario utilizarmos pesquisas
bibliograficas e de campo.

A pesquisa bibliografica, ou de fontes secundarias, que segundo Lakatos e
Marconi (2017, p. 200) “[...] abrange toda a bibliografia ja tornada publica em relagéo
ao tema estudado, desde publicagdes avulsas, boletins, jornais, revistas, livros,
pesquisas [...]", dentre outros. Utilizamos consultas feitas ao Banco de Teses e
Dissertagdes da Capes Biblioteca Digital, além de publicacbes referentes a area da
educacao especial, das praticas inclusivas do coordenador pedagdgico, das politicas

voltadas a educacgao inclusiva.
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Gil (2017) informa que a pesquisa documental é utilizada em todas as areas
das ciéncias sociais e constitui um dos delineamentos mais importantes no campo da
Histéria e da Economia. Nessa perspectiva, seguimos a teoria de Minayo (2016, p.
16), considerando que “[...] toda investigagdo se inicia por uma questdo, por um
problema, por uma pergunta, por uma duvida [...]”. Como delineamento, apresenta
muitos pontos de semelhanga com a pesquisa bibliografica, posto que nas duas
modalidades utilizam-se dados ja existentes, como é o caso dessa investigagao.

Além da pesquisa bibliografica, utilizamos a pesquisa de campo, a qual “[...]
consiste em dialogar com a realidade concreta a construgéo tedrica elaborada na
primeira etapa. Essa fase combina observagao, entrevistas ou outras modalidades de
comunicagéo e interlocu¢ado com os pesquisados.” (MINAYO, 2016, p. 25).

Também é relevante considerar que nesse percurso foi feito um estudo
exploratorio, que segundo Minayo (2016, p. 25) “[...] consiste na produg¢ao do projeto
de pesquisa e de todos os procedimentos necessarios para preparar a entrada em
campo [...]". Esse estudo configura-se, como uma pesquisa do tipo exploratéria e
descritiva.

E, no que se refere a pesquisa descritiva, Gil (2017, p. 27) esclarece que
esta tem como objetivo “[...] descricdo das caracteristicas de determinada populagao.
Podem ser elaboradas também com a finalidade de identificar possiveis relagdes entre
variaveis [...]".

Pretendeu-se conduzir essa investigagdo consciente que nesse contexto
sdao envolvidos sujeitos, que tém suas concepg¢des de mundo, valores, crengas,
inquietacdes, experiéncias e sentimentos. Desse modo, seus depoimentos, e a leitura
que tem do objeto de estudo, contribuiram de forma substancial para esta pesquisa.

Durante a realizagao dessa investigagao o primeiro passo dado foi a busca
de trabalhos cientificos relacionados ao tema investigado, ou seja, o estado da arte.
Nesse sentido, Romanowski e Ens (2006, p. 39), afirmam que “[...] o estado da arte,
pode significar uma importante contribuicdo na constituicdo do campo tedérico de uma
area de conhecimento, pois, analisa, categoriza e revela os multiplos enfoques e
perspectivas.”

Para Brandao (1985 apud Romanowski; Ens, 2006, p.41),”um estado da
arte pode se constituir em levantamentos do que se conhece sobre determinada area,
desenvolvimento de protétipos de analises de pesquisas, avaliagdo da situacao da

producao do conhecimento da area focalizada”.
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Assim, apos termos dado esses primeiros passos imprescindiveis para nos
aproximarmos do objeto de estudo, e, como ja haviamos citado em item anterior, foi
feita uma consulta ao Banco de Teses e Dissertagées da Capes Biblioteca Digital, no
periodo de 2013 a 2017, durante essa consulta obteve-se acesso a um montante
elevado de produgdes, entre teses e dissertagdes. Para essa busca foram utilizados
0s seguintes descritores: coordenagao pedagodgica, sala de recursos, praticas
pedagogicas.

Verificamos que desse total poucos trabalhos se direcionavam ao objeto de
investigacdo. Foi feito um refinamento, foram selecionadas dez (10) produgdes entre
as quais, nove (9) dissertagdes, e uma (1) tese que se aproximava do nosso tema de
interesse. Pudemos conhecer com os trabalhos encontrados que existe uma
variedade de pesquisas referente ao trabalho deste profissional, educagéo infantil,
educacéo profissional, educagao integral, formagao de professores, entre outros.

Foi necessario também conhecer o campo empirico, por meio de
entrevistas semiestruturadas, que se constituiram na base para o desenvolvimento do
objeto de estudo.

A Unidade Regional da Educacgédo (URE) de Sao Luis & organizada por
doze (12) polos, e sdo assim distribuidos pela capital: polo I; polo I, polo Ill, polo 1V,
polo V, polo IV, polo VII, polo VIII, polo IX, polo X. Por sua vez, as salas de recursos
multifuncionais também sdo organizadas por Unidade Regional da Educagdo. E
preciso, entretanto, enfatizar que a pesquisa que nos propomos a fazer foi realizada

no polo lll, que contempla as referidas escolas discriminadas no Quadro 7, abaixo:

Quadro 7 - Identificagdo das escolas do Polo llI

ESCOLAS REDE DE MODALIDADE ETAPA DE TURNO
ENSINO ENSINO
EJA Matutino, vespertino e
01 =S MEDIO Noturno

ENSINO FUNDAMENTAL II

02 ESTADUAL Matutino e vespertino

MEDIO
03 ESTADUAL Ensino médio Matutino e vespertino
04 ESTADUAL Ensino Médio Matutino e vespertino

Matutino vespertino e

05 ESTADUAL Fundamental e Médio
noturno
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Fundamental Il
06 ESTADUAL Ensino Médio
EJA

Matutino vespertino e
noturno

Fonte: Secretaria de Educacao do Estado do Maranh&o

O polo Il é composto de quinze escolas da rede de ensino estadual, das
quais duas (02) ainda funcionam somente com fundamental Il e, trés (03) com
fundamental I, educacgéo de jovens adultos (EJA) e ensino médio, e doze escolas (12)
possuem somente o ensino médio nos dois turnos (matutino e vespertino). Vale
ressaltar que uma das escolas desse polo foi fechada devido as condi¢coes precarias
apresentadas. Dentre as instituicdes de ensino citadas, somente seis possuem sala
de recursos multifuncionais, identificadas no quadro acima.

Assim, os sujeitos da pesquisa, a principio, seriam 30 professores das 6
escolas do polo lll da rede de ensino estadual, assim selecionados: seis (06)
professores do ensino médio e seis (06) professores da sala de recursos
multifuncionais de cada escola, e ainda seis (06) coordenadores pedagdgicos de cada
escola.

Contudo, durante a realizagao da pesquisa fomos informados de que duas
das 6 instituicdes do polo lll, selecionadas para esta investigagao, a sala de recurso
teria sido fechada. Para nos certificar da veracidade dos fatos, conversamos com os
gestores e a itinerante que faz o acompanhamento nesse polo para sabermos o motivo
do fechamento, entendendo que as salas sdo de grande importancia para os alunos
que moram no bairro e no entorno das referidas escolas. Apds esse entrave, fizemos
as entrevistas em 4 escolas, cujos sujeitos participantes ficaram assim distribuidos:
28 professores das salas de ensino regular, 04 professores das salas de recurso e 4
coordenadores.

Diante desse novo cenario, vale destacar que os motivos apresentados por
eles foram: em primeiro lugar, a desisténcia dos alunos em frequentar a sala de
recursos, e em segundo, a sala seria utilizada para implantagdo do novo ensino médio.

Por sua vez, diante desse novo quadro apresentado, prosseguimos com a
investigacdo, agora somente com quatro (4) escolas. Entendendo que os sujeitos
envolvidos na pesquisa estao envolvidos no processo de inclusao escolar dos alunos
com deficiéncia, procurou-se preservar a identidade de todos e das instituicbes que
fizeram parte do estudo, por isso foram nomeados da seguinte forma: escolas

participantes da pesquisa E1, E2, E3, E4, professores do ensino regular P1, P2, P3,
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P4, professores da sala de recurso PsR1, PsR2, PsR3, PsR4, coordenadores
pedagdgicos C1, C2. C3 e C4. As informacgdes referentes as instituicdes selecionadas
foram colhidas junto aos gestores e junto a Secretaria de Estado da Educagéo
(SEDUC).

Para sistematizacao das analises dos dados dos sujeitos participantes da
pesquisa reunimos as informagdes basicas destacando aspectos como: sexo, idade,
tempo de servico, area de conhecimento, tempo de servigo na escola que atua, pos-
graduacgéo.

No Quadro 8, resumimos a Caracterizacdo dos(as) professores(as) do
ensino médio selecionados (as) para esta pesquisa. Assim, neste quadro consta os

dados dos(as) professores (as) do ensino médio participantes da pesquisa.



Quadro 8 - Caracterizagdo dos Sujeitos Informantes — Professores do Ensino Médio
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P1 30 / Masc. Graduagéo Matematica 02 o
anos
P2 54/ femn. Graduago Arte 30 08
anos
P3 56 / fem. Graduagéo Biologia 25 21
E1 anos
P4 32/ fem. Graduagéo Lingua Portuguesa 10 02 anos e 02 meses
P5 48 / fem. Graduagéo Matematica 25 06
anos
= . . 16
P6 50 / fem. Graduagéo Biologia 23 anos
P1 60 / masc. Graduagéo Matematica 23 02 anos
P2 55 / masc. Doutorado Historia / Filosofia 15 04 anos
P3 36 / fem. Graduagéo Fisica 10 01 anos
E2
P4 41 / fem. Especializagao Lingua Portuguesa 18 09 anos
P5 48 / fem. Graduagéo Lingua Inglesa 27 12 anos
P6 50 / fem. Especializagdo Historia 25 20 anos
E3 P1 30 / masc. Especializagdo Quimica 10 03 anos




P2

P3

P4

P5

P6

P1

P2

P3
E4

P4

P5

P6

Fonte: Entrevistas realizadas com os professores das salas regulares (2021).

59 / masc.

45 / masc.

43/ fem.

45 / fem.

40 / masc.

34 / masc.

44 | masc.

39/fem.

40/ masc.

51 / fem.

54/fem.

Especializagdo em
Historia da Africa e
Politicas Publicas
Especializagdo em
Metodologia do
Ensino Superior

Especializacédo
Psicopedagogia,
Orientacdo e
Supervisdo
Educacional

Graduagéo

Graduagéo
Especializagao
Especializacéo

Especializagdo
Matematica

Especializacédo
Especializagdo

Graduagéo

Histéria

Geografia

Lingua Portuguesa/

Pedagogia

Letras/
Espanhol
Portuguesa

Arte

Educagao Fisica

Fisica

Matematica

Educacgao Fisica

Arte

Letras

25

16

20

16

12

06

09

03

20

21

22

04 anos

09 anos

21 anos

10 anos

04 anos

04 anos

09 anos

03 anos

05 anos

17 anos

05 anos
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Mediante os dados do Quadro 8, observa-se que 14 professores do ensino
médio sdo do sexo feminino e 10 sdo do sexo masculino. Em relagao a faixa etaria,
esta varia entre 30 e 60 anos, sendo o professor P1 da escola E2 o de maior idade,
com 60 anos e de menor idade o professor P1 da escola E1, com 30 anos de idade.
Verifica-se, ainda, uma diferenga pequena entre professores do sexo masculino e
feminino no ambito das escolas pesquisadas.

Considerando o aspecto formacao académica constatou-se que todos
possuem formacao na area, ja que € um critério para lecionar no ensino médio ter
habilitagdo na area de conhecimento em que lecionam. Isso é decorrente de varios
concursos publicos para cargo de professores habilitados em varias areas afins.

No tocante a formagao em Pds-Graduagao, somente onze (11) professores
possuem especializagdo em alguma area, e apenas um professor possui mestrado e
doutorado. Dentre esses indicadores, cabe mencionar uma pequena parte de um
universo extenso, observamos que, apesar dos avancos que tivemos nas ultimas
décadas em relacdo a formacédo dos professores, os resultados revelam, que é
prioridade investir na formagao em nivel de P6s-Graduagao Strictu Sensu para todos
os professores, da educacao infantil ao ensino médio.

Em relagdo aos professores da sala de recursos multifuncionais, o Quadro
9 mostra as informacgdes consideradas relevantes para essa pesquisa.
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Quadro 9 - Caracteriza¢éo dos Sujeitos Informantes —Professores da Sala de Recursos Multifuncionais

Especializagdo
PsR1 34 / feminino em Educagio Especial Pedagogia 04 04
e Inclusiva.
E1
Especializagao
PsR2 53 / feminino em Educagio Especial Matematica 25 03
e Inclusiva.
PsR3 50 / feminino Especra_llzagao e.m Pedagogia 10 8 e meio
Educagao Especial
E2
PsR4 33 Especializagao em Biologia 04 04
/masculino Educagéo Inclusiva.

Fonte: Entrevistas realizadas com os professores das salas de recursos multifuncionais (2021)
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Conforme os dados apresentados no Quadro 9, observamos que dos
professores da sala de recursos, 99% sao do sexo feminino, um somente do sexo
masculino. Em relagéo a formagéo académica todos possuem graduacgao, sendo que,
duas (02) professoras em pedagogia, uma (1) em matematica e um (1) em biologia.
No que diz respeito a formagdao em Pds-Graduacgao, todos possuem Pés-Graduagao
na area da educagao especial. Diante das informagbes prestadas pelos sujeitos
participantes, constata-se que todos possuem um numero expressivo de cursos de
formacgao na area da educacao especial proporcionado pela Supervisao de Educacao
Especial (SUEESP).

Em relag@o a experiéncia no magisterio, observa-se que o professor PsR4
€ 0 mais jovem, tem 33 anos, e o mais experiente PsR2 tem 53 anos. Quanto ao tempo
de atuacgao na escola, os professores PsR2 sao os que tém menos tempo de atuagao,
possuem apenas 3 anos e as professoras PsR3 sdo as que tém mais tempo na escola,
possuem 8 anos e meio. Quanto ao turno de trabalho os PsR1 e os PsR4 sao
professores de tempo integral aprovados no ultimo concurso realizado pela rede de
ensino estadual, e os professores PsR2 e PsR3 sao do turno vespertino.

Prossegue-se a caracterizagdo dos sujeitos participantes da pesquisa na
proxima secdo, onde evidencia-se o perfil supracitado das coordenadoras

pedagogicas participantes da presente investigagao.

4.2 Caracterizagdo dos Coordenadores Pedagogicos

Neste item abordaremos a caracterizagao das coordenadoras pedagdgicas
participantes desta pesquisa, conforme os critérios supracitados, mais precisamente
as informacgdes relacionadas a idade, sexo, graduagao, pos-graduagao, tempo de
atuacao no magistério, tempo de atuacao na escola que trabalha, cuja disposi¢ao das

informacgdes encontra-se no Quadro 10, a seguir:
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Quadro 10 - Caracterizagao dos Sujeitos Informantes — Coordenadoras Pedagdgicas

Pedagogia
C1 50/fem. Superior Mestrado em Educagéo 14 anos 03 anos e 09 meses
Especializacéo
E1 Superior
Especializagédo ’
Cc2 45/fem. Educagéo Especial Ped?gpg|a~ 15 anos 1ano
Especializagao
OE
) Pedagogia
C3 47/fem. Superior o 22 anos 1 ano e 6 meses.
Especializacao
E2
Superior Pedagogia
C4 41/anos P Mestranda em Gestao 13 anos 13 anos
Educacional

Fonte: Entrevistas realizadas com as coordenadoras pedagégicas (2021)
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Conforme dados do Quadro 10, na categoria dos coordenadores
pedagdgicos, constatamos que 100% possuem graduagdo em pedagogia e
especializacdo na area da educagao, e somente uma coordenadora esta cursando
possui mestrado em educacao. ldentificamos também que todos as coordenadoras
sao do sexo feminino, com idade média de cinquenta anos, sendo que a coordenadora
C4 é a de menor idade, tem (41 anos), e a coordenadora C1, de maior idade tem (50
anos).

Outro fato que nos chamou a atencao foi o tempo de atuacdo dessas
coordenadoras no exercicio da coordenacdo, de acordo com que os resultados
indicaram sao profissionais com bastante experiéncia.

Outro dado relevante € o tempo de atuagédo da coordenadora pedagodgica
nas escolas pesquisadas, enquanto a coordenadora C4 tem (13 anos) de trabalho, a
coordenadora C2 tem (1 ano) de atuagao.

Diante desse levantamento, constamos que esses dados foram de extrema
importancia para a pesquisa, pois revelaram informagdes que trazem no seu bojo a
compreensao da atuagao do coordenador pedagdgico no processo de inclusdo dos
alunos com deficiéncia nas escolas da rede de ensino estadual. Além disso, percebeu-
se que ainda é necessario 0 engajamento dessas coordenadoras em uma formagao
especifica, na educagado especial, haja vista que todas possuem especializagao

apenas em Educacgéo de modo geral.

4.3 Resultados e Discussoes

Apresentamos neste tépico os resultados dos dados extraidos das
entrevistas semiestruturadas realizadas com os sujeitos participantes desta pesquisa,
nas quais discutimos a atuagéo do coordenador pedagdgico e a inclusdo escolar dos
alunos da Educagao Especial, levando em consideragédo a sequéncia das perguntas
expressas no roteiro de entrevista. Buscamos analisar o objeto de estudo com base
em referencial tedrico e pesquisas de doutorado acerca da tematica.

A partir das percepgdes dos profissionais entrevistados, professores(as) do
ensino meédio, professores(as) do atendimento educacional especializado e
coordenadoras pedagodgicas, organizamos as informagdes colhidas nas entrevistas
por meio de agrupamentos de tematicas: atuagdo do coordenador pedagdgico, sala

de recursos multifuncional e inclusdo escolar.
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Levamos em consideracdo também o contexto no qual os sujeitos
entrevistados estdo inseridos, assim, as condi¢des adversas em que desenvolvem
suas as praticas docentes. Buscamos extrair das respostas as satisfagdes e/ou
inquietagdes apontadas por esses sujeitos, para, entdo, refletir acerca de suas
atuacgoes.

E coerente frisar que as entrevistas foram individuais, realizadas em quatro
instituicbes de ensino médio, em que cada sujeito entrevistado teve a oportunidade
de opinar sobre a pratica desenvolvida pelo coordenador pedagogico nas salas de
recurso; analisar o processo de inclusdo e apontar os principais obstaculos
encontrados para que essa inclusao aconteca.

