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RESUMO

A adequacdo de préticas pedagogicas que favorecam o acesso aos conteudos curriculares da
pessoa com DI tem se consolidado como uma demanda urgente. Nesse contexto, destaca-se a
importéancia do Planejamento Educacional Individualizado (PEI) como instrumento orientador
das acOes pedagogicas, especialmente no processo de alfabetizacdo de alunos com DI (Dl), ao
possibilitar a organizacdo, 0 acompanhamento e a avaliacdo de estratégias alinhadas as suas
necessidades educacionais especificas. esta pesquisa teve como objetivo geral caracterizar a
concepcao dos professores regentes acerca da elaboragdo e do monitoramento do PEI para
alunos com DI em processo de alfabetizacdo, a partir de suas praticas pedagdgicas. Como
objetivos especificos, definiu-se: (a) investigar como os professores identificam as habilidades
e as necessidades de aprendizagem dos alunos com DI, visando ao mapeamento dessas
competéncias no processo de alfabetizagdo, no contexto da sala de aula; (b) analisar as
concepgdes dos professores acerca do PEI, bem como os critérios utilizados em sua elaboracéo;
e (c) identificar como os professores operacionalizam, integram e monitoram o PEI no
planejamento pedagogico em sala de aula, a partir de seus relatos. Trata-se de uma pesquisa
descritiva, com abordagem qualitativa, realizada com trés professoras atuantes no 1° e 2° ano
do Ensino Fundamental I, em uma escola publica de um municipio de médio porte do interior
paulista. Utilizaram-se como instrumentos: entrevistas semiestruturadas, ficha de
caracterizacdo docente e roteiro de analise do PEI. Os resultados revelam que a identificacao
de habilidades e necessidades dos alunos com DI é pautada, majoritariamente, por uma
perspectiva de déficit, focando em limitagdes motoras e comportamentais em detrimento de
potencialidades cognitivas. Identificou-se uma acentuada lacuna teorico-metodoldgica na
elaboracdo do PEI, que é conduzida de forma solitéria, intuitiva e frequentemente reduzida a
um carater burocréatico de simplificacdo curricular. No cotidiano escolar, a implementacdo do
PEl mostrou-se fragmentada, com monitoramento assistematico e pouca integracdo ao
planejamento pedagdgico geral da turma. As evidéncias indicam que a auséncia de formacéo
especifica e de suporte colaborativo institucional resulta em praticas de alfabetizacédo
mecanizadas, que priorizam objetivos comportamentais e privam o aluno da efetiva apropriacao
do sistema de escrita e do letramento funcional, configurando um cenério de inclusao superficial
mesmo em contextos de rede privada com aporte de recursos.

Palavras-chave: Educacdo Especial. Pratica Pedagogica. Alfabetizacdo. Planejamento
Educacional Individualizado. Deficiéncia intelectual.
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APRESENTACAO

Iniciei minha trajetoria académica na Universidade Federal de Sdo Carlos (UFSCar),
onde cursei a Licenciatura em Educacdo Especial, graduacdo que me proporcionou uma
formacdo solida, critica e profundamente comprometida com a educacao especial e os direitos
das pessoas com deficiéncia. Durante esse periodo, tive a oportunidade de vivenciar diferentes
dimensbes da formacdo docente, tanto no campo tedrico quanto no campo pratico, sempre
mediadas por professores e profissionais altamente qualificados.

Ao longo da graduacéo, participei do Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a
Docéncia (PIBID), uma experiéncia marcante que me inseriu nos espagos escolares desde os
primeiros anos da formagdo. A vivéncia com o cotidiano da sala de aula e com os desafios
concretos da pratica pedagogica foi fundamental para fortalecer minha identidade docente e
aprofundar minha compreensdo sobre a diversidade no contexto escolar. Além disso, participei
do Programa de Residéncia Pedagdgica, que me possibilitou uma atuacdo mais intensa e
sistematica nas escolas publicas, permitindo a integracao entre teoria e préatica e contribuindo
para o desenvolvimento de acOes reflexivas e colaborativas junto as equipes escolares.