Fizemos as entrevistas com vinte e oito professores, vinte e quatro do
ensino regular e quatro da educagdo especial. Porém, para evitar repeticoes,
apresentamos nesta dissertagdo apenas as repostas convergentes, divergentes e
para Sim ou N&o. Essas repostas entao dispostas em forma de texto e de grafico, para
melhor visualizarmos e analisarmos o objeto pesquisado. Posteriormente,
destacamos as entrevistas de 4 coordenadoras. Vejamos o primeiro tema

questionado:

Quadro 11 - Necessidade do Coordenador Pedagdgico na escola

SUJEITO RESPOSTA
PARTICIPANTE

O coordenador é essencial em uma escola, pois ele faz as
atividades acontecerem. Na minha opinido, sem o coordenador
os trabalhos ndo acontecem como deveria, o planejamento ndo
€ organizado como €, eu vejo seu esforgo para que tudo se

E1P6 encaminhe bem. Também sempre é discutido a situagdo dos
alunos inclusos na sala regular, seguimos a orientacdo da
professora da sala de recurso. Reconhe¢o que é um desafio,
sempre acho que néo estou fazendo o melhor para atender esses
alunos.

Sim. Porque ele acompanha e orienta os professores quanto ao
planejamento. Papel de administrar e manter uma relagédo
aprazivel entre escola, a familia e os alunos de forma a envolver
todos no processo ensino aprendizagem.

O coordenador é de extrema importancia na instituicao de ensino,
PsR4 pois ele possui o papel de verificar se de fato o processo de
ensino-aprendizagem esta ocorrendo de modo efetivo.

Fonte: Dados da Pesquisa (2021)

E3P4
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Grafico 1 - O coordenador & necessario na escola?

uSIM

Fonte: Dados da Pesquisa (2021)

Vimos que todos consideram o coordenador um profissional importante no
interior da escola, pois, ele viabiliza as agbes no contexto escolar, como também
buscar favorecer reflexdes na pratica docente, contribuindo para a melhoria da
qualidade da educacédo e a inclusao dos alunos da Educacido Especial no ensino
regular.

Entao, ndo podemos negar a responsabilidade do coordenador pedagdgico
dentro desse processo. Todavia, ele ndo é o unico responsavel por promover a
transformacao da escola, “[...] € necessario que haja adesdo, a revisdo de
concepgoes, o desenvolvimento de novas competéncias e mudangas de atitudes dos
envolvidos no processo [...]” (ORSOLON, 2001, p. 18).

Porém, percebemos que alguns coordenadores pedagdégicos ainda estao
inseridos em um contexto em que ha marcas do autoritarismo e, consequentemente,
a auséncia da coletividade. Desconstruir esse cenario nao é tarefa facil,
principalmente no que concerne a tomada de decisao coletiva, pois, sempre havera
divergéncia de ideias.

A partir dos relatos nas entrevistas, constatamos a relevancia do papel do
coordenador pedagdgico na efetivagdo do processo ensino-aprendizagem, conforme
discutem os tedricos. Malverdes e Aroeira (2017) ressaltam que o coordenador tem
um papel indispensavel no trabalho coletivo nas unidades escolares, pois possui uma
visdo global de cada situagcdo e, assim, pode promover novas oportunidades
metodoldgicas na elaboragdo da pratica docente.

Imbernén (2010) explicita que o coordenador € o agente pedagdgico

fundamental para a criacdo de espacos de inovagao, formacgao, pesquisa e
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compartilhamentos de informagdes e experiéncias entre os professores, objetivando
sobrepujar os obstaculos cotidianos da realidade escolar.

Nessa perspectiva, para que o coordenador venha desempenhar essas
competéncias, é necessario pensar, refletir e ampliar o campo de conhecimento desse
profissional, proporcionar novas oportunidades para sua pratica, que permitam
também promover agdes que favoregam a inclusao dos alunos da Educacéao Especial.

Na mesma linha de raciocinio, Placco e Souza (2015) consideram que o
coordenador, como mediador, precisa ter acesso ao dominio das produgdes culturais
e gerais e especificas da educacgao. Para Silva (2015), trata-se de um profissional que
incentiva o corpo docente na busca por melhores e mais criativas formas de
organizagao curricular.

Geglio (2008) destaca que o coordenador pedagogico € quem planeja e
acompanha a execugéo de todo processo didatico-pedagdgico da instituicdo. Neste
contexto, o coordenador pedagogico apresenta-se como um agente ativo em relagao
ao fazer pedagdgico, norteando os fazeres relacionados ao processo ensino-
aprendizagem.

Desta forma, notamos que o coordenador, sob a ética do trabalho
colaborativo, deve instigar a equipe pedagogica a analisar e propor novas
possibilidades para a efetivacdo de uma educacao qualitativa. Percebemos assim,
que o coordenador pedagogico, sob a o6tica dos professores, € fundamental para a
operacionalizacado das acdes desenvolvidas pela equipe docente.

Na sequéncia, apresentamos o entendimento de professores do ensino

regular acerca das atribuicbes do coordenador pedagdgico:

Quadro 12 - Atribuigbes do coordenador pedagdgico— Professores da sala regular

SUJEITO RESPOSTA
PARTICIPANTE
E1P2 E fazer a orientagdo nos planejamentos, tomar decisées junto com

os gestores e professores para melhor andamento da escola.
E ajudar no processo de aprendizagem do aluno junto ao professor

E3P3 nos trabalhos pedagogicos.
E fazer a orientacdo ao trabalho docente, intervencées
E4P4 pedagdgicas frente aos alunos; mediagdo dos anseios de
professores, pais e alunos com a gestao
E2P2 E orientar a dindmica da escola.

Fonte: Dados da Pesquisa (2021)
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Fizemos a mesma pergunta aos professores das salas de recursos. Dois
deles compreendem que as atribuicbes do coordenador sdo de estimular os
professores no engajamento dos projetos coletivos e individuais, e garantir a boa
comunicagédo entre a gestdo escolar e a equipe de professores. Os outros dois
explicitaram que as atribuigdes do coordenador sdo apoiar e orientar as praticas

pedagdgicas. Vejamos as respostas:

Quadro 13 - Atribuigbes do coordenador pedagdgico— Professores da sala de recursos
multifuncionais

Trabalhar conjuntamente com a gestdo e corpo docente para

PSR1 . : !

buscar melhorias no processo de ensino-aprendizagem.
PSR2 Coordenar todo trabalho da escola.

O coordenador tem uma fungdo essencial tendo em vista o
PSR3 desempenho do ensino e aprendizagem do alunado também

dando um suporte para os mestres desempenharem um trabalho
de qualidade

O coordenador é responsavel por gerenciar as atividades
pedagdgicas da instituicdo de ensino e avaliar a aprendizagem dos
PSR4 alunos, como também de identificar os possiveis problemas na
abordagem dos docentes.

Fonte: Dados da Pesquisa (2021)

Grafico 2 - Quais as atribui¢des do coordenador pedagogico?

Coordenar
12%

Buscar Melhorias
12%

M Orientar
Orientar W Ajudar
64% m Buscar Melhorias
Coordenar

Fonte: Dados da pesquisa (2021)
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Para os professores, o coordenador é aquele que propde um trabalho em
conjunto, que ajuda, orienta e busca melhorias para que o trabalho seja efetivado,
apesar de todos os entraves encontrados no cotidiano escolar.

Os dados apresentados no Grafico 2, mostram que o coordenador
pedagogico é um profissional multifacetado, que se apresenta como um agente a favor
de uma educacao qualitativa. De acordo com Pinto (2011), o coordenador pedagdégico
€ um profissional que deve contemplar os estudantes, familiares, professores, e
gestao escolar, buscando no trabalho coletivo meios de integrar todos os agentes,
com o objetivo de dar maior sentido e qualidade a pratica educativa.

Para Libaneo (2003, apud PINTO, 2011), o coordenador tem como
atribuigdo auxiliar no desenvolvimento das agdes pedagogicas, objetivando a melhoria
do processo ensino-aprendizagem; subsidiando as reflexdes em relagcdo ao fazer
docente e ao gerenciamento das atividades administrativas da equipe pedagdgica.

Desta forma, percebemos que a maioria dos professores entrevistados
considera que as atribuicbes do coordenador no contexto escolar sdo multiplas.
Porém, é preciso compreender que o trabalho s6 evolui se houver a participacao de
toda a equipe na construgao das propostas pedagdgicas. Muitas vezes, o coordenador
€ desafiado a desenvolver diversas atividades, o que acarreta uma visao distorcida
dos seus afazeres. Entendemos que a multiplicidade de tarefas resulta, em sua
maioria, em uma sobrecarga de responsabilidades comprometendo a organizagao de

suas acoes.

Embora o coordenador pedagdgico desenvolva um papel relevante, muitos
se omitem em reconhecer a sua verdadeira atuacdo. Conforme orientam Jesus,
Santos Junior e Oliveira (2017, p. 128) é preciso que coordenador se veja e “seja visto
como colaborador, articulador, mediador e um agente flexivel diante das situagdes do
dia a dia”,

Nisto, € preciso que haja rupturas com o antigo pensamento e a abertura
para uma nova perspectiva educacional. E necessario propor mudancgas capazes de
promover reflexdes e agdes pedagdgicas numa visdo democratica, que traga “[...] no
seu bojo, o coletivo, a inclusdo, e nesse movimento, o coordenador pedagogico ocupa
um espago estratégico enquanto articulador e mediador dessas agoes [...]" (AGUIAR,
2015, p. 142).
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No proximo quadro, temos respostas de professores sobre a pratica

pedagogica dos coordenadores.

Quadro 14 - Realizagéo da Pratica Pedagdgica do Coordenador — Professores da sala regular

SUJEITO
PARTICIPANTE MEAOIE
E1P1 Com muita eficiéncia
E2P6 Coordenando os trabalhos pedagdgicos dando suporte aos

professores e alunos.
E3P5 Facilitador organizador estratégico gerenciador de projetos.
E bem préxima com os professores e sempre utilizando do

E4P6 . .
dialogo para se chegar a uma resposta coletiva.

Fonte: Dados da pesquisa (2021)

Doze professores das salas de ensino regular responderam que a pratica
pedagogica do coordenador é satisfatoria. Nas respostas convergentes, identificamos
que esse trabalho é realizado com compromisso, com dialogo e eficiéncia,
especialmente.

Em referéncia aos professores do atendimento educacional especializado,
os participantes, por unanimidade, enfatizaram que a pratica pedagodgica do
coordenador tem sido realizada em consonancia com as expectativas de sua equipe

multiprofissional, conforme apresentado nas falas no Quadro 15, a seguir.

Quadro 15 - Realizacao da Pratica Pedagdgica do Coordenador — professores da sala de
recurso multifuncionais

SUJEITO
PARTICIPANTE RESPOSTA
PSR1 Tem sido realizada com muito profissionalismo e empenho
PSR2 Tem sido realizada em conjunto com a gestéao da escola.
FeEs Tem sido de grande importancia dando um suporte em todo o
trabalho junto com toda a equipe.
O coordenador tem sido de grande auxilio na escola, além de
PSR4 orientar os professores, o mesmo ainda promove diversas

formagbes e também avalia a aprendizagem dos alunos.

Fonte: Dados da pesquisa (2021)
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Grafico 3 - Como tem sido realizada a pratica pedagoégica do coordenador nesta instituicdo?

B Com Eficiéncia

12,5% 12,5%

H Com profissionalismo

12,5% ,12,5% Com coordenagdo
Com didlogo

B Em conjunto

H Dando suporte

H Dando orientagao

Fonte: Dados da pesquisa (2021)

As manifestacdes dos professores revelam também que o coordenador tem
exercido sua pratica pedagodgica no contexto escolar, baseada na agéo conjunta, no
suporte e no auxilio. Nessa perspectiva, Orsolon (2006) destaca que o coordenador
pedagdgico € um dos agentes de transformagéao da escola.

Partindo desse entendimento, a atuagcdo do coordenador implica na
articulacéo de diversos saberes essenciais, que potencializem a pratica docente com
o intuito de garantir a aprendizagem de todos os alunos, seja do ensino regular, seja
da Educacado Especial. Assim, a atuagcdo do coordenador exige formagéo sélida,
conhecimentos necessarios que podem impactar em mudangas positivas na
organizagao do trabalho pedagdgico. Consideramos fundamental criar oportunidades
de estudos, compreender a realidade da escola, sobretudo, fortalecer e consolidar o
trabalho do coordenador pedagogico.

Durante a pesquisa, percebemos que o coordenador pedagdgico tem um
vinculo com a gestao e estabelece um elo entre alunos e professores, na tentativa de
proporcionar um clima harmonioso no ambiente escolar. Essa pratica fortalece a
construcéo de um espaco educacional saudavel.

Mas, conforme Placco e Souza (2012), muitos coordenadores pedagdgicos
sdo envolvidos nas questdes administrativas da escola e ficam imersos nelas, sem
poder se dedicar as suas fungdes. Isso impacta diretamente no trabalho dos
educadores, que deixam de ter um direcionamento, cada um faz por si, e,

consequentemente, na aprendizagem dos alunos.
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Lima e Santos (2007) explicam que o coordenador pedagdgico € o
dinamizador do processo educativo, pois, articula o curriculo com as especificidades
de cada escola, busca vencer as resisténcias de alguns professores em relagéo as
propostas de trabalho e integrar os conteudos curriculares a pratica docente.

Nesse aspecto, Luiz (2008) considera que o didlogo é indispensavel, pois,
favorece o profissionalismo e o relacionamento interpessoal, fazendo com que
gestores e coordenadores mantenham uma comunicagao que promova a sintonia, que
viabilize a resolucdo de problematica e discuta propostas que melhorem e/ou
aprimorem o processo de ensino-aprendizagem e a incluséo efetiva. Com base nesse
contexto, vejamos se os coordenadores pedagdgicos das escolas pesquisadas tém

contribuido com o trabalho didatico.

Quadro 16 - Contribuicdo da coordenacgdo pedagdgica para o trabalho na escola - professores
da sala regular

e RESPOSTA
PARTICIPANTE

Sim. Orientar o trabalho coletivo, auxilia os professores e faz encontro com os

E1P6 , ,
professores para discutir assuntos.

O coordenador busca meios para dinamizar o trabalho da escola
E4P1 proporcionando palestras, dialogos que favore¢cam o aprendizado dos alunos
e a inter-relagdo da equipe.
E2P1 Sim, acompanhando e coordenando o trabalho do professor com os alunos.

Sim. E de grande importancia a sua presenca pois, conduz todos os membros
E4P3 da comunidade na busca de condigcbes melhores de aprendizagem.

Fonte: Dados da pesquisa (2021)

Grafico 4 — Qual a contribui¢cdo da coordenagéo pedagdgica para o trabalho na escola?

12,5%

M Orientar

M Dinamizar
Coordenar
B Conduzir
B Melhorar
H Contribuir

Acompanhar

Fonte: Dados da pesquisa (2021)
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A maioria dos professores da sala regular relatou que o trabalho do
coordenador pedagogico contribui sim para o trabalho na escola, pois orienta,
dinamiza, coordena, conduz e acompanha o trabalho coletivo. Em relacdo aos
professores da sala de recurso multifuncional, os quatro participantes confirmaram
que o coordenador pedagogico ajuda muito no trabalho escolar, pois busca melhorias
no processo ensino-aprendizagem, especialmente no momento de elaborar os

planejamentos. Tais afirmativas sdo expressas nas falas o Quadro 17, abaixo.

Quadro 17 - Contribuigdo da coordenacao pedagdgica para o trabalho na escola— professores
da sala de recursos multifuncionais

PARTICIPANTE RESPOSTA
PSR1 Sim, busca melhorias no processo de ensino-aprendizagem do aluno.
PSR2 Sim, esse trabalho € indispensavel.
PSR3 Sua contribuigao é de suma importancia sem sombra de duvida

Sim, a coordenagéo é muito atuante, e sem duvida contribui muito no

PSR4 trabalho pedagogico.

Fonte: Dados da pesquisa (2021)

Com base nas expressdes que se convergem, consideramos que ha
compreensao sobre o trabalho do coordenador no ambito escolar, no sentido de que
as acgbes destes profissionais sdao fundamentais para organizacdo das atividades
docentes. Coutinho, Diniz e Moraes (2017) afirmam que o coordenador pedagdgico é
fundamental para o processo de ensino-aprendizagem dos alunos, para formagéo
continuada dos professores, como também para o andamento de todas as acdes
pedagadgicas praticadas na escola.

Para Vasconcellos (2013), a atuagdo do coordenador pedagdgico deve
seguir uma perspectiva democratica e dialégica. Por certo, € preciso reconhecer que
a materializagdo da gestao democratica se configura pela autonomia da escola, tanto
nos aspectos da gestdo financeira, quanto na organizacdao das atividades
pedagodgicas. Entretanto, nesse movimento, enfrentaremos conflitos e contradi¢coes
no espago escolar que deverdao ser superados pelo trabalho coletivo. Assim,
buscamos saber se existe o desenvolvimento de agdes que favoregcam a inclusao

escolar nas escolas-campo de pesquisa:
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Quadro 18 — Desenvolvimento de a¢des que favorecem a inclusao de alunos com deficiéncia —
professores das salas regulares

PARTICIPANTE RESPOSTA
E3P1 Sim, com didlogos e discussbées periddicas com a equipe pedagodgica.
E3P4 Sim. Troca de ideias junto ao professor.
E2P5 Néo. Falta discussbdes envolvendo alunos com deficiéncia.

Sim. Na medida do possivel desenvolve muitas atividades que

E1P3 A
envolvem os alunos com deficiéncia.

Fonte: Dados da pesquisa (2021)

Do grupo acima, a maioria concorda que o coordenador tem desenvolvido
acdes que favorecem a inclusdo de alunos com deficiéncia, dialogando
periodicamente com a equipe pedagodgica, trocando ideias com os professores,
envolvendo os alunos interessados. O professor E2P5 afirmou que o coordenador ndo
desenvolve agdes que favoregam a inclusdo. Pois, faltam mais discussbes sobre
tema.

Referente aos professores do AEE, trés participantes afirmaram que o
coordenador tem desenvolvido agbes que favorecem a inclusdo de alunos com
deficiéncia, sempre buscando atividades que sensibilizem os professores, orientando
e promovendo projetos com foco no atendimento educacional especializado. Como

observa-se nas afirmativas explicitadas no Quadro 19, abaixo.

Quadro 19 - Desenvolvimento agdes que favorecem a inclusdo de alunos com deficiéncia —
professores das salas de recursos multifuncionais

SUJEITO
PARTICIPANTE RESPOSTA

PSR1 Sim, sempre busca atividades que sensibilize os professores.

PSR2 Mesmo o coordenador desenvolvendo acdes que favoregcam a
inclusé@o, poucos professores aderem essas agoes.
Ele esta atento as demandas da escola. Orientando todo o corpo

PSR3
docente.

PSR4 Sim. Em todas as atividades promovidas pela escola a coordenacgao

verifica junto ao professor do AEE as adaptagbes necessarias.
Fonte: Dados da pesquisa (2021)
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GRAFICO 5 - O coordenador pedagégico tem desenvolvido agdes que favorecem a incluséo de
alunos com deficiéncia?

Fonte: Dados da pesquisa (2021)

A maior parte confirmou que o coordenador pedagogico tem desenvolvido
acdes que favorecem a inclusdo de alunos com deficiéncia. A minoria respondeu que
mesmo o coordenador desenvolvendo ag¢des que promovam a inclusdo, poucos
professores aderem a essas ag¢des, porém, nao negou que o coordenador ndo cumpra
seu trabalho.

Depreendemos, a partir do relato do professor PSR4, que essa resisténcia
esta relacionada ndo exatamente a essa questdo, mas, perpassa por outros fatores
que dificultam a materializagao de uma pratica pedagdgica que implica na eliminagéo
de barreiras e promovam a inclusdo. Pressupomos que essa resisténcia esta atrelada
a fragilidade de uma formacao especifica, que deve ser constante. Além disso, existe
o medo do novo, a falta de condi¢des, a dificuldade de ressignificagdo da pratica
docente e o0 planejamento participativo. Postos os fatos, faz-se importante
compreender a relevancia da atuagao do coordenador dentro desse contexto, pois, é
por meio do trabalho desenvolvido por ele, de articular, mediar, que se busca a
promoc¢ao de um ambiente inclusivo.

No que tange a inclusao, a legislacao brasileira, Lei N° 9.394, de 20 de
dezembro de 1996, determina que todo aluno tem o direito de ser atendido,
preferencialmente, no sistema regular de ensino, nao podendo ser negada sua
matricula em nenhuma instituicdo. Além da matricula, esta deve garantir boas
condigdes para o atendimento, sejam pedagdgicas ou de infraestrutura.

Conforme sinaliza Lima (2006), pois, o grande objetivo a ser conquistado é
a construcdo de uma sociedade inclusiva, com contribuicdo indispensavel das

escolas, que tém de preparar espagos educativos para todos.
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De acordo com os Parametros Nacionais de Qualidade para a Educacao
(BRASIL, 2006), as propostas das instituicdes devem contemplar a inclusdo de
criangas com deficiéncia, bem como assegurar que suas necessidades educacionais
sejam atendidas. No entanto, para o alcance desse objetivo, é preciso analisar e
refletir acerca do trabalho pedagdgico, das condigdes estruturais da instituigao, a fim
de oportunizar aos alunos da Educacgao Especial o pleno exercicio da cidadania.

Silva e Santos (2017) apontam que para o olhar do coordenador tome
forma, torna-se imprescindivel o conhecimento profundo da realidade escolar em que
estd inserido, considerando suas potencialidades e fragilidades em relagédo as
politicas publicas e o contexto social.

Desse modo, o coordenador pedagogico precisa atentar para as questdes
inerentes ao universo escolar, viabilizando propostas de trabalhos que contemplem o
contexto em que a escola esta inserida, sobretudo, elaborando estratégias de
aprendizagem que possam potencializar a aprendizagem dos alunos inclusos no
ensino regular. Assim, “[...] o dia a dia da escola € o momento de concretizagdo de
uma série de pressupostos subjacentes & pratica pedagdgica [...]” (ANDRE, 2012, p.
14).

Cabe lembrar que ter alunos da Educacao Especial inclusos no ensino
regular nao é um favor, nem deve estar atrelado a um sentimento de “pena”, e sim,
fazer valer o direito que esse aluno tem de exercer sua cidadania. A escola € espago
ideal, sistematizado, que deve assegurar o acesso, a participagdo e aprendizagem
desses estudantes.

Para Aguiar (2015, p.142), “[...] a atribuicdo do coordenador pedagdgico se
amplia para o trabalho com professores, pais e alunos, em busca de estabelecer
parcerias para o sucesso desse trabalho”. Consideramos que as propostas
educacionais construidas coletivamente podem propiciar aos alunos com deficiéncias
um ambiente de possibilidades de aprendizagem, com asseguramento do direito de
continuidade aos seus estudos.

A tarefa do coordenador € ardua, sua dindmica de trabalho exige constante
atualizagcado das praticas pedagogicas, metodoldgicas e estratégicas. Por isso, ele
precisa ter uma formacéao sélida e constante. Para Garrido (2015), devemos investir
nessa formacgao, tendo em vista, o papel do coordenador como um motivador € um
articulador do processo educacional. Vale ressaltar que é papel do coordenador

promover a interagcao entre professores das salas regulares e professores das salas
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de recurso. Por isso, questionamos os professores se existe essa articulacao, e

obtivemos as seguintes respostas:

Quadro 20 - Articulagéo entre os professores da sala regular e da sala de recurso — professores
de sala regular

SUJEITO RESPOSTA
PARTICIPANTE

Sim, existe harmonia, ndo existe um trabalho isolado do professor,
existe uma ponte, um elo sempre que precisam. Na nossa escola,

E3P6 temos alunos com varios comprometimentos, surdos, deficiéncia
fisica, com transtornos, mas, tem professor que ndo quer se
comprometer.

Eu gostaria de ver essa agédo, mas desconhego qualquer uma nesse

E4P6 sentido.

Sim, sempre quando ha reuniées, nos é passado informagdes sobre

E1P3
a sala de recurso.

Sim. Nas reuniées pedagodgicas, sao apresentados os casos de
alunos que possuem alguma dificuldade de aprendizagem. Além
disso, os professores, também, relatam se ha algum aluno com
dificuldade em sua turma.

E2P4

Fonte: Dados da pesquisa (2021)

Os dezesseis professores, da sala regular, que responderam a essa
pergunta, disseram que Sim, que existe uma harmonia entre os professores do ensino
regular e os professores da sala de recurso. Afirmaram ainda, que o trabalho
pedagogico é discutido coletivamente por meio de reunides. Oito educadores
informaram que desconhecem essa agao por parte da coordenagéo, e que gostariam
de ver a¢gdes nesse sentido acontecerem.

Passos e André (2016), trazendo contribuicdes sobre essa tematica,
alertam que ndo é mais possivel esperar que cada um, individualmente, encontre
respostas para tantas e tdo complexas questdes. E preciso constituir comunidades de
aprendizagem que compartilhem saberes, concepgdes, explicagcdbes que desenhem,
em conjunto, medidas para enfrentar os desafios no processo de ensino-
aprendizagem.

Observando as respostas anteriores, o relato do professor E4P6 nos
chamou a atencéo, pois foi um dos poucos que declarou desconhecer as agdes do
coordenador pedagoégico. Embora a fala desse educador evidencie a fragilidade da
pratica pedagdgica do coordenador, entendemos que muitas vezes ha uma

sobrecarga de trabalho que envolve mais questdes administrativas do que com o
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pedagogico, impactando nas agdes pertinentes ao seu trabalho. Posto que, a
organizagao do trabalho pedagdgico, ndo depende exclusivamente dos esforgos do
coordenador, mas, além disso, € uma acdo que empreende o coletivo.

No que se referem a articulagdo do coordenador pedagdégico entre os
professores do ensino regular e da sala de recurso, 08 professores responderam que
essa pratica nao é realizada por parte da coordenacao. Barros e Carvalhedo (2017)
consideram que o coordenador pedagogico deve ir além do conhecimento tedrico,
para acompanhar o processo pedagogico em que acontece o ensino e aprendizagem,
pois € necessario orientar e estimular os professores, por meio do dialogo; favorecer
a percepgao e sensibilidade para que possam identificar as necessidades dos alunos.
Ademais, o coordenador pedagogico deve ser sensivel, aos questionamentos, as
duvidas que aparecem.

Ainda sobre essa questao, oito profissionais do ensino médio consideram
que nao existe articulagdo do coordenador pedagoégico entre o professor do ensino
regular e o da sala de recurso. Nesse contexto, € importante que os educadores
compreendam que, “[...] para o enfretamento do cotidiano escolar, ha necessidade de
parcerias e trabalho coletivo na escola, o que nao configura tarefa facil.” (PLACCO;
ALMEIDA; SOUZA, 2015, p. 10).

Portanto, no que concerne a organizagao do trabalho escolar, ndo podemos
jogar toda a responsabilidade nas maos do coordenador. Devemos reconhecer que
desenvolver praticas coletivas, na perspectiva de compreensio, transformacao e
qualificagdo, € uma tarefa complexa, pois envolve pessoas e diferentes pontos de
vista. Assim, desenvolver a¢des que envolvem coletivo, continua sendo um desafio.

Do exposto, Souza, Seixas e Marques (2013) consideram a escola como
um espaco coletivo em que seus atores devem se constituirem como uma equipe,
para que essa coletividade seja concretizada. Mas, por vezes, encontramos o
coordenador solitario na organizagdo pedagodgica da escola, com uma excessiva
carga de trabalho e muitas vezes impossibilitado de executa-la. De modo geral,
compreendemos que ha dificuldade por parte de muitos profissionais em trabalhar no
coletivo. Sao atitudes herdadas da educagao tradicional, arraigada na nossa pratica
docente, em que cada um fazia sua parte.

E relevante ressaltar que a escola vive sobre presséo, sobretudo, para que
haja mudancgas e inovagado da pratica docente. Na realidade, essa pressao realga

contradicdo, pois, “[...] as instituicdes continuam centradas em regulamentos e
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prescricdbes que impedem de serem explorados novos modos de pensar a formagéo
e o desenvolvimento profissional [...]” (PASSOS; ANDRE, 2016, p. 16). Essa questao
reflete na dindmica dos professores e na organizagao pedagdgica do coordenador.

De acordo com os relatos sobre o funcionamento da sala de recurso
multifuncional, 3 professores foram contundentes em afirmar que o coordenador
pedagogico tem feito alguma articulagéo entre os professores da sala regular e da
sala de recurso, promovendo conversas com os professores do AEE e com os
professores do ensino regular sobre o desenvolvimento dos alunos que frequentam
a sala multifuncional, promovendo formacido continuada, orientando quanto as
atividades que sao realizadas nessa sala, apoiando o trabalho realizado e sempre
fazendo reunides para orientar os professores.

Das respostas abaixo, apenas um professor respondeu que a coordenagao
pedagogica néo faz nenhuma articulagdo entre os professores do ensino regular com
os da sala de recurso. Isto pode ser constatado observando as falas dos professores

expressas no Quadro 21, abaixo:

Quadro 21 - Articulagao entre os professores da sala regular e da sala de recurso — professores
da sala de recursos multifuncionais

SUJEITO

PARTICIPANTE R

Sim, conversa com a professora do AEE, verificagdo da situagcdo dos
alunos com deficiéncia (aprendizagem, ritmo de cada um,
metodologia utilizada) conversas com o0s professores do ensino
regular, conversas com 0S responsaveis.

PSR1

N&o. Ndo vejo nenhum ftrabalho da coordenagdo pedagdgica que
PSR2 colabore com a articulagao entre os professores do ensino regular e
da sala de recurso.

Sim, apoia o trabalho realizado na sala de recurso, promove formagao
PSR3 continuada, organiza reuniées para buscar estratégias a serem
trabalhadas com esse alunada.

Sim, promovendo formagdo continuada sobre os alunos com
PSR4 deficiéncia, orienta quanto as atividades que realizadas na sala de
recurso.

Fonte: Dados da pesquisa (2021)
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Grafico 5 - O coordenador pedagdgico tem feito alguma articulagéo entre os professores da sala
regular e da sala de recurso?

ESIM
m NAO

Fonte: Dados da pesquisa (2021)

Embora a minoria tenha mencionado que a coordenagdo néo desenvolve
nenhuma atividade de articulagao entre docentes da sala regular e da sala de recurso
multifuncional, fomos conduzidos a pensar que o coordenador precisa ressignificar
sua pratica pedagdgica, para que o trabalho contemple todos os educadores. Ronca
e Gongalves (2011) explicam que cabe ao coordenador pedagdgico criar condigoes
para que os docentes repensem suas acgdes, que estes percebam seu local de
pertencimento no contexto escolar, e, assim, possam contribuir para melhoria do
ensino.

Para Franco (2016), cabe a coordenagdo pedagogica organizar espagos,
tempos e processos. O autor (2016, p,20) considera que “as praticas educativas s6
poderdo ser transformadas, a partir da compreensdo dos pressupostos que as
organizam [...]". Para tal, devemos conhecer as atribuicbes que competem ao
coordenador pedagogico, tendo em vista, o espaco estratégico que ocupa nas praticas
educativas. Mas, para tanto, condigdes fisicas e estruturais devem ser oferecidas para
que o atendimento seja eficaz e de qualidade. Nessa perspectiva, indagamos aos

professores como ¢é feito esse atendimento nas escolas visitadas.
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Quadro 22 - Atendimento educacional especializado dos alunos considerados publico-alvo da
educacao especial — professores da sala regular

SUJEITO RESPOSTA
PARTICIPANTE
E4P3 Vem ocorrendo de forma precaria.

A escola nao possui atendimento especial ou direcionado para alunos
especiais. Quando ha alunos especiais na escola, eles frequentam as

E2P5 aulas regulares com os demais alunos. Em muitos casos, o0s
professores nem sabem qual a deficiéncia do aluno. Ndo ha suporte
ou orientagdo de como trabalhar com alunos especiais.

Os alunos sdo acompanhados por uma professora especializada,
E1P5 porém, na minha disciplina ndo consigo detectar muitos avangos
desses alunos.

com o AEE, os alunos se desenvolvem mais, dentro da sua limitacédo,
eles avangam, para os professores houve um progresso.

Fonte: Dados da pesquisa (2021)

E3P2

Dos vinte e quatro professores entrevistados, a maioria disse que os alunos
da educacao especial sdo acompanhados por uma professora especializada. Eles
consideram a sala de recurso relevante no processo de ensino-aprendizagem e que
o0 acompanhamento ajuda no desenvolvimento desses alunos, dentro de suas
limitagGes; que o AEE colabora muito para o desempenho dos alunos com deficiéncia.

Porém, seis responderam que as agdes vém ocorrendo de forma precaria,
que a escola nao possui atendimento educacional especializado ou direcionado para
alunos especiais. Esses professores confirmaram que existe a sala, que recebe
alunos, mas desconhecem seu uso, se funciona, como funciona, quais metodologias
utilizadas. Os professores informaram ainda que nao € dado espago de ampliagao
para desenvolver habilidades.

Para Garcia (2008, p. 18), “os atendimentos especializados expressam
uma concepgdo de inclusdo escolar que considera a necessidade de identificar
barreiras que impedem o acesso de alunos considerados diferentes.”. Para isso, a
escola precisa se reestruturar para atender os alunos da educagéo especial.

Percebemos, entdo, que a estrutura curricular de algumas instituicbes nao
tem colaborado no processo de incluséo e escolarizagado dos alunos da educagao
especial. A resposta do professor E2P5 mostrou que o AEE ndo é um trabalho
evidente na escola, pois ha docentes que desconhecem a sala de recursos e

consequentemente as atividades que sao realizadas naquele espaco.
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Essas questdes permeiam o espago escolar, exatamente por falta da
atuacao do coordenador para articular “[...] acdes que compdem o espacgo educativo,
ampliando as perspectivas de participagcdo e assegurando processos democraticos
[...]" (BISPO; NASCIMENTO, 2017, p. 151).

Observamos na fala do professor E4P3 que o AEE n&o vem acontecendo
como deveria. Além disso, percebemos que as condigdes das escolas publicas nao
favorecem o processo de inclusdo e que muitas acdes precisam ser feitas para
proporcionar ao aluno um ambiente adequado de estudo. Porém, isso ndo impede
que o coordenador e o professor estudem, busquem informagdes acerca do AEE,
criem estratégias e metodologias que facilitem a aprendizagem dos alunos da
educacéo especial.

Em relagcdo a mesma pergunta, os professores da sala de recurso
multifuncional afirmaram que o atendimento especializado acontece duas vezes por
semana no contraturno, que é realizado em grupo e/ou individualizado. Para eles,
esse servigo é essencial, pois, possibilita identificar, elaborar e organizar os recursos

pedagdgicos. Vejamos as falas no Quadro 23, a seguir:

Quadro 23 - Atendimento educacional especializado dos alunos considerados publico-alvo da
educacgao especial — professores da sala de recursos multifuncionais

SUJEITO RESPOSTA
PARTICIPANTE

Os alunos vém no contraturno, geralmente 2 vezes por semana. Os

iy atendimentos sdo em grupo e/ou individualizados.

O atendimento educacional especializado (AEE) é um servigo da

educagao especial que identifica, elabora, organiza recursos
PSR2 pedagdgicos e de acessibilidade, que elimina as barreiras para plena

participacdo dos alunos, considerando suas necessidades

especificas.

Temos o cuidado e critérios nos atendimentos, sendo individual,
PSR3 .

dependendo das necessidades dos alunos.

Acontecem no contraturno, duas vezes por Semana, cada
PSR4

atendimento é de duas horas de modo individual, o trabalho é 6timo.
Fonte: Dados da pesquisa (2021)



112

Grafico 6 - Como vem ocorrendo o atendimento educacional especializado dos alunos
considerados publico-alvo da educacgao especial?

6,25%
6,25%

Precario
N&o ha suporte

Ha acompanhamento

Fonte: Dados da pesquisa (2021)

Percebemos que os professores do AEE possuem entendimento claro do
que deve ser desenvolvido nas salas de recursos. Todavia, é relevante considerar que
os outros professores tenham o mesmo conhecimento, para que o aluno da educagao
especial seja atendido de forma adequada, conforme determina a lei. Segundo
Mantoan e Santos (2010), o professor da sala comum e do atendimento especializado
tem um papel fundamental na abertura de caminhos para se chegar a uma escola que
acolha as diferencas. Nesse processo, o trabalho de articulador do coordenador é
fundamental.

E relevante esclarecer que as salas de recursos multifuncionais sdo
espacos de apoio pedagodgico com o objetivo de viabilizar a inclusdo de alunos com
necessidades educacionais, nas quais o professor da educagao especial realiza a
complementacao e/ou suplementacao curricular, utilizando equipamentos e materiais
especificos (BRASIL, 2001).

A Politica de Educacgado Especial na Perspectiva Inclusiva (PNEE/PEI)
determina que o professor, para atuar na educagido especial, deve ter além da
formacgao inicial. a formacao continuada, tendo em vista a construcdo de praticas
inclusivas que possibilitem ao aluno do AEE o acesso ao curriculo do ensino regular.

O professor do AEE nao deve trabalhar isoladamente, como se nao fizesse
parte da escola. Assim, é fundamental que as a¢des desenvolvidas na sala de recurso
sejam compartilhadas com toda comunidade escolar. Além disso, aquele educador
precisa participar do planejamento, da elaboracdo do Projeto Politico Pedagdgico e
sempre envolver os alunos dessa modalidade nas atividades educacionais propostas,

pois, a socializagao € importante para o desenvolvimento do estudante. Lembramos
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que essas agOes remetem também a dimensdo formadora do coordenador
pedagogico, enquanto responsavel pela organizagéo do trabalho pedagogico.
No quadro a seguir, apresentamos as concepg¢des dos professores acerca

da sala de recurso.

Quadro 24 - Concepc¢ao sobre da sala de recurso — professores da sala regular

LI RESPOSTA
PARTICIPANTE

Uma sala que desenvolve trabalhos significativos para aprendizagem

A dos alunos.