Durante a graduacdo, também fiz parte de grupos de pesquisa vinculados a Educacgéo
Especial, onde pude aprofundar meus estudos sobre o ensino e a aprendizagem de alunos com
DI e outros publicos-alvo da educacgéo especial. Esses espacos de pesquisa me formaram como
leitora critica da literatura académica e me estimularam a compreender a producdo de
conhecimento cientifico como um instrumento de transformacéo social e educacional.

Atuando como professora de Educacdo Especial desde 2023, minha trajetoria € tecida
diariamente entre os desafios do chdo da escola e a busca incessante por respostas tedricas que
deem conta das complexidades dos meus alunos. Ao ingressar no Mestrado, percebi que o
cotidiano da sala de aula exigia mais do que métodos convencionais; pedia uma investigacao
profunda sobre como o conhecimento é processado. Foi esse desejo de compreender 0s 'nos' da
aprendizagem que me impulsionou a concluir as especializacbes em Psicopedagogia e
Neuropsicopedagogia, ferramentas que transformaram meu olhar sobre cada barreira cognitiva
em uma oportunidade de mediacéo.

No entanto, a realidade da educacao especial é pulsante e, muitas vezes, atravessada por
comportamentos severos e questdes subjetivas que o curriculo comum ndo alcanga. Sentindo a
necessidade de oferecer um suporte mais estruturado e, a0 mesmo tempo, sensivel, iniciei em

2025 a pos-graduacdo em Analise do Comportamento Aplicada (ABA), buscando estratégias



baseadas em evidéncias para 0 manejo comportamental e a autonomia funcional. Paralelamente,
mergulhei na Psicanalise para acolher o que ndo € dito, compreendendo que por trés de cada
dificuldade de aprendizagem existe um sujeito com seus afetos e singularidades.

Essa jornada, que concilia a produtiva da docéncia com o rigor académico, permite que
eu ndo apenas elabore Planos Educacionais Individualizados (PEI), mas que eu os vivencie
como instrumentos vivos. Minha pratica hoje é o resultado dessa intersec¢do: o suporte técnico
da neurociéncia, a estrutura do comportamento e a escuta da subjetividade, tudo a servico de
uma alfabetizacdo que respeita o tempo e a dignidade de cada estudante
A partir dessas experiéncias, surgiu o desejo de continuar minha formagéo académica. Em 2024,
ingressei no Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo Especial da UFSCar, no curso de
Mestrado Académico, onde desenvolvi esta pesquisa intitulada “Concepg¢des De Professores:
Elaboragdo E Monitoramento Do PElI Na Alfabetizacdo De Alunos Com Deficiéncia
Intelectual”, sob orientagdo da Professora Doutora Marcia Duarte Galvani, pude aprofundar
meus conhecimentos sobre o processo de alfabetizacdo no contexto da inclusdo, ampliando
minha compreensdo sobre o papel do professor alfabetizador e a importancia do PEI como
ferramenta de planejamento e equidade educacional.

O mestrado representa para mim um tempo de amadurecimento académico e cientifico, de
construcdo tedrica consistente e de aproximacao critica da realidade escolar.

Muito obrigada!!



1. INTRODUCAO

A inclusdo escolar de estudantes com DI representa um dos maiores desafios
contemporaneos da educacdo brasileira, exigindo préticas pedagdgicas que transcendam o
simples acesso e garantam a efetiva apropriagdo do conhecimento. Este direito é sustentado
pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB n° 9.394/96), que em seu Capitulo
V estabelece a Educacdo Especial como modalidade transversal, preferencialmente na rede
regular de ensino. A legislacdo € clara ao prever servicos de apoio especializado que devem ser
articulados para eliminar as barreiras que impedem o pleno desenvolvimento desses estudantes.