Um recurso que auxilia o aluno com deficiéncia no contraturno,

E1P3 facilitando sua aprendizagem.

A sala de recurso é de extrema necessidade em uma escola, pois,
E4P5 ajuda os alunos com deficiéncia a melhorar seu desempenho nas
atividades escolares e se relacionar com os outros alunos.

E a sala onde o profissional adequa de melhor maneira o meu
E3P6 conteudo de sala de aula, para que o aluno possa acompanhar as
atividades.

Fonte: Dados da pesquisa (2021).

Nesse item, todos os entrevistados tém concepcéao positiva a respeito da
sala de recurso multifuncional. A maior parte considera esse espag¢o necessario para
desenvolvimento de trabalhos relevantes, que possibilitem aos alunos com deficiéncia
melhorarem o desempenho na realizagao de atividades pedagodgicas. Os docentes
concebem que a sala de recurso é essencial para efetivagao do processo de inclusao
dos discentes.

Percebemos, assim, que o entendimento dos entrevistados vai ao encontro
do objetivo do decreto N° 7.611/2011, que propde um atendimento educacional
especializado que garanta a transversalidade da educagao especial no ensino regular,
eliminando barreiras que impedem a aprendizagem do aluno. Porém, compreender o
papel da sala de recurso ndo é o suficiente. E preciso que esse espaco seja utilizado
como determinam as normas pedagdgicas, para que haja efetivamente o aprendizado.

Lima e Gomes (2007) concebem que o atendimento especializado permite
aprender coisas novas, que nem sempre estdo nos conteudos curriculares do ensino
comum. E um atendimento que possibilita o0 rompimento de barreiras impostas pela
deficiéncia.

Mittler (2003) compreende que a inclusao diz respeito a cada pessoa ser

capaz de ter as mesmas oportunidades de escolha e de autodeterminagao. Isto nos
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remete a rever nossas praticas excludentes, que impedem a pessoa com deficiéncia
permanecer na escola.

Nesse contexto, compreendemos que a sala de recursos s6 sera um
espaco favoravel ao processo de inclusdo do aluno com deficiéncia se houver
comprometimento do professor do AEE, da familia, da gestdo da escola, da
coordenacgao pedagdgica e dos demais educadores.

Sequencialmente, fizemos a mesma pergunta aos professores da sala de

recurso multifuncional. Conforme as falas no Quadro 25, a seguir:

Quadro 25 - Concepg¢ao sobre da sala de recurso - professores da sala de recursos
multifuncionais

SUJEITO RESPOSTA
PARTICIPANTE

A sala de recurso tem uma grande importéncia para os alunos com

deficiéncia, na medida em que oportuniza a inclusdo. Faz-se um
PSR1 trabalho especifico com cada aluno e dialoga com os demais

professores, profissionais e alunos para ajudar no processo de

aceitacéo e inclusao dos alunos com deficiéncia.

a sala de recurso é essencial no apoio ao processo incluséo do aluno

com deficiéncia, assim como, a presencga do professor especializado

PSR2 para esse atendimento, o trabalho que ele desenvolve nos ajuda
muito a conhecer nosso, e desenvolver estratégias para trabalhar
com eles.

A sala de recurso tem suas particularidades priorizando a
PSR3 necessidade de cada individuo, reconhecendo a dificuldade deles é
feito todo um trabalho para inserir o alunado na sociedade.

A sala de recurso faz um trabalho essencial, pois promove a inclusdo
PSR4 efetiva dos alunos com deficiéncia.

Fonte: Dados da pesquisa (2021)
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Grafico 7 - Qual sua concepgao sobre a sala de recurso?

M Auxilia
B Oportuniza inclusdo
M Prioriza o aluno

Adequa o contelido

Fonte: Dados da pesquisa (2021)

Os docentes do Atendimento Educacional Especializado também
entendem que a sala de recurso é relevante para os alunos com deficiéncia. E um
espaco de suporte ao processo inclusivo, que prioriza a necessidade de cada
individuo.

Conforme a Politica Nacional da Educacdo Especial na Perspectiva
Inclusiva, o Atendimento Educacional Especializado deve ser organizado para apoiar
o desenvolvimento dos alunos. Vale lembrar que a oferta desse atendimento é
obrigatdria e deve ser promovida pelos sistemas de ensino. As atividades devem ser
realizadas no contraturno da escola em que o estudante esta matriculado ou em centro
especializado.

Todavia, antes de fazer esse atendimento, é relevante conhecermos e
compreendermos os documentos legais, para ndo usurparmos o direito de acesso do
aluno a escola e a sala de recurso. Nesse aspecto, consideramos que cabe ao
coordenador, enquanto mediador que articula as praticas educativas, promover
formacgao continuada, que possibilitem reflexdes sobre o processo de escolarizagao
dos alunos da Educacéao Especial.
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Sobre a sala de recurso multifuncional, obtivemos as seguintes respostas:

Quadro 26 - Relevancia da sala de recurso no processo ensino-aprendizagem dos alunos
considerados publico-alvo da Educagéo Especial — professores da sala regular

SLels e RESPOSTA
PARTICIPANTE

E relevante quando é utilizada no caso da nossa escola, a sala de

E4P6 L .
recurso é muito organizada.

Na realidade eu ndo posso opinar, pois, desconhe¢o o trabalho
Ez2P10 realizado nesta sala.

Essencial por conta da particularidade de cada deficiéncia. Nem
E1P4 sempre a turma regular é inclusiva por isso, os professores devem
estar preparados.

N&o podemos negar que o espago da sala de recurso é importante
para ajudar nossos alunos a se desenvolverem como cidaddo. Na

E3P4 sala de recurso o professor do atendimento colabora na realizag&o
das atividades, busca novas alternativas que facilitem a
aprendizagem.

Fonte: Dados da pesquisa (2021)

Evidenciamos nessa questao que, dos vinte e quatro professores do ensino
fundamental, dezenove consideram a sala de recurso um espaco essencial, pois tem
como foco as peculiaridades de cada aluno e possibilita 0 uso de estratégias para que
o aluno acompanhe as atividades na sala regular. Porém, cinco professores nao
puderam opinar porque desconhecem o trabalho realizado naquele espaco.

Constatamos que muitos sinalizam para compreensado de uma educacao
que promova a participagdo de todos, em igualdade de condigbes com as demais
pessoas. Ademais, é preciso tomar decisdes que elimine todas as formas de exclusao.
Mas, infelizmente, percebemos que alguns educadores desse grupo desconhecem o
trabalho realizado na sala de recurso, até desconhecem a funcionalidade da sala no
espaco escolar.

Mantoan (2015) alerta que formar o professor na perspectiva da educagcao
inclusiva implica ressignificar o papel desse profissional, o papel da escola, da
educacéo e das praticas pedagodgicas usuais do contexto excludente do nosso ensino
em todos os niveis. Para Nakayama (2019), a resisténcia de educadores em participar
de capacitagdes pode se constituir em obstaculo a essa mudanca, que é necessaria
para fazer da escola um ambiente ético, estético e voltado a diversidade.

Chahini (2013) pontua que a inclusédo contribui verdadeiramente para que

ocorram mudancgas de atitudes de modo favoravel nas relagdes desenvolvidas no
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processo ensino-aprendizagem entre alunos e professores. Em face de tal afirmacgéo,
concebemos a escola como um espago ideal para que os alunos com deficiéncia
possam ter seus direitos adquiridos, para que haja o fortalecimento das relagdes
interpessoais e a participacado nas acdes de cidadania.

Ao declararem o desconhecimento do trabalho desenvolvido na sala de
recurso multifuncional, alguns docentes demonstraram frustragbes para trabalhar com
o AEE, pois, além do despreparo, eles se queixam das turmas lotadas e condi¢cdes
precarias de trabalho.

Carvalho (2019, p. 39), fortalece essa questdo quando afirma que, a ideia
de inclusdo esta, ainda, relacionada aos alunos com deficiéncia, aos quais a maioria
dos professores do ensino regular se opde resisténcia, por considera-los como
alunado de um outro subsistema, cuja competéncia é dos especialistas em alunos
“‘com defeito”.

Sobre a relevancia da sala de recurso no processo ensino-aprendizagem,
buscamos também colher respostas dos professores da sala de recurso
multifuncional. As respostas estdo apresentadas no Quadro 27:

Quadro 27 - Relevancia da sala de recurso no processo ensino-aprendizagem dos alunos

considerados publico-alvo da Educagao Especial — professores da sala de recursos
multifuncionais

Skl RESPOSTA
PARTICIPANTE

Auxilia o aluno nas suas dificuldades, buscando minimiza-las e

PSR1 . R . : .
tornando-o mais autbnomo, mais confiante de suas capacidades.

Ela favorece aos alunos condicbes necessarias para seu

PSR2 desenvolvimento dentro do espago escolar.

E importante, entendendo que h& um crescimento no
PSR3 desenvolvimento cognitivo, o aprendizado é bastante satisfatério,
sabendo que precisa sempre melhorar.

E de extrema relevéncia pois ajuda os alunos a ter acesso aos

PSR4 assuntos tratados na sala regular de ensino.

Fonte: Dados da pesquisa (2021)
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Grafico 8 - Na sua opinido, qual a relevancia da sala de recurso no processo ensino-
aprendizagem dos alunos considerados publico-alvo da Educagao Especial?

E relevante quando
utilizada
25%

Promove inclusdo
25%

B E relevante quando utilizada

Desconhece o uso B Desconhece 0 uso

12%
Auxilia o aluno

Aucxilia o aluno .
38% Promove inclusdo

Fonte: Dados da pesquisa (2021)

Vimos que os professores da sala de recurso multifuncional foram
unanimes em mencionar que este € um espago que contribui para praticas que
favorecem a aprendizagem do aluno com deficiéncia, indo ao encontro dos postulados
da Politica Educacional, que definem a sala de recursos multifuncionais como um
espaco que favorece o processo de inclusdo. No entendimento de Caiado (2003),
torna-se necessario perceber a educagao de pessoas com deficiéncia no ambito do
direito conquistado, historicamente, por lutas sociais e, ndo como algo dado, ofertado
pelo Estado.

Lembrando que esse direito esta assegurado na Politica Nacional de
Educagao Especial (2008). Nesse viés, refletimos sobre as praticas das escolas
publicas, que urgem ressignificacao para atender todos os alunos da comunidade
escolar, rompendo com as barreiras da aprendizagem, visando a construgado da
escola inclusiva.

Finalizada a discussdo acerca do atendimento educacional especializado,

partimos para o préximo tema.
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Quadro 28 — Formagao continuada — professores da sala regular

SUJEITO
PARTICIPANTE NSRRI
E2P6 Néo existem essas formagoes, s informagoes.

Né&o. Ha mais ou menos uns trés anos que nao tem nessa area, houve
E1P5 apenas uma palestra ano passado, sentimos muita falta de
informac&o nessa area, porque temos alunos com deficiéncia.

Néo existe formagdo como deveria ter, apenas os interpretes dao
E3P1 alguma orientagdo para o professor dentro da area de surdez, as
outras deficiéncias sé6 informagoes.

E4P2 Sim, acontecem periodicamente com a participacao de todos.
Fonte: Dados da pesquisa (2021)

Observamos que os docentes tém a necessidade de formagdo para
melhorar sua pratica. Eles dizem que, muitas vezes, sentem-se impotentes e
despreparados para atender as necessidades de aprendizagem dos alunos em sala
de aula. Declararam que nao existe formagcao como deveria ter, apenas informacdes
soltas sobre a deficiéncia do aluno, algo muito vago. Assim, a partir do que foi
pontuado, compreendemos que no ambito da complexidade dos problemas
enfrentados pela escola, a formagao dos professores € urgente, pois é condigao
considerada essencial na conquista de uma educagao que possa contemplar todos os
alunos.

Pimenta (2005) aponta que a formacéo passa sempre pela mobilizagao de
varios tipos de saberes: saberes de uma pratica reflexiva, saberes de uma teoria
especializada, saberes de uma militdncia pedagodgica. Esses saberes séao
indispensaveis, pois, viabilizam o redimensionamento da atividade pedagdgica,
impulsionando garantir aprendizagem necessaria ao pleno desenvolvimento do
sujeito.

Para Libaneo (2012), o professor deve orientar e acompanhar a
aprendizagem do aluno, e, principalmente, comprometer-se com essa aprendizagem.
Ele reivindica o papel intencional do docente na constru¢do da aprendizagem, e
enfatiza que o professor s6 pode atingir esses objetivos com investimento na
formagao, uma vez que, para atuar como docente, € necessario que esteja preparado
com amplo conhecimento tedrico e pratico daquilo que ensinara. Infelizmente,

percebemos que esse discurso na pratica nao tem efetivagao.
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Posto as concepgdes dos professores do ensino regular perguntamos para
os professores da sala de recurso multifuncional, 03 professores responderam que
sim, na medida em que o calendario escolar permite todos os professores participam,
sempre que ha necessidade existem essas formacdes, que a formagao da rede nao
da escola, mas, geralmente os professores e a gestdao néo participam da tematica
educacao especial. Desse grupo, apenas 01 professor respondeu que nao, toda
formacgao acontece com o corpo técnico da supervisdo da Educacao Especial. Como

apontam as falas no Quadro 29, a seguir:

Quadro 29 - Formacgao continuada — professores da sala de recursos multifuncionais

SUJEITO RESPOSTA
PARTICIPANTE

Sim, na medida em que o calendario escolar permite. Todos os

PSR1 o
professores participam.
Néo. Todo trabalho se realiza com o corpo técnico da superviséo da
PSR2 Educacgéao Especial.
PSR3 Sim, sempre que ha demandas existe essas formacoes.
Sim, formagdo da rede ndo da escola. Os professores e a gestao
PSR4 geralmente néo participam de formagdo com a teméatica da educagdo
especial.

Fonte: Dados da pesquisa (2021)

Grafico 9 - Ha formagéao continuada nesta instituigdo? Em caso afirmativo, os professores do
ensino regular e da sala de recurso participam dessas formagodes?

uSIM
m NAO

Fonte: Dados da pesquisa (2021)

Considerando as respostas dos professores do AEE, percebemos o quanto
se faz necessario a formagéao continuada dos professores, tendo em vista a dificuldade
encontrada por eles para planejar atividades pedagodgicas que atendam as
necessidades dos alunos com deficiéncia.

As respostas também revelam a necessidade de dar maior visibilidade aos
saberes que implicam em agdes que fortalegam a organizagao do trabalho docente
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em relagcdo aos alunos inclusos na rede regular de ensino. Essa questao demostra a
fragilidade da formacgéo, ou a total falta dela. Em face desses desafios, a intervengao
do coordenador pedagdgico na condugdao de metodologias que ampliem as
possibilidades dos alunos da educacéao especial, é fundamental.

Nesse contexto, fica evidente que a formacdo € um dos fatores que
influencia no processo de inclusdo. Um professor bem-informado pode eliminar
barreiras que impedem a aprendizagem dos discentes. E relevante também priorizar
o trabalho coletivo, para que todos organizem e planejem com base na perspectiva
inclusiva.

Para André (2012), o professor deve assumir, de forma competente e
responsavel, a sua tarefa de ensinar, para que a maioria dos alunos possam se
apropriar de conhecimentos essenciais que os formem cidaddos. E uma tarefa
imprescindivel, no entanto, € desafiante e dificil, pois, para alcangar esse objetivo,
algumas questdes cruciais devem ser solucionadas, tais como: condi¢des de trabalho,
salarios justos, valorizagado profissional e principalmente investimento na formagao
dos docentes

Franco (2016) alerta que o professor pode ou n&o progredir
pedagogicamente. Ou seja, seu trabalho, para se transformar em pratica pedagdgica,
requer, pelo menos, dois movimentos: o da reflexao critica de sua pratica e o da
consciéncia das intencionalidades que presidem essa atividade.

Outro aspecto questionado nas entrevistas semiestruturadas com os
professores do ensino regular diz respeito as condigdes da escola, demonstrando o
seguinte:

Quadro 30 - Avaliagao das condi¢gbes da escola em relagéo a inclusdo dos alunos publico-alvo
da Educacao Especial — professores da sala regular

Ll RESPOSTA
PARTICIPANTE
E3P2 Mediana, mas com promessa de fazer um trabalho que melhore a

inclusao do aluno e ele se sinta pertencente a esse espago escolar.
Vejo que a comunidade escolar é preocupada com esse publico, mas,

E4P1 carecemos de conhecimentos na area para desempenhar um
trabalho que ajude o aluno na sua dificuldade.

Na medida do possivel tem se tentado fazer um trabalho que atenda
E1P3 N
todos os alunos com deficiéncia.

De modo geral, o corpo docente e técnico sempre acolheram e
E2P4 conviveram muito bem com os alunos. Quanto as condigées fisicas
precisam melhorar muito.

Fonte: Dados da pesquisa (2021)
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Dois professores responderam que as condigdes oferecidas sdo medianas,
com promessa de fazer um trabalho melhor. Dezoito frisaram que a comunidade é
preocupada com esse publico, mas, que carece de conhecimentos na area. Outro
professor respondeu que na medida do possivel tem-se tentado fazer um trabalho que
ajude o aluno na sua dificuldade; 4 professores disseram que sempre acolheram e
convivem muito bem com esse publico da educacao especial, em relagdo as
condigdes fisicas. Porém, & preciso melhorar muito.

Observamos nesse quesito, que existe uma preocupagao no sentido de
oferecer condi¢gdes que ampliem as possibilidades de aprendizagem do aluno com
deficiéncia. Contudo, € bem verdade que n&o existem “receitas prontas” para atender
cada especificidade educacional. Mas, podemos adotar praticas criativas que
viabilizem o percurso e o0 sucesso do alunado no processo de escolarizagao.
Consideramos, mais uma vez, que através da atuacdo do coordenador, essas agdes
podem ser vinculadas. Pois, é ele quem faz a mediacdo, quem provoca, motiva e
instiga a equipe para a superagao dos obstaculos encontrados.

Sobre as condigdes fisicas das escolas, podemos coadunar com uma visao
critica sobre o processo de inclusao escolar. Entendemos que a falta de estrutura
pode implicar diretamente no fracasso do ensino. Nessa visdo, concebemos que a
materializagao da inclusao pressupde condicoes fisicas e estruturais adequadas para
atender o aluno na sua especificidade.

Outro aspecto que deve ser considerado € a troca de experiéncias e
orientagdes entre professores da sala de recursos e do ensino regular. O espago pode
agregar valores que contribuem com melhores condigdes pedagdgicas, tanto para
alunos da educagéo especial, como para os sem deficiéncia. Essa prerrogativa se
configura na atuagdo do coordenador pedagdgico, face o elo entre os docentes,
reflexdo que converge com a sua pratica.

Prieto (2006) acrescenta que é importante uma atengao especial ao modo
como se estabelecem as relagdes entre alunos e professores, além de espacos
privilegiados para formagéo dos profissionais da educacao, para que venham a ser
agentes corresponsaveis desse processo.

Para Glat e Nogueira (2002, p. 25), a formacdo deve possibilitar aos
docentes condi¢des de “[...] analisar, acompanhar e contribuir para o aprimoramento
dos processos regulares de escolarizagaol...]”, na perspectiva de dar conta das mais

diversas diferencas existentes entre alunos.
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Pimenta (2002) argumenta que apesar das transformagdes sofridas pelas

politicas educacionais neoliberais que ocorreram, e continuam ocorrendo com mais

intensidade, o professor &, e continuara sendo peca fundamental no processo de

aprendizagem, de forma especifica e no desenvolvimento social. O autor

complementa sua fala considerando ser necessario que o professor seja bem formado

e esteja em constante formacao.

Os professores da sala de recurso também foram questionados acerca do

assunto. As respostas estdo apresentadas no Quadro 31, a seguir:

Quadro 31 - Avaliagado das condigdes da escola em relagao a incluséo dos alunos publico-alvo
da Educacgao Especial — professores da sala de recursos multifuncionais

SUJEITO
PARTICIPANTE

RESPOSTA

PSR1

PSR2

PSR3

PSR4

E busca-se sempre a inclusdo dos alunos. Eu converso com 0s
demais estudantes da sala para receberem e ajudarem os alunos
com deficiéncia. Temos momentos especificos com cada turma, se
houver mais necessidade; dialoga sempre com os professores para
acompanhar os alunos. Mas, as salas superlotadas dificultam um
trabalho mais individualizado dentro da sala de aula comum. Alguns
professores ainda apresentam uma certa resisténcia, mas é uma
barreira que aos poucos vamos tentando ajudar. Algumas vezes,
encontram-se alunos que também tém resisténcia, desenvolve-se um
trabalho especifico, mas no geral os estudantes sdo colaborativos e
aceitam aos alunos com deficiéncia.

E para estar preparada para receber alunos com deficiéncia de
alguma natureza, mais lamentavel dizer que as escolas publicas ndo
estdo preparadas tanto estruturalmente como conhecimento e
acessos necessarios para aplica-las, buscando atender a diversidade
presente nas salas de aula.

Tem sido um aprendizado gradativo, principalmente se tratando do
professor do ensino regular, mas em parceria é perceptivel o cuidado
de todos.

Héa muito a melhorar, mas ha um esfor¢co por parte da gestdo e
coordenagdo para haver inclusdo de fato, falta um pouco de
conhecimento sobre a inclus§o como um todo.

Fonte: Dados da pesquisa (2021)
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Grafico 10 - Como vocé avalia as condigdes desta escola em relagao a inclusao dos alunos
publico-alvo da Educagao Especial?

M Boa

B Gradativa

Precisa Melhorar

Fonte: Dados da pesquisa (2021)

Observamos nas respostas uma sensibilizagdo para tornar a educagao
mais inclusiva. Conforme os professores, existe um didlogo, entre o corpo docente e
a coordenagao, e também com alunos, tendo em vista a evolugdo gradativa do
aprendizado. Mas, eles concordam que tem muito a melhorar.

Os depoimentos dos professores da sala de recurso ndo diferem muito das
informagdes colhidas dos professores da sala regular de ensino. Contudo,
constatamos um distanciamento entre agdes promovidas na sala de recursos e o
Projeto Politico Pedagodgico, que sugere formagdo continuada, que n&o tem
acontecido.

Por muito tempo, as familias, a escola e a sociedade conceberam que os
alunos com deficiéncia deveriam ser atendidos em ambiente separados dos demais,
gue o ensino comum nao teria espaco para atender aqueles que nao se encaixam nos
padrbes da “normalidade”. A escola, em especifico, justificava essa diferenciagao pela
falta de preparo dos professores para lidar com a diversidade. E, lamentavelmente,
em pleno século 21, ainda perduram as mesmas queixas que ja deveriam ter sido
superadas.

Sobre as contribui¢des da coordenagao pedagdgica para que haja incluséao,

recebemos as seguintes respostas:
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Quadro 32 - Contribuicbes da coordenagao pedagogica para a formagao continuada e
articulacao do corpo docente da escola em relagéo as praticas inclusivas para os alunos publico-
alvo da Educagéo Especial.

sLEue RESPOSTA
PARTICIPANTE
E1P4 Na verdade, as contribuicbes se limitam em cobranca de relatérios.
E4P3 Acontece somente palestras.

A coordenagéo faz um bom trabalho dentro das possibilidades, mas

E2P5 ~ . <
n&o posso opinar uma vez que na escola ndo tem sala de recurso.

Falta atuagdo da coordenadora, organizagdo do dossié do aluno
atualizado, vejo fragilidade no trabalho da coordenadora nesse
acompanhamento com os alunos com deficiéncia, deveria ter mais
empenho, buscar conhecimentos para nos ajudar a desenvolver um

E3P3 trabalho que atenda a necessidade do aluno. Nas escolas do estado
tem uns apoios pedagodgicos, professores proximos de
aposentadoria, desenvolvem um trabalho muito a desejar, algo
rasteiro, ndo conseguem tirar duvidas, tem dificuldade de explicar o
minimo, conceitos basicos.

Fonte: Dados da pesquisa (2021)

Nessa questdo, dezesseis educadores responderam que a coordenagao
faz um bom trabalho dentro de suas possibilidades; quatro disseram que a
coordenacao se limita a cobranga de relatorios, como visto na resposta acima; dois
informaram que acontecem somente palestras e dois falaram que falta atuacao da
coordenacgao no acompanhamento dos alunos com deficiéncia e dos professores.

Essa questdo demostra que o coordenador ndo tem conseguido
desempenhar suas agdes como deveria. Segundo Almeida e Placco (20 12), o papel
do coordenador pedagégico deve ter uma fungdo articuladora, formadora e
transformadora. O coordenador deve ser articulador das a¢des pedagodgicas, inclusive
na formagéao continuada dos professores.

No entendimento de Mendes (2002), a pratica pedagdgica € um elemento-
chave na transformagdo da escola. Segundo Placco e Alemida (2015), para o
coordenador exercer seu papel, é preciso realizar muitas e diversas aprendizagens
sobre si mesmo, sobre seus professores, sobre a realidade da escola, sobre seus
alunos. Se ele ndo estiver atento a essas aprendizagens e ao quanto as realiza ou
nao, sua atuagéao junto aos professores e aos alunos sera comprometida.

Uma vez evidenciadas as respostas dos professores do ensino regular,

fizemos a pergunta aos professores da sala de recursos multifuncionais.
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Quadro 33 - Contribuicdes da coordenagao pedagogica para a formagao continuada e
articulacao do corpo docente da escola em relagéo as praticas inclusivas para os alunos publico-
alvo da Educacéo Especial.

Ha sempre um didlogo com a professora do AEE sobre os alunos e
praticas que podem ajudar os professores na sala de aula, organiza
formagbes com intengdo de fazer essa articulagdo com o corpo
docente.

PSR1

Infelizmente, esse trabalho ainda néo foi realizado para com a sala
de recurso, contudo, sabemos que é de extrema importdncia se
queremos uma escola que acolha todos os alunos, independente da
sua limitagéo.

PSR2

A coordenacgdo pedagogica dessa escola vem sendo incansavel no
quesito nas praticas pedagogicas, formagao, reunibes periddicas
sobre o desenvolvimento dos nossos alunos, tudo visando o bem-
estar do nosso alunado.

PSR3

A coordenacédo pedagogica sempre que possivel promove palestras
PSR4 e formagbes com a tematica da inclusdo, mas geralmente as
formacbes sdo promovidas pela rede e ndo pela escola.

Fonte: Dados da pesquisa (2021)

Grafico 11 - Quais as contribuicées da coordenacao pedagdgica para a formagéo continuada e
articulagcao do corpo docente nesta escola em relagao as praticas inclusivas para os alunos
publico-alvo da Educacgao Especial?

Ha trabalho de
inclusdo
13%

Ha didlogo e
articulagao
12%

W N3o ha
W H4 didlogo e articulagdo

W Ha trabalho de inclusao

Fonte: Dados da pesquisa (2021)

Para alguns, os educadores do AEE, o coordenador pedagdgico tem

contribuido com praticas inclusivas, impulsionando-os as mais variadas possibilidades
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de estratégias, viabilizando a escolarizagdo dos alunos com deficiéncia. Mas, outros
professores consideram que ndo existem contribui¢des.

Segundo Aguiar (2015, p. 142), “a presenca 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
[...]” que, como qualquer outro, deve ser considerado um sujeito pertencente ao
ambiente escolar.

Souza (2004) ressalta que a escola é um espago de constante contradi¢ao
e complexidade, ndo é possivel concebé-la sem antagonismos, os quais geram
conflitos permanentes. Assim, € importante que o coordenador pedagdgico esteja
preparado para enfrentar esse complexo desafio na dindmica do seu trabalho.
Garantir a aprendizagem de todos os alunos é realmente desafiador, pois, exige
empenho e compromisso de todos os profissionais envolvidos no processo de ensino-
aprendizagem.

Na sequéncia, ainda sobre a pratica pedagdgica da coordenagao
pedagogica coletamos as seguintes respostas:

Quadro 34 — Avaliagao do trabalho da coordenagao pedagodgica da escola em relagao a

interacéo e articulacao docente sob a 6tica de desenvolvimento de metodologias inclusivas para
os alunos publico-alvo da Educagao Especial — professores da sala regular

Skl RESPOSTA
PARTICIPANTE

E2P6 Né&o existe na escola esse tipo de trabalho.

Tem acontecido de forma interativa, entre o corpo docente e a
coordenagéo pedagogica, tem surtido efeito porque a escola trabalha
em conjunto, o que sentimos falta é formagcdo para os professores
melhorarem sua pratica docente.

E3P5

Vejo o trabalho da coordenagé&o pedagogica muito bom para escola,

ela é muito atuante, desenvolve um trabalho de articulagdo com
E1P2 ambas as partes muito satisfatorio, e sempre nos orienta com a

professora da sala de recurso metodologias para facilitar a

aprendizagem do aluno com deficiéncia.

A coordenagdo pedagogica tem suas fungbes mutiladas, néo
E4P6 consegue desenvolver as atividades de sua competéncia é tipo um

bombeiro apagando incéndio a todo momento.

Fonte: Dados da pesquisa (2021)

Constatamos que dos 24 sujeitos entrevistados, 17 concordam que o
coordenador é um profissional atuante. Porém, 4 educadores informaram que a

coordenacao tem suas fungdes limitadas, tenta desenvolver as atividades de sua
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competéncia, mas, ndo consegue. 3 docentes responderam que o trabalho nao
acontece.

Do ponto de vista dos professores do ensino regular, a maioria declarou
que a coordenagao pedagodgica tem feito articulagdo com o corpo docente em relagédo
as praticas inclusivas, ampliando as possibilidades de acesso do aluno com
deficiéncia ao curriculo do ensino regular. Nesse sentido, Libaneo (2004) considera
importante assegurar, no ambito da coordenagao, em conjunto com professores, a
articulacdo da gestdao e organizagao pedagogica da escola, quando sao feitas
orientagcdes e agdes de desenvolvimento do curriculo e do ensino de atividades
curriculares, tendo em vista a aprendizagem dos alunos.

Franco (2016) ressalta que cabe a coordenagdo pedagogica organizar
espacos, tempos e processos que considerem que as praticas pedagogicas soO
poderéo ser transformadas a partir da compreensao dos pressupostos tedricos que
as organizam.

Silva (2012) entende que nao é facil o trabalho do coordenador, pois, no
cotidiano, existe uma vasta complexidade e uma gama de dificuldades. Uma vez que,
enquanto articulador, o trabalho daquele profissional implica envolver toda a equipe
que atua na escola, mas, a falta de clareza de suas atribuicbes impossibilita o
enfretamento dos desafios. Nessa diregao, Placco e Silva (2001) afirmam que é
evidente a ineficacia de um trabalho solitario, isolado, ja que estamos atuando no
contexto em que envolvem varios sujeitos conclamando um soO objetivo, a
aprendizagem de todos os alunos.

Analisando os dados, percebemos que alguns professores sao favoraveis
ao trabalho desenvolvido pela coordenagdo pedagdgica. Demonstram que os
coordenadores tém articulado agdes que favoregam a aprendizagem dos alunos. E,
existe uma parceria entre o professor do AEE e os docentes do ensino regular.

Concebemos que essa parceria amplia as oportunidades dos alunos,
porque se configura em troca de experiéncias, em saberes que nutrem a pratica do
professor. Porém, uma pequena parcela dos entrevistados afirmou que nao percebem
na escola a existéncia desse tipo de trabalho, o que parece indicar que nao existe
sintonia entre os profissionais.

Essa questdo pode estar relacionada a resisténcia dos professores em
ressignificar a pratica docente e a precarizagdo do trabalho da coordenacgao

pedagodgica. Por outro lado, o professor do AEE, muitas vezes, isola-se na sala de



129

recursos como se fosse um espacgo a parte da escola, deixa de envolver os alunos
nas atividades, ndo tem iniciativa para compartilhar saberes e praticas com
professores do ensino regular.

Com relacdo a concepgdo dos professores da sala de recurso
multifuncional, sobre o trabalho da coordenacao pedagdgica, 2 responderam que ha
interagdo e apoio entre coordenagao pedagdgica e professores do ensino regular e
sala de recursos. 1 professor da sala de recursos expressou que existe um trabalho
pedagdgico na escola, mas, falta envolver a sala de recursos, e outro professor
respondeu que falta a articulagao docente.

Quadro 35 — Avaliagao sobre o o trabalho da coordenagao pedagogica da escola em relagao a

interacéo e articulacdao docente sob a 6tica de desenvolvimento de metodologias inclusivas para
os alunos publico-alvo da Educacgao Especial — professores da sala de recursos

SUJEITO
PARTICIPANTE

RESPOSTA

Ha interagdo e apoio entre a coordenagdo pedagdgica, professor da

PSR1 sala de recurso e profes_sores_ do e/?sino fundamental na bQ§ca de
desenvolver metodologias inclusivas que possa facilitar a
aprendizagem do aluno com deficiéncia.

Sem nenhuma avaliagao a esse trabalho devido ao acesso para sala
de recurso. Existe um grande trabalho pedagdgico na escola, mas,
que funcionasse para sala de recurso como o todo. Para que haja
inclusdo, a escola tem que se adaptar para atender os alunos com
deficiéncias e ndo os alunos se adaptarem para serem incluidos na
escola.

PSR2

Como é de conhecimento de muitos que ndo ha uma receita para um
trabalho tao dificil que é lidar com vidas, com pessoas que tem uma
PSR3 dificuldade, seja qual for, mas o corpo docente da escola que
trabalho, reconhego que é muito comprometida, sempre buscando
dia a dia transmitir todo o conhecimento da melhor forma possivel.

A articulacdo docente é um ponto negativo, mesmo a coordenag¢ao

PSR4 promovendo a d'iscuss:a”o em vias d~e fato, na”q ha um trabalho em
grupo quanto a inclusdo, essa fungao se restringe ao professor da
sala de recurso multifuncional e a coordenagdo/gestao.

Fonte: Dados da pesquisa (2021)
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Grafico 12 - Como vocé avalia o trabalho da coordenagéo pedagogica dessa escola em relagéo
a interagao e articulagcao docente sob a ética de desenvolvimento de metodologias inclusivas
para os alunos publico-alvo da Educagao Especial?

Nao ha
Ha emprecilhos 12.5%
25%

B N3o ha

B Acontece de forma interativa

Acontece de
forma interativa
63,5%

W Ha emprecilhos

Fonte: Dados da pesquisa (2021)

Constatamos que grande parte desses educadores concebe que o
coordenador tem feito o trabalho de forma interativa. Partindo destes aspectos, que
convergem para a questao da inclusdo dos alunos com deficiéncia, Carvalho (2019)
entende que numerosos e complexos sao os desafios existentes. Mas, diante deles,
nossa atitude deve ser de luta para buscar parcerias, trocar ideias e reunir
experiéncias.

Assim, é preciso frisar que ha necessidade de reconstruir a concepcéo de
escola, rever a pratica, pensar na intencionalidade dos objetivos e da intervengao
pedagdgica do coordenador pedagdégico, no sentido de direcionar reflexdes, de
organizar espagos de estudos, de dispor de fundamentos tedricos e metodolégicos
para enriquecer e fundamentar a agao docente.

Campos (2016) também entende que um bom trabalho pedagdgico requer
tempo/espaco e formagédo adequados. Contudo, temos a plena consciéncia de que &
preciso reconhecer que o coordenador pedagdgico precisa estar em formagao
continua, reservando tempo e motivando a buscar de novas aprendizagens.

Dialogando sobre a tematica da Atuagao do Coordenador Pedagdgico e a
Educacgao Especial e Inclusdo Escolar, podemos perceber que néo existe uma
unanimidade de pensamento entre os sujeitos entrevistados, existem algumas
convergéncias, que contribuem para um processo de reflexdo acerca do trabalho

daquele profissional. Foi possivel constatar também que ha algumas resisténcias para
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a inclusao do aluno com deficiéncia, tanto na sala de ensino regular quanto na sala
multifuncional, ao passo que exige do professor metodologias e estratégias
diferenciadas.

A partir dos desvelamentos mencionados, seguiremos com as discussdes
sobre a pratica do Coordenador Pedagdgico, a partir de informagdes passadas pelos

préprios coordenadores.

4.3.1 A pratica do Coordenador Pedagdgico

Reafirmamos que o coordenador pedagdgico € um profissional que
contribui muito para a dinamizagao do trabalho pedagogico, pois, € responsavel pela
mediacdo e condugdo do dialogo entre os sujeitos que contribuem para a
concretizagdo do ensino-aprendizagem.

Neste topico, buscamos investigar como os coordenadores das escolas
visitadas avaliam o proprio trabalho; quais as dificuldades que enfrentam e o que
precisa ser feito para que o trabalho evolua. Para tanto, iniciamos com o seguinte

tema:

Quadro 36 — Fungao do coordenador pedagodgico

SUJEITO

PARTICIPANTE RESPOSTA

Profissdo responsavel pela orientagdo e acompanhamento do
Cc1 trabalho pedagodgico/processo ensino/aprendizagem e que compée a
gestao escolar.

Profissional responsavel pelo acompanhamento das atividades

c2 pedagdgicas da escola.

E o coracdo da Escola, pois desde o primeiro momento da acdo
C3 pedagdgica temos que orientar aos professores a acolher aos alunos
através de planejamento, mas, sobretudo, com amor e respeito.

E uma das mais importantes éreas de atuagdo no ambiente escolar,
pois, é o responsavel por promover a integragdo entre alunos,
professores, familia e gestdo escolar. Além de oferecer suporte
necessario para que as praticas pedagogicas estejam alinhadas com
o projeto politico pedagdgico da escola, identificando possiveis falhas
no processo, buscando solugbes que permitam que oS objetivos
educacionais sejam alcangados, acompanhando o rendimento dos
estudantes, etc.