Historicamente, o amparo legal foi fortalecido pela Politica Nacional de Educacédo
Especial na Perspectiva da Educagdo Inclusiva (2008) e consolidado pela Lei Brasileira de
Inclusdo (Lei n° 13.146/2015). A LBI, também conhecida como o Estatuto da Pessoa com
Deficiéncia, operou uma mudanga de paradigma fundamental: a deficiéncia deixou de ser vista
como uma "falta" bioldgica do individuo (modelo medico) para ser compreendida como o
resultado da interacdo entre impedimentos fisicos ou mentais e as barreiras impostas pela
sociedade (modelo social). Sob essa Otica, a escola deixa de esperar que o0 aluno se adapte ao
sistema e passa a ter o dever de adaptar o sistema ao aluno.

No entanto, para o aluno com DI caracterizado pela AAIDD (2010) por limitacdes
significativas tanto no funcionamento intelectual quanto no comportamento adaptativo, a
garantia legal s se concretiza por meio de uma mediacao pedagdgica intencional.

No contexto da alfabetizacdo, esse desafio ganha contornos de urgéncia social. Para
esses estudantes, a aquisicdo da leitura e da escrita ndo pode ser reduzida ao ensino mecanico
de decodificacdo de grafemas e fonemas. Conforme os pressupostos de Soares (2009, 2015), o
foco deve recair sobre o "alfabetizar letrando™, garantindo que a tecnologia da escrita seja
ensinada dentro de contextos sociais reais e significativos.

A alfabetizacdo, nesse sentido, ultrapassa a condicdo de simples fase da escolarizacéo
formal, constituindo-se como um processo importante para a participacdo social e para o
exercicio da cidadania por parte de todos os estudantes. Conforme destacam Ribeiro e Galvani
(2020), € por meio da apropriacdo da linguagem escrita que o aluno com DI amplia sua
autonomia e fortalece sua autodeterminacdo, rompendo com processos historicos de
invisibilizacdo social.

Entretanto, a consolidacdo dessa aprendizagem requer que o professor considere as

especificidades cognitivas associadas a DI, o que implica a organizacdo de um planejamento



pedagogico que respeite o tempo de processamento das informacdes, valorize a mediagdo por
meio de recursos concretos e diversifique estratégias didaticas.

A adequacdo de conhecimentos e préticas pedagdgicas que favorecam o acesso da
pessoa com DI aos contetidos curriculares tem se consolidado como uma demanda central nos
diferentes contextos formativos. Nesse cenario, destaca-se a relevancia do PEI (PEI) como
instrumento orientador das aces pedagogicas, especialmente no processo de alfabetizacdo de
alunos com DI, ao possibilitar a organizagdo, 0 acompanhamento e a avaliacdo de estratégias
alinhadas as suas necessidades educacionais especificas.

O estudo de Santos, Silva e Lippe (2025), analisa o papel do Plano Educacional
Individualizado (PEI) no contexto da educagéo inclusiva de estudantes com deficiéncia. Trata-
se de um ensaio teorico, fundamentado em pesquisa bibliografica, que discute os fundamentos
conceituais, metodologicos e legais do PEI, com base em autores como Bueno (1999), Glat
(2018), Pletsch e Glat (2013), Marfin e Bzuneck (2018) e Salles e Alves (2016), além de
documentos normativos como a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, a Politica
Nacional de Educacgéo Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva e as Diretrizes Nacionais
para a Educacdo Especial na Educacdo Béasica. Segundo Santos, Silva e Lippe (2025), o PEI
constitui um instrumento fundamental para assegurar atendimento educacional adequado as
necessidades especificas de cada estudante, possibilitando a adaptagéo curricular, a defini¢do
de estratégias pedagogicas individualizadas e o acompanhamento sistematico do
desenvolvimento. As autoras concluem que sua implementacéo favorece tanto a aprendizagem
dos alunos com deficiéncia quanto o aprimoramento da pratica docente, fortalecendo a
efetivacdo da educacéo especial.

A pesquisa de Mascaro (2017) investigou praticas pedagogicas voltadas a estudantes
com DI no contexto da incluséo escolar, com o objetivo de elaborar, implementar e avaliar um
modelo de PEI (PEI) aplicado na sala de recursos. Trata-se de um estudo de caso, de abordagem
qualitativa e fundamentado nos pressupostos da pesquisa-acéo, realizado em uma escola da rede
estadual vinculada a FAETEC. Participaram da pesquisa uma professora de Educacdo Especial
e uma estudante com DI. Os resultados indicaram que o uso do PEI favorece o processo de
aprendizagem do aluno com DI, embora o estudo destaque que o planejamento, por si sO, hdo
garante a eficacia das estratégias pedagogicas, sendo necessaria sua articulacdo com a préatica
docente e a avaliacdo continua.

Nessa perspectiva, a integracdo do PEI as praticas pedagdgicas possibilita a

implementacdo de intervencGes direcionadas ao desenvolvimento de habilidades pré-leitoras,



consciéncia fonoldgica, reconhecimento do sistema alfabético e uso funcional da leitura e
escrita em situagdes reais de comunicacdo. O PEI configura-se como uma ferramenta para a
promocdo da equidade educacional, pois permite a sistematizacdo de metas, estratégias e
avaliacOes personalizadas, considerando o ponto de partida e as possibilidades reais de
desenvolvimento de cada aluno (Glat, Vianna; Redig, 2012).

De acordo com Soares (2016), a alfabetizagdo envolve experiéncias variadas que
associam caodigos e significados, e, quando o PEI €é utilizado como guia, essas experiéncias
tornam-se intencionalmente planejadas, permitindo monitorar continuamente o progresso do
estudante com DI e ajustar as estratégias conforme suas necessidades emergentes. Essa
articulacdo fortalece a efetividade das praticas pedagdgicas e promove o protagonismo do aluno
no processo de aprendizagem.

A eficécia do PEI esta intrinsecamente ligada a colaboracdo, um dos pilares discutidos
por Costa (2016). O planejamento ndo pode ser um fardo solitario do professor da sala comum,
nem uma responsabilidade exclusiva do Atendimento Educacional Especializado (AEE). Ele
exige um trabalho colaborativo, onde a expertise técnica do especialista se une a vivéncia
cotidiana do regente, criando uma rede de suporte que envolve, inclusive, a familia e equipes
multidisciplinares. Quando o PEI se torna um instrumento vivo, ele permite monitorar nao
apenas o0 que o aluno ainda ndo sabe, mas principalmente as estratégias que funcionam para o
seu aprendizado.

Apesar desse robusto respaldo tedrico e legal, a realidade do "ch&@o da escola” ainda
revela lacunas preocupantes. Estudos de Mascaro e Redig (2021) e Glat e Pletsch (2013)
alertam para a persisténcia de praticas generalistas e a auséncia de formacao continuada, o que
transforma o PEI, muitas vezes, em um documento meramente burocratico e arquivado. Essa
desconexdo entre o planejamento e a pratica em sala de aula gera o que se pode chamar de
"exclusdo dentro da inclusdo”, onde o aluno estd presente fisicamente, mas ausente
pedagogicamente dos processos de alfabetizagdo e letramento.?