C4

Fonte: Dados da pesquisa (2021)
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Grafico 13 - Para vocé, o que faz um coordenador pedagégico?

Promoove
interacdao 25%

Orienta 50% M Orienta

A h
Acompanha 50% companha

B Promove interagao

Fonte: Dados da pesquisa (2021)

De modo geral, as quatro entrevistadas responderam que o coordenador &
um profissional responsavel pela orientagdo e acompanhamento pedagdgico. Entao,
percebemos que os coordenadores pedagodgicos reconhecem a importancia do seu
papel na escola, e, o questionamento despertou o exercicio de pensar sobre a prépria
legitimidade desse profissional no espacgo escolar. Apesar das dificuldades relatadas,
elas ndo deixaram de vislumbrar avangos e possibilidades que contribuam para as
multiplas interagdes que acontecem na dindmica escolar.

Pinto (2011) entende que a funcao do coordenador € marcada nas escolas
por um conjunto de expressdes para caracterizar o mesmo profissional. Sao
denominados de supervisor escolar, supervisor educacional, assistente pedagdgico
ou orientador pedagdgico, dependendo dos 6Orgdos educacionais de estados e
municipios. De certo modo, essa diferenciacédo causa fragilidades no percurso
profissional desse coordenador, implicando na falta de compreenséo das suas reais
funcoes.

Para Franco (2016), o coordenador pedagdgico tem um papel
multifacetado, dentre estes, a elaboracdo e implementacédo do Projeto Politico-
Pedagogico, a formagao dos professores no ambito escolar, o acompanhamento de
suas praticas coletivas e individuais. Entdo, multiplas sdo as agbes exigidas para o
coordenador pedagdgico no ambito escolar.

As falas das coordenadoras expressam a importancia do coordenador
pedagdgico e seus desafios no ambito escolar. Assumir uma coordenagao nao é facil.
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Quando se trata da escola publica é ainda mais dificil, as tensées sao maiores, a
soliddo, e muitas vezes n&o sdo bem-vistos por pelos superiores. Ademais, € um
profissional que precisa de muito estudo e dedicacgéo, para que esteja preparado para
os enfrentamentos da rotina escolar, posto que, nossa educacgao esta imersa numa
sociedade de classes desiguais.

Nessa perspectiva, diante de todos os obstaculos que interferem na
organizagcdo pedagogica, devemos ter bem claro o que compete ao coordenador
dentro do espago escolar, para que este ndo seja arguido pelas demandas da
dindmica escolar que fogem de suas atribuigdes.

Posteriormente, sdo apresentadas as concep¢des das coordenadoras

acerca da profissdo de coordenador:

Quadro 37 - Concepcéao de coordenagio pedagdgica

SLLlEN RESPOSTA
PARTICIPANTE

Observo como ainda em construgao devido a mudangas constantes

c1 de professores e gestdo desarticulada do trabalho pedagdgico.
Como um profissional que busca dialogar e envolver todos os

Cc2 sujeitos do processo ensino-aprendizagem.

C3 Como uma equipe, um por todos e todos por um.

Nesta escola, vejo a atuagdo da coordenagdo pedagdgica com
dificuldades para cumprir as fungbes inerentes a profisséo,
principalmente pela auséncia de profissionais que supram as

Cc4 demandas existentes na escola. Embora em meio a tantas
dificuldades foi possivel realizar um trabalho de formacéo,
acompanhamento e gerenciamento das dificuldades surgidas ao
longo dessa caminhada de 13 anos.

Fonte: Dados da pesquisa (2021)
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Grafico 14 — Como vocé vé a coordenagao nesta escola?

Em construgao
25%

Feito em equipe
50% B Em construgdo

B Com dificuldades

Com dificuldades
25%

W Feito em equipe

Fonte: Dados da pesquisa (2021)

As coordenadoras consideram que o trabalho é feito em grupo, mas, a
coordenacao ainda esta em construcao e que ha dificuldades para cumprir as fungoes
inerentes a profissdo, principalmente pela auséncia de outros profissionais que
supram as demandas da escola.

A partir dos depoimentos das coordenadoras, reafirmamos que muitas
reflexdes precisam ser feitas no sentido de legitimar o trabalho da coordenagéo
pedagogica. Sobre isso, Garrido (2015) considera que a fungdo do coordenador
pedagogico € atropelada pelas urgéncias e necessidades do cotidiano escolar, sdo
fungdes mal compreendidas e mal delimitadas, com poucos parceiros e
frequentemente sem nenhum apoio na escola. Assim, fica inviavel promover
propostas que respondam aos desafios enfrentados no ambiente escolar.

As pesquisas de Placco, Souza e Almeida (2012) confirmam que muitos
coordenadores estdo deslocados de suas funcdes, e muitas vezes nao sabem seu
campo especifico de atuagdo. Nesse aspecto, observamos que a revelagdo dos
autores fortalece ainda mais as inquietagdes da coordenadora C4.

Pinto (2011) destaca que a demanda do coordenador pedagdgico devera
contemplar os estudantes, professores e direcdo escolar, buscando no trabalho

coletivo meios para envolver todos os sujeitos, na intencionalidade de dar maior
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sentido a pratica educativa. Por isso, vale a pena atentar para formagdo desse
profissional.

As coordenadoras reafirmaram que as atribuicbes do coordenador
pedagoégico nao estdo bem definidas na escola onde trabalham, e o coordenador
acaba se limitando as demandas que se distanciam das atividades inerentes ao seu
trabalho. Sem contar com o trabalho desarticulado entre gestdo e coordenagao
pedagogica. Na dinamica do coordenador permeiam muitos obstaculos e
contratempos. Cabe a ele buscar alternativas para enfrenta-los e supera-los.

Consideramos que se tivéssemos politicas eficazes de formagao, muitas
problematicas rotineiras da escola poderiam ser solucionadas. E preciso que haja um
rompimento com velhas praticas arbitrarias, que trazem no seu bojo concepgdes
ideoldgicas das politicas neoliberais. Seria uma conquista, que ndo depende somente
de politicas, mas, de tomada de consciéncia politica de cada sujeito.

Ainda no ambito da atuagdo do coordenador pedagdgico obtivemos as

respostas a seguir:

Quadro 38- Coordenagao pedagoégica na visdo da comunidade escolar, conforme

coordenadores
SudlEnre RESPOSTA
PARTICIPANTE
Cc1 Penso que ainda precisa de maior visibilidade
Vejo como um profissional que contribui com agdes desenvolvidas
Cc2 na escola.
Como um apoio forte para o desenvolvimento do trabalho escolar no
C3 .
desenvolvimento dos trabalhos.
Essa é uma resposta dificil de ser respondida na sua totalidade,
mas, vou responder de forma sucinta com base em relatos que ouvi
4 durante a minha atuacdo nesta escola. Embora sejam muitas as

dificuldades enfrentadas, acredito que a comunidade escolar vé a
coordenagdo pedagdgica como uma fungéo primordial no ambiente
escolar.

Fonte: Dados da pesquisa (2021)
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Grafico 15 - Em sua opinidao, como a comunidade escolar vé a coordenagao pedagogica?

Profissional
importante
25%

Nao ha visibilidade
25%
B N3o ha visibilidade

Profissional que contribui

Profissional que Profissional que
apoia contribui
25% 25% B Profissional importante

B Profissional que apoia

Fonte: Dados da pesquisa (2021)

As respostas demonstram que a maioria acredita que o coordenador € visto
como um profissional de apoio, que contribui com agdes desenvolvidas na escola.
Quanto a esse fato, as coordenadoras verbalizaram que a comunidade escolar
reconhece a importancia da profissdo. Mas, uma coordenadora considera que sua
profissao nao tem tanta visibilidade, especificamente na escola onde trabalha.

De acordo com Geglio (2008), o coordenador pedagdgico exerce um
relevante papel no contexto escolar, especificamente, o de promover formacoes
continuadas, planejar e acompanhar a execugdo de todo processo didatico-
pedagdgico.

Souza (2012, p. 26) afirma que o coordenador pedagdgico “[...] é
corresponsavel pela construgado de uma equipe escolar coesa, engajada e, sobretudo,
convicta da viabilidade operacional das prioridades consensualmente assumidas e
formalizadas na proposta de trabalho da instituicao escolar.”.

Placco, Souza e Almeida (2012) entendem que o papel desse profissional
¢ vital nas escolas do infantil ao médio, pois, trabalhando em parceria com a gestao
se torna mais capaz de articular com os professores, mobilizando-os a se
comprometerem com a melhoria do trabalho pedagdgico.

Convém considerar que todo trabalho pedagdgico deve ser pautado na
perspectiva de uma gestao democratica. Porém, o que se percebe na pratica, € que

as decisdes ndo partem da comunidade escolar, que as vezes desconhece o trabalho
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desenvolvido, cabendo somente se adequar as imposi¢cdes postas. Nesse sentido,
acreditamos que é preciso pensar em um projeto educacional que conduza o sujeito
para emancipagao.

O proximo questionamento referiu-se a pratica do coordenador na escola

onde cada um atua:

Quadro 39 - Pratica pedagdgica na escola

Cc1 Considero razoavel.
Procuro sempre desenvolver meu trabalho com muito
C2 . s
compromisso e dentro das possibilidades.
C3 Um trabalho de acolhida, responsabilidade e respeito por
todos.

Procuro manter uma relacdo saudavel e de respeito com todos
0s envolvidos no processo, organizo reunibes mensais de
planejamento, avalio e acompanho o processo ensino-
C4 aprendizagem, didlogo com os pais acerca do rendimento dos
estudantes e outras questbes pedagogicas e disciplinares,
promovo, na medida do possivel, formagdo continuada dos
docentes, dentre outras.

Fonte: Dados da pesquisa (2021)

Grafico 16 - Como € sua pratica pedagogica nesta escola?

Bom 25%

Razoavel 75%

Fonte: Dados da pesquisa (2021)

Implicitamente, as coordenadoras consideram suas praticas razoaveis,
haja vista que declararam desenvolver um trabalho dentro das possibilidades, um
trabalho de acolhida, respeito, procurando manter uma relagdo saudavel com todos

envolvidos no processo ensino aprendizagem.
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Conforme Placco, Souza e Almeida (2012), qualquer pratica educativa s6
avanga se abordada na perspectiva do trabalho coletivo, que pressupde integragéo
de todos os profissionais da escola, na ndo fragmentagao de agdes e praticas.

Segundo Orsolon (2006), para coordenar, direcionando suas agdes para a
transformacao, o coordenador precisa estar consciente que seu trabalho n&o se da
isoladamente, mas, no coletivo, mediante a articulagcdo dos diferentes atores
escolares. Entdo, € nesse sentido que se espera que o coordenador pedagdgico
dialogue e reflita sobre os desafios que sdo exigidos para construgao de uma nova
escola.

Campos (2014) sugere que esse profissional deve priorizar o seu tempo de
trabalho desenvolvendo agdes planejadas intencionalmente e tentar se afastar das
urgéncias. Nesse aspecto, entendemos que, se a coordenadora C1 considera seu
trabalho razoavel, é exatamente porque ndo consegue focar em suas efetivas tarefas,
tentando resolver urgéncias e “apagando incéndio.”

Apesar do contexto até entdo evidenciado, cabe analisar a compreensao
dos coordenadores pedagdgicos sobre a inclusdo escolar, e sua contribuicdo em
acdes que materializem a escolarizacdo dos alunos com deficiéncia. Entao,
solicitamos que cada coordenador fizesse uma avaliagao das condi¢cdes da escola

para receber alunos da educacéao especial. Elas responderam o seguinte:

Quadro 40 - Avaliagao das condigdes da escola em relagdo a inclusao dos alunos publicos-alvo
da Educacao Especial — coordenadores pedagoégicos

SUJEITO RESPOSTA
PARTICIPANTE

Penso que ainda precisa melhorar as condigcbes materiais da escola.
Quanto a sala de recursos, a professora é responsavel e
c1 comprometida. Necessitamos investir mais nas condi¢coes
pedagdgicas/didaticas ofertadas pela equipe docente/escola a fim
de garantir maior competéncia, o que necessita de um processo de

formagé&o a médio prazo.
Acredito que falta melhorar muito. Percebo que falta adaptacéo e

Cc2 preparagéo de todos os professores para interagirem com o aluno
especial.
Como as melhores possiveis, todos estdo empenhados em dar o

C3 melhor de si e ha um entrosamento entre professores e
especialistas.

c4 Vejo que precisa alinhar muitas questbes para que o aluno seja
escolarizado.

Fonte: Dados da pesquisa (2021)
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Grafico 17 - Como vocé avalia as condigdes desta escola em relagdo a inclusao dos alunos
publicos-alvo da Educacao Especial?

Melhor possivel

25%
m Melhor possivel

M Precisa melhorar

Precisa melhorar
75%

Fonte: Dados da pesquisa (2021)

A maioria dos sujeitos foi enfatica em afirmar que é preciso melhorar as
condigdes da escola, investir na formagao da equipe, na adaptagao e formacao dos
docentes, precisa alinhar muitas questdes para que o aluno seja escolarizado.
Somente a coordenadora uma respondeu que as condi¢des da escola sdo as
melhores possiveis, que ha conexdo entre professores do ensino regular e
especialistas.

Partindo-se desses depoimentos, podemos conceber que as condigdes das
escolas em relagao a inclusdo dos alunos com deficiéncia sao insuficientes em varios
aspectos, de ordem social, estrutural e pedagdgico. Nakayama (2019) defende que a
educacéo inclusiva requer a iniciativa dos educadores para identificarem adequagdes
necessarias, que lhe permitam assumirem suas responsabilidades de ensinar bem
todos os alunos, no entanto, essa pratica exige conhecimentos tedricos e
metodoldgicos na agao do professor.

Prais (2017) afirma que o ponto inicial do processo de ensino-
aprendizagem perpassa pela organizagdo do trabalho docente estruturado e
sistematizado pelo planejamento. Pietro (2006) compreende que a formagdo do

professor deve ser um compromisso dos sistemas educacionais com a qualidade do
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ensino, que precisa estar apto para implantar novas propostas pedagodgicas que
respondam as caracteristicas de seus alunos, incluindo aqueles com deficiéncia.

Com base nas falas das coordenadoras pedagdgicas e dialogando com a
literatura percebemos que a formagao é imprescindivel para que a escola se torne um
espaco inclusivo, e possa oferecer diversas alternativas, eliminando barreiras que
impedem o aluno de avangar nos estudos.

Quanto a questao das condi¢cdes da escola em relacdo a inclusao, foi
apontado que as estruturas fisicas ndo sao adequadas para atender os alunos da
Educacgao Especial. A entrada da escola exclui o aluno, ndo tem rampa para o
cadeirante, banheiros ndo sdo adaptados, e o espaco fisico da sala de recursos é
muito pequeno. Assim, precisamos rever as condigdes da escola no sentido de
garantir o direito do aluno da EEE de exercer sua cidadania.

Dando sequéncia aos questionamentos, perguntamos sobre a existéncia

ou nao do atendimento educacional especializado. Obtivemos o seguinte:

Quadro 41 — Ocorréncia do atendimento educacional especializado aos alunos considerados
publico-alvo da Educacao Especial desta escola

S RESPOSTA
PARTICIPANTE

A professora da sala de recurso desta escola é bastante atuante!!!
intervém na matricula e/ou distribuicdo dos estudantes por sala, faz
diagnoésticos dos estudantes, socializa com toda a escola,
acompanha os estudantes e respectivos pais, realiza formagédo da
Cc1 equipe pedagdgica/profs e estudantes, retine com a supervisao para
planejamento de propostas e intervengées junto a professores e
estudantes, atende os estudantes em horarios especificos no turno
oposto, realizando atividades especificas de acordo com a sua
deficiéncia.
O atendimento acontece no turno matutino e vespertino, tem um
professor para cada turno, os alunos que frequentam séo outras

Cc2 escolas, observo que necessita mais aproximagdo entre ensino
regular e atendimento educacional.
Em processo constante de adaptacao, pois temos aprendido muito.
C3 Observando que cada caso, deve ser analisado de acordo com a

especificidade.

Existe dialogo entre sala de recurso e a coordenagéo. O professor é
Cc4 muito comprometido e sempre busca estratégias para incluir o aluno
com deficiéncia.

Fonte: Dados da pesquisa (2021)
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Grafico 18 - Como vem ocorrendo o atendimento educacional especializado aos alunos
considerados publico-alvo da Educagao Especial desta escola?

Em adaptagao
25% M De forma atuante e comprometida

De forma atuante . . .
M Falta interagdo com o ensino

regular

e comprometida
50%
Falta interagdo Em adaptagéo
com o ensino

regular
25%

Fonte: Dados da pesquisa (2021)

As entrevistadas informaram que o atendimento é realizado no contraturno,
conforme exige a lei. Mas, € um processo ainda em construgao, que necessita de mais
aproximagao entre o ensino regular e as atividades do AEE.

De acordo com o MEC/ SEESP (BRASIL, 2006), as salas de recursos sao
espacgos pedagogicos a serem “otimizados”, para favorecer o acesso das pessoas
com deficiéncia na rede de ensino regular. O espago deve se articular com a proposta
educacional da escola, levando em consideragdo as necessidades especificas de
cada aluno.

Nesse aspecto, Miranda e Galvao Filho (2011) compreende que o
atendimento especializado possibilita aos alunos aprender o que é diferente do
curriculo comum e que isso € necessario para que possam ultrapassar as barreiras
impostas pela deficiéncia.

Sobre a concepgao da sala de recurso, os participantes da pesquisa

responderam:
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Quadro 42 - Concepgao a respeito da sala de recurso

A minha concepgéo, a sala de recurso é uma ferramenta de
incluséo imprescindivel ao atendimento especializado dos
estudantes que possuem alguma deficiéncia a fim de garantir-
lhes maior aprendizagem e superagdo de acordo suas
demandas e necessidades especificas de aprendizagem, pois
séo interligados a profissionais que estudam de forma mais
aprofundada as respectivas areas de conhecimento.

C2

A sala de recurso é uma sala composta de instrumentos para
facilitar a aprendizagem do aluno, ndo deixa de ser essencial
no ambiente escolar.

C3

Necessaria para um melhor desenvolvimento do educando.

C4

A sala de recurso compreendo como um espago que viabiliza
o elo entre ensino regular e especial.

Fonte: Dados da pesquisa (2021)

Espaco de
aprendizagem
50% M Espago de inclusao

Grafico 19 - Qual a sua concepgéao a respeito da sala de recurso?

Espaco de inclusao
50%

M Espago de aprendizagem

Fonte: Dados da pesquisa (2021)

Notamos que as 4 coordenadoras tém uma concepgao positiva a respeito

da sala de recurso. Conforme previsto do artigo 8°, da Resolugdo CNE/CEB N°.