Além dos desafios metodologicos da alfabetizacdo, é imperativo discutir a natureza da
avaliacdo gue precede a elaboracdo do PEI. Historicamente, o olhar sobre o aluno com DI foi
pautado no diagndstico clinico, muitas vezes limitador e focado na patologia. No entanto, para

que o planejamento seja efetivo, a escola deve realizar uma avaliacdo pedagdgica funcional,

1 Segundo Soares (2017), embora sejam processos distintos, a alfabetizacio e o letramento sio indissocidveis. A
alfabetizacdo é o processo de apropriacdo do sistema de escrita (codificacdo e decodificacdo), enquanto o
letramento é o estado ou condicdo de quem exerce as praticas sociais de leitura e escrita. A autora defende que o
aprendizado do sistema alfabético deve ocorrer simultaneamente a inser¢do do sujeito em eventos reais de
letramento, garantindo que o dominio do cddigo tenha fungdo social e significativa para o aprendiz.



que identifique ndo apenas o que o aluno "ndo consegue fazer", mas quais sdo seus esquemas
de pensamento, seus interesses e suas potencialidades latentes. Como afirmam Vianna et al.
(2011), é esse mapeamento inicial que permite ao professor definir metas realistas e
significativas, transformando o diagnéstico médico em um progndstico pedagdgico de
aprendizagem.

Nesse sentido, o PEI deve dialogar com os principios do Desenho Universal para a
Aprendizagem (DUA). Enquanto o PEI foca nas adaptacdes especificas para um individuo, o
DUA propde que o curriculo seja pensado, desde sua origem, para ser acessivel a todos,
oferecendo multiplas formas de engajamento, representacdo e expressdo. A articulacdo entre
esses dois conceitos evita que o aluno com DI seja "retirado™ da dinamica da turma para realizar
tarefas isoladas. Pelo contrario, quando o professor utiliza o PEI dentro de uma l6gica de DUA,
ele cria estratégias como o uso de materiais multissensoriais e linguagem simplificada que
beneficiam ndo apenas o aluno com deficiéncia, mas toda a diversidade presente na sala de aula.

Outro fator determinante na eficacia desse processo é a formagdo continuada e a
subjetividade do professor. O cotidiano da Educacdo Especial é atravessado por angustias e
sentimentos de despreparo que, muitas vezes, paralisam a acdo docente. Conforme aponta Jesus
(2009), a inclusdo demanda uma mudanca na cultura escolar e nas atitudes profissionais. Nao
basta 0 dominio técnico de ferramentas como o PEI; é necessario que o professor desenvolva
uma escuta ativa e uma sensibilidade psiquica para compreender o aluno como um sujeito de
desejos. A formacdo, portanto, deve ser constante e colaborativa, permitindo que o professor
reflita sobre sua prética e reconstrua sua identidade diante da diversidade.

A construcdo do PEI na alfabetizacdo exige o fortalecimento entre escola e familia. Os
responsaveis detém um saber sobre o aluno que € fundamental para a personaliza¢do do ensino:
seus habitos, suas formas de comunicacdo em casa e seu histérico de vida. Quando a familia
participa ativamente da definicdo de metas do planejamento, o aprendizado extrapola 0s muros
da escola e ganha sentido na vida cotidiana do estudante. Essa parceria, defendida por Costa
(2016), assegura que o PEI seja, de fato, um projeto de vida, focado na autonomia e na inclusao
social plena do sujeito com DI.

A relevancia desta pesquisa fundamenta-se na urgéncia de transcender a incluséo
meramente administrativa focada na matricula para uma inclusdo escolar que garanta o direito
a alfabetizacdo de alunos com DI. Sob a otica social e politica, o estudo justifica-se pelo
alinhamento com a Lei Brasileira de Inclusdo (2015) e a LDB (1996), que preconizam a

autonomia e o desenvolvimento pleno do estudante. No campo académico, observa-se uma



lacuna em investigacdes que analisem o PEI ndo apenas como documento burocratico, mas
como um ‘curriculo em acdo', capaz de mediar as complexidades do processo de alfabetizacéo
e letramento sob uma perspectiva multidisciplinar.

Embora o ordenamento juridico brasileiro e as politicas de Educacdo Especial na
perspectiva inclusiva assegurem o direito dos alunos com DI a escolarizacdo em salas regulares,
a realidade das instituicdes revela o que Mendes (2006) caracteriza como um fosso entre o
acesso a matricula e a efetiva apropriacdo dos processos de alfabetizacdo e letramento. No
cotidiano escolar, mesmo em contextos de rede privada com maior aporte de recursos, 0 ensino
da lingua escrita para esse publico é frequentemente atravessado por praticas intuitivas e
generalistas que negligenciam a Zona de Desenvolvimento Proximo (Vygotsky, 2019).

Conforme apontam Glat e Pletsch (2013), a auséncia de media¢Ges pedagogicas
especificas faz com que a presenca do aluno se limite a uma "inclusdo superficial”, onde a
socializacdo sobrepde-se ao desenvolvimento cognitivo. Tais agdes, por ndo considerarem as
especificidades do funcionamento intelectual e as demandas do comportamento adaptativo
dominios centrais na definicdo de DI pela APA (2023), acabam por configurar uma "inclusao
de fachada", na qual o estudante € inserido no espaco fisico, mas permanece excluido do
processo de construcdo de conhecimento e de participacédo nas praticas sociais da cultura escrita.

A literatura cientifica sobre a Educagdo Especial tem evidenciado que a incluséo de alunos
com DI enfrenta desafios que transcendem a garantia de acesso fisico a escola, incidindo
diretamente na qualidade das mediagcdes pedagogicas. No que tange a identificacdo de
habilidades e necessidades, Pletsch e Glat (2012) discutem que as estratégias docentes muitas
vezes sdao limitadas por uma visdo excessivamente clinica. As autoras argumentam que 0
mapeamento de potencialidades e barreiras € frequentemente assistematico, carecendo de
instrumentos pedagdgicos que avaliem tal funcionamento do aluno no contexto escolar.

Quanto a concepcao e elaboracdo do PEI - PEI, o estudo comparativo de Tannus-
Valaddo e Mendes (2018) revela uma lacuna metodoldgica significativa no cenario nacional.
As pesquisadoras identificam que a auséncia de uma diretriz técnica clara leva o professor
regente a elaborar o PEI de forma solitaria e intuitiva. Segundo o estudo, as adaptacdes
curriculares tendem a focar na reducdo de conteudos em vez da flexibilizacdo pedagdgica,
evidenciando um distanciamento entre as diretrizes inclusivas e a operacionalizacdo de
objetivos académicos concretos.

No campo da implementagdo e monitoramento, a investigacdo de Costa (2016)

demonstra que o PEI raramente é integrado de forma organica ao planejamento cotidiano da



sala comum. O estudo aponta que os desafios na aplicagédo do plano decorrem da escassez de
suporte colaborativo e da falta de processos de revisao continua das metas estabelecidas. Assim,
0 PEI acaba por assumir um carater burocratico, perdendo sua funcdo de guiar o
acompanhamento sistematico da aprendizagem do aluno.

Por fim, ao articular essas dimensdes ao processo de alfabetizacéo, o trabalho de Dantas
(2019) reforca que as praticas pedagdgicas sdo diretamente influenciadas pelas concepcdes
docentes sobre a capacidade cognitiva do aluno com DI. A autora conclui que a auséncia de
formacédo especifica resulta em estratégias de ensino de leitura e escrita descontextualizadas,
que ndo promovem o letramento funcional.

Diante da complexidade de transpor o curriculo comum para uma proposta mais
acessivel a todos os alunos, o PEI surge como instrumento mediador indispensavel. No entanto,
sua implementacdo é obstruida por um vacuo tedrico-metodologico que reduz o plano a um
documento burocrético ou a uma simplificacdo curricular desprovida de intencionalidade
cientifica e de fundamentos que orientam a préatica dos professores, 0os modos de pensar a
incluséo de alunos com DI, os entendimentos pedagdgicos estruturados e as racionalidades que
sustentam decisGes didaticas frente a aprendizagem dos contetdos escolares.