02/2001, a sala de recurso € um espacgo que possibilita desenvolver a aprendizagem

baseada em praticas pedagogicas que auxiliem o aluno acompanhar o curriculo da
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escola (BRASIL, 2001b). O espaco deve também privilegiar o desenvolvimento e a
superacao daquilo que lhe é limitado.

Alves et al. (2006) entendem que o professor da sala de recursos
multifuncionais deve participar de reunides pedagdgicas, do planejamento, dos
conselhos de classe, da elaboragao do projeto pedagdgico, desenvolvendo agao
conjunta com os professores das classes comuns. Essa teoria vem ao encontro da
fala da coordenadora C4, quando diz que a sala de recurso € um espago que viabiliza
o elo entre ensino regular e especial.

Mantoan e Santos (2010) lembram que a escola € o lugar em que o aluno
estd sendo formado para a vida em sociedade. A sala de recursos e o AEE, ao
fazerem parte da dindmica da escola, abrem oportunidades para interagdes sociais
entre alunos com deficiéncia e os demais estudantes, permitindo a vivéncia
harmoniosa com as diferencgas.

Foi perguntado também as coordenadoras:

Quadro 43 - Relevancia da sala de recurso no processo ensino-aprendizagem dos alunos
considerados publico-alvo da Educacao Especial

DI RESPOSTA
PARTICIPANTE

Entendo que a sala de recurso tem como propdsito dar condigoes
materiais e humanas ao estudante com deficiéncia. Assim, o0s
profissionais com formagdo mais especifica podem atender melhor

c1 . :
e desenvolver suas aprendizagens com recursos apropriados de
forma mais proxima, articulando-se também as
necessidades/possibilidades da classe regular.
Ela é essencial no aprimoramento das atividades entre o ensino

C2 regular e sala de recurso.

C3 Essencial para articulacdo entre as atividades desenvolvidas e
crescimento dos alunos.

c E relevante porque utiliza de metodologias diferenciadas para que o

4

aluno consiga aprender.
Fonte: Dados da pesquisa (2021)
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Grafico 20 - Na sua opinido, qual a relevancia da sala de recurso no processo ensino-
aprendizagem dos alunos considerados publico-alvo da Educagao Especial?

Possibilitar
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Fonte: Dados da pesquisa (2021)

E possivel observar que, de modo geral, as coordenadoras consideram a
sala de recurso um espago que contribui com o ensino-aprendizagem do aluno, pois,
possibilita a aplicagdo de metodologias diferenciadas que levam em consideragao as
condi¢des fisicas e intelectuais dos alunos. Melo (2011) confirma que a sala
multifuncional contribui efetivamente para o acesso dos alunos ao curriculo de base
comum e proporciona diferentes alternativas de atendimento. Mendes e Almeida
(2015) definem a sala como um espago que envolve articulagéo direta com o processo
de escolarizagao.

No que se refere a importdncia do coordenador pedagdgico para o

atendimento na sala de recursos multifuncionais, as entrevistas consideram que:

Quadro 44 — Importancia da atuagdo do coordenador pedagdgico para o atendimento na sala de
recursos multifuncionais

SUJEITO RESPOSTA
PARTICIPANTE

c1 Sim. Porque a coordenagao esta interligada a todo o processo de ensino
e acompanhamento dos estudantes, o que inclui a sala de recursos.

Sim, como condutor do processo pedagdgico, pode fazer o elo entre o

c2 ensino comum e o atendimento a sala de recursos multifuncional.

Sim, pois o coordenador conhecendo alunos, professores e
C3 especialistas, tem como fazer um elo de ligagao entre todos conversando
e levando a perceber a importancia de um trabalho integrado.

Sim. O coordenador pedagdgico é responsavel por orientar, acompanhar
e articular as agbes relacionadas aos aspectos pedagdogicos da escola,
garantindo o acesso e a permanéncia dos alunos com deficiéncia nas
salas de recursos multifuncionais.

Fonte: Dados da pesquisa (2021)

C4
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Grafico 21 - Para vocé, a atuagao do coordenador pedagodgico é importante para o atendimento

na sala de recursos multifuncionais? Por qué?

mSIM
m NAO

Fonte: Dados da pesquisa (2021)

Verificamos que todas as coordenadoras pedagodgicas entrevistadas
atribuem importancia para a atuagdo do coordenador no atendimento a sala de
recursos multifuncionais., Placco, Souza e Almeida (2015) apontam que o
coordenador pedagogico € um mediador dos processos educacionais na escola.
Esses profissionais auxiliam o professor a identificar seus proprios processos
cognitivos e os afetos que impregnam sua atuagéo em sala de aula, para que tomem
como ponto de partida e de chegada de suas agbdes o pedagdgico, uma vez que, 0O
objetivo maior € a melhoria constante e permanente da aprendizagem dos alunos.

Sabemos que os documentos legais existem e asseguram o direito do
aluno em frequentar o espaco da sala de recurso. Contudo, esse direito ndo pode ser
garantido somente pela existéncia da lei, mas também, pelo bom senso e pela
compreensdo de que todos merecem o mesmo tratamento. E uma questdo de
humanidade.

Geglio (2012) entende, que em razao das fungdes inerentes a pratica
pedagogica, o coordenador € um sujeito imprescindivel nas discussdes sobre o
processo de inclusdo no ambito escolar. Aguiar (2015) destaca que para cada aluno
com deficiéncia que é matriculado, € necessaria adequagao do planejamento, da
metodologia, dos recursos didaticos e da avaliagao.

Para Silva (2016), a pratica colaborativa, dialégica e de participagéo, nao é
facil. Porém, é possivel quando acreditamos no valor inquestionavel da educagao no
processo de desenvolvimento. Para o autor, a educagao € uma “arma” para enfrentar

os revezes promovidos pelas politicas neoliberais.
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Sobre a interacao entre professores da sala de recurso e a coordenacao,

as coordenadoras disseram o seguinte:

Quadro 45- Interagéo entre o professor da sala de recurso multifuncional e a coordenagao
pedagdgica

Sim. Planejamento de agbes voltadas para os estudantes inclusos e
inferagbes com os demais, acompanhamento e analise de casos
diagnosticados pelos docentes, participagao de formagées junta a
prof. da referida turma...

c1

Penso, que essa interagdo deveria ser melhor, mas, existe
Cc2 participagdo nos planejamentos, apresentagdo dos casos que sé&o
acompanhados na sala de recurso.

Muita, estamos em constante contato, discutindo sobre as

c3 dificuldades, os éxitos e buscando o melhor para os alunos.

c4 Sim

Fonte: Dados da pesquisa (2021)

Grafico 22 - Ha interagao entre o professor da sala de recurso multifuncional e a coordenacgao
pedagogica? Como?

Nao 0,0%

Sim; 100%

Fonte: Dados da pesquisa (2021)

Nessa questdo, entendemos que existe interagédo entre o professor da sala
de recursos multifuncionais e os coordenadores pedagogicos, salvo um coordenador
pedagodgico que ainda sente a necessidade de uma interagdo mais efetiva, que nao
ocorra apenas nas reunides de planejamento, mas também, na concretizagdo das

atividades aplicadas em sala.
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Aguiar (2015) afirma que nao basta s6 colocar o aluno com deficiéncia na
escola para que o processo de inclusdo acontega, como ja vimos em textos anteriores.
E necessario garantir o acesso e sua permanéncia nesse espago, como determina a
Lei de Diretrizes e bases n° 9.394/1996 no seu artigo 59.

Atento aos documentos legais, o coordenador deve garantir o direito a
educacdo da pessoa com deficiéncia. E preciso também estabelecer dialogos, ser
flexivel, promover a reflexdo em torno das relagbes no ambiente escolar e no
redimensionamento da pratica pedagaogica.

No entendimento de Silva (2018), o coordenador tem um papel fundamental
no sentido de propor novas formas de trabalho pedagdgico, de identificar pessoas
mais sensiveis as mudancas, de propiciar momentos de estudo e debate que ensejem
novas praticas. Nesse sentido, entendemos que a Secretaria de Estado da Educacgao
(SEDUC-MA) pode ser uma grande parceira no apoio a inclusdo dos alunos com

deficiéncia no estado do Maranhdo. Com base nesse aspecto, perguntamos:

Quadro 46 - Interagao entre o setor da educacgao especial da SEDUC e a coordenagao
pedagogica

SudlEnre RESPOSTA
PARTICIPANTE

Sim. Planejamento de ag¢des voltadas para os estudantes inclusos e
inferagbes com os demais, acompanhamento e analise de casos

c1 diagnosticados pelos docentes, participagdo de formagbes junta a
prof. da referida turma...
Sim, mas esse trabalho é muito elementar, apenas um técnico que

C2 acompanha a sala de recurso.

C3 Sim, nos conhecemos conversamos e vemos este trabalho como
fundamental na Escola.

Cc4 N&o como deveria, deixa muito a desejar.

Fonte: Dados da pesquisa (2021)
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Grafico 23 - Ha interacao entre o setor da educacéao especial da SEDUC e a coordenagao
pedagogica? Como?

B Sim

m Nido

Fonte: Dados da pesquisa (2021)

Como ilustram os depoimentos, trés coordenadoras afirmam que existe
uma interacdo entre SEDUC, por meio do setor da educacdo especial, e a
coordenacgao pedagogica. Mas, uma das coordenadoras considera que essa relagéao
“deixa muito a desejar”, enquanto uma das que considerou ter essa interagao, também
se referiu ao trabalho como elementar com apenas acompanhamento de um técnico
a sala de recurso.

E importante destacar que a secretaria de educagdo, enquanto 6rgao
executor das politicas publicas, é responsavel por todas as orientagdes pedagdgicas.
Por isso, deve oferecer parametros instrumentais e organizacionais para o
desenvolvimento de praticas que implicam na aprendizagem dos alunos. Assim, o
didlogo entre coordenador pedagdgico e o setor da educagao especial pode agregar
conhecimentos, dar visibilidade ao trabalho, além de subsidiar e fortalecer a atuagao
do coordenador pedagdgico na condugao de suas agdes na escola.

Para Mendes e Almeida (2015), a escolarizagao dos alunos com deficiéncia
continua sendo um desafio, pois, a constru¢cdo da educagédo inclusiva prevé uma
ampla reorganizagado da escola, implicando em novas diretrizes para as politicas
educacionais, formacao de professores, propostas curriculares, atuacdo de novos
agentes educacionais e as praticas pedagogicas. Em face desses desafios, cabe aos
orgaos competentes planejar estratégias que possibilitem a efetivagdo dessas agoes.

Tratando das questbes pertinentes as atribuicbes do coordenador

pedagdgico, interrogamos sobre:
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Quadro 47 - Articulagao entre os professores da sala regular e da sala de recursos

=L RESPOSTA
PARTICIPANTE

Sim, reuniées semanais, planejamento de propostas pedagogicas
Cc1 para inclusdo dos estudantes, organizacdo de pautas formativas e
intervengbes junto a professores e estudantes.

Sim, dialogando sobre os casos dos alunos e as metodologias a

c2 serem desenvolvidas na sala de aula.

C3 Sim, informo a necessidade de atividades diferenciadas e oriento
para atentarem para cada especificidade.

Cc4 Sim, orientagdes, reunibes, palestras.

Fonte: Dados da pesquisa (2021)

Grafico 24 — Ha articulagao entre o professor da sala de recurso e o professor do ensino
regular?

B Sim

H Nado

Sim; 100%

Fonte: Dados da pesquisa (2021)

Conforme evidenciado, as coordenadoras pedagogicas tém feito
articulagao entre o professor da sala regular e o professor do AEE. Elas consideram
que o AEE é um dos meios que oportunizam aos alunos com deficiéncia a participagao
no processo de ensino-aprendizagem. E um atendimento que proporciona diferentes
alternativas para trabalhar com as especificidades dos alunos.

Para a articulagéo do coordenador pedagdgico entre o professor do AEE e
o professor do ensino regular, por certo, € preciso considerar as possibilidades de
desenvolvimento dos alunos e aproveitar seus pontos fortes, pois, a integragéo de
praticas e saberes entre os profissionais possibilita melhores condi¢des para o aluno
se apropriar do conhecimento. Nessa mediagdo, o coordenador pedagdgico ocupa
lugar estratégico na organizagao de um trabalho pedagogico coletivo.

Para Prieto (2006), o ensino de alunos com necessidades educacionais

especiais nao pode ser de dominio apenas de alguns especialistas e sim apropriado
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pelo maior numero possivel de profissionais da educagéo, para que haja a construgéao
de um projeto emancipador. A autora entende também que a interagdo na escola
precisa acontecer de forma mais aprofundada e reflexiva, na busca de praticas
solidarias e praticas que rompem com as tradicionais hierarquias.

No que tange a garantia do acesso e permanéncia do aluno com
deficiéncia, remetemo-nos para formagao dos professores, considerando que cabe ao
coordenador pedagogico viabilizar esses saberes. Partindo dessa prerrogativa,

questionamos os coordenadores entrevistados se existe formacgao continuada:

Quadro 48 — Existéncia de formagao continuada

SUJEITO RESPOSTA
PARTICIPANTE
c1 Sim, Sim.
C2 Sim, todos participam das atividades da escola.

Hé uma constante conscientizacdo em prol da sensibilizacdo de
todos para a valorizagdo e reconhecimento das habilidades
C3 multiplas, que podem ser desenvolvidas pelo estimulo continuo.
Todos séo capazes. Sempre nas formagdes todos estdo juntos,

visando a qualidade do trabalho.

A formagéo continuada acontece mais é insuficiente, fixando mais a

C4 . . . ~
informativos, sem abarcar a complexidade das questées.

Fonte: Dados da pesquisa (2021)

Grafico 25 - Ha formagéo continuada nesta unidade escolar? Em caso afirmativo, os professores
da sala de recurso participam dessas formagdes?

Nao 0,0%

B Sim

= Nao

Sim; 100%

Fonte: Dados da pesquisa (2021)
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As respostas mostram que existe formagdo nas escolas, porém, o
coordenador pedagdgico C4 denuncia que essa formagao se caracteriza apenas em
informativos. Em consonancia com Pietro (2006), entendemos que a formagao
continuada do professor deve ser um compromisso dos sistemas educacionais com a
qualidade do ensino.

Proporcionar formagéo continuada aos profissionais da educagédo é um
dever regido pela LDB (1996), no seu artigo 59, Ill, que assegura aos professores
especializacdo adequada em nivel médio e superior, para que sejam capazes de
realizar um atendimento especializado, seja nas salas regulares, seja nas salas do
AEE. Mas, infelizmente, é possivel observar que na pratica essa prerrogativa néo é
cumprida de forma integral, refletindo diretamente no trabalho docente, impactando
na escolarizacdo dos alunos com deficiéncia.

Nessa perspectiva, ndo podemos analisar a formacado do professor da
educacdo especial separada do professor do ensino regular. E necessario que haja
compartilhamento de saberes necessarios. Nesse sentido, podemos considerar que
investir na formacéo inicial e continuada dos professores, levando em consideragao
um plano sistematico, deixando as estratégias pontuais, sdo caminhos que permitirdo
melhores condigbes para que o docente reflita sobre o seu saber-fazer-pedagdgico,
na perspectiva de contribuir, fomentar e garantir diferentes formas de ensinar e
aprender.

Com todo aparato legal, acesso da pessoa com deficiéncia no ensino
regular continua enfrentando obstaculos para ser concretizado de fato, embora dados
revelem que esse quadro tem melhorado. Posto a questdo, perguntamos sobre a
avaliagdo do fazer pedagdgico.

Quadro 49 - Avaliagao do trabalho da coordenagéo pedagdgica em relagao a interagao docente

sob a ética de desenvolvimento de metodologias inclusivas para os alunos publico-alvo da
Educacao Especial

SuedlEnre RESPOSTA
PARTICIPANTE

Penso que precisamos avancar! devido as demandas burocraticas
do acompanhamento docente e discente, o trabalho pedagdgico
junto aos estudantes e docentes esta regular. Faz-se necessario
c1 uma intervengdo mais direta para potencializar metodologias mais
apropriadas, o que tem se concentrado na responsabilidade da
professora da sala de recursos que faz um 6timo atendimento nos
dois turnos da escola (diurno). Enquanto coordenagéo, temos
trabalhado, mas nao orientado o docente no que diz respeito a
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inclusdo dos estudantes nas atividades/propostas de sala de aula,
conforme suas necessidades especificas.

E preciso estar atento as mudangas que acontecem no meio
educacional, muitas vezes, vocé ndo consegue dar conta de tudo.
Em relacdo a pergunta acima, temos falhado em fazer essa
articulagéo, principalmente em metodologias inclusivas, geralmente,
damos informes e orientacbes suscita. O proprio coordenador
pedagdgico ndo é orientado nesse sentido, para colaborar com o
professor ele tem que buscar, investir para tentar desenvolver um
trabalho que garanta a aprendizagem desse publico.

Cc2

Como uma articuladora e integradora, com metas a algar para o
C3 melhor desempenho de todos. Todos devem estar integrados e
buscando o crescimento matuo.

Deixa muito a desejar, € uma constante sobrecarga de trabalho,
desenvolve atividades que néo é sua fungéo, eu tento articular para
desenvolver as habilidades e capacidades desses alunos, acho
fundamental, mas néo consigo, fico frustrada, as condigcbes néo

c4 favorecem. A inclusdo acontece disfarcada, ndo tem
acompanhamento adequado, a escola precisa garantir o direito
desses alunos, cursos na area que agregue o conhecimento sobre
Educacédo Especial. Estou muito frustrada sem atender as
expectativas desses alunos.

Fonte: Dados da pesquisa (2021)
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Grafico 26 - Como vocé avalia o trabalho da coordenagéo pedagogica dessa escola em relagéo
a interagao docente sob a 6tica de desenvolvimento de metodologias inclusivas para os alunos
publico-alvo da Educagéo Especial?

Deixa a desejar;

25,00%; 25%
M Presica melhorar

B Deixa a desejar

Presica melhorar;
75,00%; 75%

Fonte: Dados da pesquisa (2021)

As quatro coordenadoras pedagdgicas, com base em suas experiéncias
diarias, consideram que promover interacao entre professores é uma tarefa complexa,
principalmente em relagdo as metodologias inclusivas. Contudo, uma das
coordenadoras afirme que o trabalho realizado em sua escola “deixe a desejar’.
Lamentavelmente, esse fato acontece porque alguns professores do ensino regular
se recusam a participar e colocar em pratica as metodologias propostas. Nao
sabemos se por inseguranga ou por medo de nao saber lidar com as diversidades.

Nesse aspecto, Uhmann (2018) destaca que o interagir em contexto
escolar com alunos com deficiéncia tem de ser de forma autdnoma, flexivel e criativa.
Para tanto, devem ser elaboradas novas ag¢des pedagdgicas e promovida interagao
entre os sujeitos, objetivando metodologias inclusivas. A autora compreende que nao
é tarefa facil para o coordenador pedagdgico, principalmente quando o préprio
coordenador nao recebe formacao adequada para contribuir com a pratica docente.
Nesses casos, aquele profissional necessita superar os dilemas que se apresentam,
para que possa intervir de forma intencional e planejada no fazer pedagdgico, o que
exige investimento na sua formagéo.

De acordo com Silva (2018), é preciso que o coordenador conhega bem

sua equipe para saber identificar as potencialidades e necessidades de formagao de
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cada um, e, junto com eles, promover agdes que possibilitem o dialogo e a troca, tendo
em vista um trabalho integrado e de melhor qualidade.

Para Placco e Silva (2015), € importante favorecer a reflexdo do proprio
professor sobre seu fazer, seus sucessos e suas dificuldades no trabalho pedagdgico,
bem como a possibilidade de refletir com os colegas num ambiente de produgao
coletiva, em projetos de investigagao sobre praticas docentes.

Dessa forma, compreendemos que a atuagéo do coordenador pedagdgico
nas atividades que se desenvolvem no interior da escola interfere na melhoria da
qualidade do ensino, posto que, emerge uma nova dindmica com énfase no trabalho

coletivo, implicando em novas experiéncias didaticas.
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5 CONSIDERAGOES FINAIS

Nesta dissertagédo, apresentamos os resultados da investigagdo sobre a
atuacao de coordenadores pedagdgicos que atuam em escolas da rede estadual de
ensino do Maranhéo, polo 1V, localizadas em Sao Luis.

Para embasamento das analises, levantamos um rico aporte tedrico, de
onde extraimos informagdes sobre a trajetéria da Educacao Inclusiva no Brasil e seus
aspectos legais. Coletamos também aspectos histéricos que contribuiram para
surgimento da profissdo de coordenador pedagdgico e a concepgao atual de suas
funcoes.

Nesse processo, constatamos que, tanto a Educacgao Inclusiva quando a
fungdo de coordenador pedagogico existe desde a Sociedade Antiga e Medieval,
porém, com diferentes denominagdes. O coordenador exerceu diferentes tarefas, tais
como de inspetor e tutor, até chegar as configuragdes atuais.

Na Antiga sociedade, a educacgédo e o acompanhamento pedagdgico eram
privilégio das classes dominantes, e, exercida sem que outras classes sociais
tivessem conhecimento.

Os professores e demais profissionais da educacao foram instruidos para
lidar somente com estudantes visto como “normais”. Por muito tempo, os docentes se
limitavam em aprender o conteudo de sua disciplina e repassar o que aprenderam aos
alunos, ndo se considerava a necessidade de realizar capacitagcbes, nem para
trabalhar com o ensino regular, quica atender criangcas com deficiéncia.

Porém, o processo de globalizagao exigiu mudangas nesse cenario, a partir
do momento em que se iniciou uma dinamica interacionista entre as sociedades. Esse
fato fez surgir as lutas de grupos minoritarios exigindo direitos iguais em todos os
setores sociais. Direitos que passaram a ser garantidos, principalmente, apds a
elaboracdo da Declaragao Universal dos Direitos Humanos pela Organizagéo das
Nacgdes Unidas.

Contudo, o processo de exclusdo teve longa duragao, dificultando a
aceitagdo de muitas instituicbes pela inclusdo de pessoas com deficiéncia.
Entendemos que a dificuldade em aceitar o acesso do deficiente no contexto social se
deve ao desconhecimento do ser diferente, ser que deve ter tratamento igual, mas,

levando em consideragao cada especificidade.
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Com base nesses aspectos, buscamos investigar a atuagdo do
coordenador pedagégico na perspectiva de inclusdo de alunos com deficiéncia no
atendimento especializado, utilizando para isso a sala de recurso multifuncional.

Nos resultados, obtivemos importantes constatagdes. A primeira diz
respeito a visdo dos professores sobre as tarefas do coordenador pedagdgico na
escola. Para eles, o trabalho do coordenador é importante para o bom andamento das
atividades didaticas, para a concretizagdo da aprendizagem.

Na maioria das respostas, observamos que o coordenador é atuante no
sentido de cumprir com o atendimento especializado, porém, no quesito capacitacao,
os professores declaram que nao ha formacédo especifica para realizar esse
atendimento, como sugerem os documentos legais.

Em relagdo as questdes didaticas, a maioria relata que sente falta de
preparo para elaborar atividades que promovam a inclusdo. Além disso, as instalacbes
fisicas ndo sao adequadas e precisam melhorar urgentemente para que o direito dos
alunos com deficiéncia seja cumprido.

Outro ponto que consideraram deficitario é a interagdo entre professores
do ensino regular e professores do AEE. Constatamos, em suas falas, que ainda
existe um distanciamento entre as atividades pedagogicas propostas para os alunos
com deficiéncia em relacdo as atividades realizadas nas salas do ensino regular.

Os professores relataram também que as contribuigdes dos coordenadores
para o atendimento especializado, na maioria das vezes, limitam-se as reunides para
cobrangas de planejamentos. Uma professora denunciou que ndo ha sequer a
organizagao do dossié dos alunos, documento necessario para 0 acompanhamento
do desenvolvimento escolar.

Portanto, a atuagcdo do coordenador pedagdogico em relacdo ao ensino
especializado, na concepgao dos professores, precisa de avango. Nesse aspecto,
consideramos que o principal entrave para que ocorra efetivagédo do trabalho do
coordenador € a capacitagdo. Sem formacao, profissionais de qualquer area do
conhecimento tornam-se obsoletos com o passar do tempo. Por isso, hao promover
capacitagoes € limitar e/ou estagnar o trabalho docente, pois, a dindmica social esta
em constante evolugdo, quem n&o acompanha, ndo consegue participar dessa
dinamica.

Consideramos que, articular junto ao corpo docente a dimensao da inclusao

no ambito escolar, por meio de adogdo de novas praticas pedagodgicas que
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contemplem a todos os alunos em suas especificidades, é caracteristica de um
profissional dindmico e comprometido com seu trabalho.

Compreendemos que a atuagéo do coordenador se configura fundamental,
pois, ele de propor ideias e estar aberto ao dialogo para superagao das necessidades
cotidianas da escola. Mais uma vez, ndo devemos deixar de observar que para o
coordenador exercer essa pratica com exceléncia, ele precisa buscar conhecimentos
tedricos e metodoldgicos capazes de subsidiar sua pratica no ambito escolar.

Porém, durante a pesquisa, percebemos que a figura do coordenador
pedagogico na escola é entendida como um profissional encarregado de todas as
demandas, um “faz tudo”. E dada a ele a responsabilidade de receber os alunos, de
vigiar corredores, de resolver questbes administrativas, como chamar pais para
reunides, por exemplo. Acreditamos que isso se deve ao desconhecimento das reais
atribuicbes daquele profissional, principalmente por parte de gestores. Por outro lado,
constatamos que, em algumas escolas, existe falta de conhecimento do préprio
coordenador sobre suas fungdes, por isso, aceitam as atribui¢des que lhes sdo dadas
sem questionar.

Em face desses desafios, reafirmamos que o trabalho do coordenador nao
se limita somente as cobrangas de relatérios, vai além. O coordenador pedagdgico é
um profissional que faz a interagdo entre saberes e aprendizagens. Ele propde
melhores formas de ensinar e aprender. E um agente dinamizador do processo
ensino-aprendizagem.

Para tanto, é preciso investimento na sua na sua formagao, para entao,
atuar de forma intencional e planejada, contribuindo para inclusao de todos os alunos,
especialmente do AEE, que tém mais dificuldade para serem incluidos e aceitos na
sociedade.

Nesse aspecto, as coordenadoras entrevistadas ndo negam que o trabalho
precisa ser melhorado, mas se defendem. Elas declararam que a dificuldade de
compreensao da fungao de coordenador por parte do corpo escolar compde um dos
obstaculos para que desenvolvam seu trabalho. Elas também sentem falta de
capacitagao para coordenadores para melhor compreensao e efetivagcdo do AEE.
Afinal, nem todos os coordenadores pedagogicos tém formacdo na Educacgao
Especial, e, para abordar determinado assunto, desenvolver um trabalho sobre aquele

tema, é preciso conhecimento.
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Quanto a visibilidade da profissdo, algumas coordenadoras nao se sentem
reconhecidas, outras, acreditam que a comunidade escolar entende a relevancia dos
trabalhos que realiza no espaco escolar.

Sobre a estrutura da escola e o atendimento educacional especializado, as
profissionais entrevistadas concordam com o relato dos professores, que, ainda é
preciso investir no espaco e fisico. Todas revelaram ter conhecimento da fungao da
sala de recurso multifuncional e sua relevancia para o AEE.

As coordenadoras disseram também que ha interacao entre professores da
sala de recursos e professores do ensino regular, informag¢ao que vai de encontro ao
relato dos professores. Sobre a formagao continuada, as profissionais disseram que
Sim, que ha formacgao para professores. Informagao que também vai de encontro com
a fala de alguns professores.

Evidenciamos que a atuacdo do coordenador € fundamental na
organizagdo do trabalho pedagogico, ele compde a gestdo democratica da escola,
pressupde coletividade. Diante disto, a solugdo dos problemas da escola, nao
depende exclusivamente do empenho do coordenador, tendo em vista, a
complexidade do trabalho realizado na escola, e as condi¢gdes precarias. Para tal,
existem um conjunto de fatores internos e externos a escola que prejudicam a
qualidade da educacéo.

Nesse sentido, confirmamos a relevancia da atuacdo no coordenador
pedagogico no ambiente escolar. Ele é formulador de ag¢des que viabilizam a
aprendizagem de todos os alunos. Para tal, observamos durante a pesquisa que o
coordenador pedagdgico tem contribuido de forma significativa para que a escola seja
um ambiente acolhedor e que todos possam participar do processo de escolarizagao,

na perspectiva de uma educacgao inclusiva.
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APENDICE A — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Universidade Federal do Maranhao — UFMA
Centro de Ciéncias Sociais
Programa de Pés- Graduag¢ao em Educacdo/ Mestrado em Educagao

Caro (a) Senhor (a)

Estou realizando uma pesquisa de Mestrado intitulada A ATUAGAO DO COORDENADOR
PEDAGOGICO JUNTO AS SALAS DE RECURSOS MULTIFUNCIONAIS. Objetiva-se investigar a atuagdo do
coordenador pedagdgico em relagédo a articulagédo entre os profissionais das salas de recursos multifuncionais e
os professores das salas regulares da rede de ensino estadual de Sao Luis — Ma. A Pesquisa conta com a
orientagao da Prof? Dr? Mariza Borges Wall Barbosa de Carvalho , da Universidade Federal do Maranhao — UFMA.

Sua participacdo nessa pesquisa € uma opcdo, vocé pode ndo aceitar participar ou desistir em
qualquer fase da mesma, a qualquer momento, sob qualquer condigdo, sem nenhuma penalizagdo ou prejuizo em
sua relagdo com a pesquisadora, com a UFMA ou com qualquer outra instituigdo envolvida.

Vale ressaltar que ndo ha compensacado financeira relacionada a sua participagdo, pois esta
pesquisa sera desenvolvida sem nenhum orgamento lucrativo. O risco relacionado com sua participagdo na
pesquisa podera ser no ambito psicoldgico, como desconforto frente a presenca da pesquisadora durante a
entrevista. Contudo, o desenvolvimento deste estudo ocorrera de forma adequada, visando minimizar a ocorréncia
de tal desconforto, contando com a formagao teérico-pratica da pesquisadora na area.

Quanto aos riscos fisicos, também ndo havera possibilidades de ocorrer, visto que a coleta de dados
ocorrera em espagos seguros, dentro de salas apropriadas, na propria UFMA. Vocé tera como beneficio direto o
recebimento de orientagdes, esclarecimentos e conhecimentos em relagéo a atuagao do coordenador pedagdgico
em relagdo a articulagao entre os profissionais das salas de recursos multifuncionais e os professores das salas
regulares da rede de ensino estadual de Sao Luis — Ma. Sera garantido a vocé, caso seja necessario, o direito de
ressarcimento, assisténcia e indenizagao.

Caso aceite gostaria que soubesse que sera realizada a coleta de dados por meio de aplicagdo de
um questionario misto. Os resultados serdo utilizados exclusivamente para fins cientificos, como divulgagéo em
revistas e congressos, em que sua identidade sera preservada.

Vocé recebera uma via deste termo, rubricada em todas as paginas e assinada por ambas as partes,
onde consta o telefone e o enderego eletrénico da pesquisadora principal, podendo tirar suas ddvidas sobre o
projeto e sua participagao, agora ou a qualqguer momento. Agradego sua participagdo e me coloco a disposi¢cao
para maiores esclarecimentos através do e-mail suellyalves@hotmail.com ou (98) 9 81259556. Suely Alves dos
Santos Machado (Mestranda em Educacéo pela UFMA).

O Comité de Etica em Pesquisa envolvendo seres humanos CEP/UFMA, podera ser contatado para
apresentar recursos ou reclamagdes em relagao a pesquisa pelo e-mail: cepufma@ufma.br. Telefone: 3272-8708.
Enderego: Avenida dos Portugueses, 1966 CEB Velho, Bloco C, Sala 7, Comité de Etica. UF: MA Municipio: SAO
LUIS. CEP: 65.080-040.

Declaro que entendi os objetivos, riscos e beneficios de minha participagdo na pesquisa e

concordo em participar voluntariamente.

Participante Pesquisadora Responsavel
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APENDICE B — ROTEIRO DE ENTREVISTA COM PROFESSORES DO ENSINO
REGULAR E PROFESSORES DO ATENDIMENTO EDUCACIONAL
ESPECIALIZADO

Universidade Federal do Maranhao

Centro de Ciéncias Sociais

Programa‘de Pés- Graduagao em Educacao/ Mestrado em Educacao

ROTEIRO DE ENTREVISTA COM PROFESSORES DO ENSINO REGULAR E
PROFESSORES DO ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO.

DADOS DE IDENTIFICAGAO

SEXO: ( ) Feminino ( ) Masculino
IDADE: AREA DE CONHECIMENTO

GRAU DE ESCOLARIDADE
() Superior

( ) Especializacao
( ) Mestrado

() Doutorado

TEMPO DE SERVIGCO NO ESTADO___ anos
TEMPO DE TRABALHO DOCENTE__ Ano
TEMPO DE SERVICO NA ESCOLA ONDE ATUA_ anos

1. Para vocé, o coordenador é necessario na escola? Porque?
2. Quais as atribui¢gdes do coordenador pedagdgico?

3. Como tem sido realizada a pratica do coordenador pedagodgico nesta
instituicao?

4. Qual a contribuigdo da coordenagao pedagdgica para o trabalho na escola?
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5. O coordenador pedagogico tem desenvolvido agdes que favorecem a incluséao
de alunos com deficiéncia?

6. O coordenador pedagoégico tem feito alguma articulagéo entre os professores
da sala de regular e da sala de recurso?

7. Como vem ocorrendo o atendimento educacional especializado dos alunos
considerados publico-alvo da educagéao especial?

8. Qual sua concepcgéao sobre a sala de recursos?

9. Na sua opinido, qual a relevancia da sala de recursos no processo ensino-
aprendizagem dos alunos considerados publico-alvo da Educagao?

10.Ha formacgao continuada nesta instituicido? Em caso afirmativo, os professores
do ensino regular e da sala de recurso participam dessas formagdes?

11.Como vocé avalia as condigdes desta escola em relagdo a inclusdo dos alunos
publico-alvo da Educagao?

12.Quais as contribuigbes da coordenagcdo pedagodgica para a formacgao
continuada e articulacdo do corpo docente nesta escola em relagao as praticas
inclusivas para os alunos publico-alvo de Educagéo Especial?

13.Como vocé avalia o trabalho da coordenacao pedagdgica dessa escola em
relacdo a interacdo e articulacdo entre professores, sob a odtica de
desenvolvimento de metodologias inclusivas para os alunos publico-alvo da

Educacao?
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APENDICE C — ROTEIRO DE ENTREVISTA COM COORDENADORES
PEDAGOGICOS DA REDE PUBLICA ESTADUAL DO MARANHAO

Universidade Federal do Maranhao — UFMA

Centro de Ciéncias Sociais

Pragrama de Pé6s-Graduagcao em Educacao/Mestrado em Educagao

ROTEIRO DE ENTREVISTA COM COORDENADORES PEDAGOGICOS DA REDE
PUBLICA ESTADUAL DO MARANHAO.

1-Para vocé, o que faz o coordenador pedagdgico?

2- Como vocé vé a coordenagao nesta escola?

3- Em sua opinido, como a comunidade escolar vé a coordenagao nesta escola?
4- Como é sua pratica pedagdgica nesta escola?

5- Como vocé avalia as condicdes desta escola em relagao a inclusao dos alunos
publico-alvo da educacéao especial?

6- Como vem ocorrendo o atendimento educacional especializado dos alunos
considerados publico-alvo da Educacgao Especial desta escola?

7- Qual a sua concepgao a respeito da sala de recursos?

8- Na sua opinido, qual a relevancia da sala de recurso no processo ensino-
aprendizagem?

9- Na sua opinido, qual a relevancia da sala de recurso no processo ensino-
aprendizagem dos alunos publico-alvo da Educagao Especial?
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ANEXO



ANEXO A - AUTORIZAGAO PARA REALIZACAO DE PESQUISA

mmam EIZSUEAGE.E}
SECRETARIA ADJUNTA DE ENSIND
UNIDADE REGIONAL DE EBUCACAQ DE S0 LU1S

AUTORIZAGAD

A URE Sdo Luis autoriza a mestranda SUELY ALVES DOS SANTOS
MACHADQ, do PROGRAMA DE POS-GRADUACAD EM EDUCAGAD — MESTRADO
EM EDUCACAO da UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAOQ, a realizar coleta de
dados nas seguintes escolas
e S, . — &= ——a = == =]

R T e S,

A pesguisa infilulada A ATUAGAD DO COOORDENADOR PEDAGOGICO
JUNTO AS SALAS DE RECURSOS MULTIFUNCIOMAIS, objstva investigar a
atuacio do coordenadar pedagégico no que tenge a articulagio entre profissionais das
salas de recursos mullifuncicnais e os professores das sales regulares de ascolas da 3
rede de ensino esladual de Sao Luls - MA

Ressaltamos que, a mesiranda deve manier contato com a gestao das escolas =
com antecedéncia para agendamento dog dias e hordnos para aphcagao dos 3 .]
gueshionarnos da pesguisa de campa il

O desanvolvimanio da pesguisa ndo compromelers o andamanto das atividades
padagdgicas e ndo ira gerar nenhum custo para a instituigan de ensing

Cerfo de contar com vossa colaboragio, agradecemos

Alenciosamente,

(L ..
] Ly
Adelaide Diniz Coelho Neta
Gestora da URE Sao Luls

UNIDADE REGIONAL DE EDUCACAD DE SAD LUIS
s o Cevmin, 5/, Bairro Wila Falmeira, 38c Ll MA - CLP 65000-000
mu-mmnlp :
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