Nesse cenario, emergem as seguintes questdes norteadoras: Como se constituem as
concepcOes dos professores regentes acerca da elaboracdo e do monitoramento do PEI para
alunos com DI? Como essas professoras identificam as habilidades e as necessidades dos alunos
com DI no processo de alfabetizacdo? Quais critérios, objetivos e adaptacdes sdo incorporados
nesse processo? De que forma o PEI é implementado, integrado ao planejamento pedagdgico e
monitorado na sala de aula?

Diante disso, esta pesquisa teve como objetivo geral caracterizar a concepcdo dos
professores regentes acerca da elaboracdo e do monitoramento do PEI para alunos com
Deficiéncia Intelectual (DI) em processo de alfabetizacdo, a partir de suas préaticas pedagdgicas.
Como objetivos especificos, definiu-se: (a) investigar como os professores identificam as
habilidades e as necessidades de aprendizagem dos alunos com DI, visando ao mapeamento
dessas competéncias no processo de alfabetizacdo, no contexto da sala de aula; (b) analisar as
concepcoes dos professores acerca do PEI, bem como os critérios utilizados em sua elaboracao;
e (c) identificar como os professores operacionalizam, integram e monitoram o PEI no
planejamento pedagdgico em sala de aula, a partir de seus relatos.

A dissertacdo esta organizada em trés secfes. A primeira se¢do consiste na fundamentacéao

tedrica sobre praticas pedagdgicas e gestdo educacional: fundamentos tedricos para uma



perspectiva inclusiva. A segunda secdo aborda sobre DI e o processo de alfabetizagdo e
letramento na perspectiva inclusiva e a terceira PEI como instrumento pedagodgico para a
inclusdo escolar. As secOes subsequentes apresentam os procedimentos metodoldgicos para a

realizacdo da pesquisa, os resultados e as consideracdes finais.



2. REEFERENCIAL TEORICO

O presente referencial tedrico tem como objetivo fundamentar a anélise da pesquisa a
partir de aportes conceituais que articulam préticas pedagogicas, gestdo educacional e inclusdo
escolar. Parte-se da compreensédo de que a construcao de sistemas educacionais inclusivos exige
a integracdo entre fundamentos tedricos, organizacdo institucional e acBes pedagogicas
intencionalmente planejadas. Nesse sentido, este capitulo esta organizado em trés eixos
complementares: inicialmente, discutem-se as préaticas pedagogicas e a gestdo educacional na
perspectiva da Educacdo Especial inclusiva; em seguida, abordam-se as especificidades da DI
e 0s processos de alfabetizacdo e letramento nesse contexto; por fim, analisa-se o PEI como
instrumento pedagdgico para a promocdo da participacdo, aprendizagem e permanéncia dos

estudantes na escola comum a partir de estudos sobre a tematica.

2.1 Préaticas pedagogicas e gestdo educacional: fundamentos tedricos para uma

perspectiva inclusiva

O conceito de préatica pedagdgica, segundo Franco (2016), articula-se as praticas
educativas, compreendendo que ambas se relacionam de forma indissociavel, embora
apresentem especificidades proprias. As praticas educativas referem-se a concretizacdo dos
processos educacionais, na medida em que se vinculam as praticas sociais orientadas a
efetivacdo dos processos pedagdgicos, quando organizadas de forma intencional, coletiva e
reflexiva. Nessa perspectiva, as praticas pedagogicas ndo se restringem a aplicagdo de métodos
Ou a mera transmissao de contetdos, mas pressupdem planejamento intencional e reflexao
continua sobre a acao docente (Franco, 2016).

Em oposicdo a uma visdo passiva do ensino, Franco (2016) postula que a eficacia das
praticas pedagogicas reside na intencionalidade dialégica estabelecida entre professor e aluno.
Nessa perspectiva, a aprendizagem nado se configura como um processo unilateral, mas como o
resultado de movimentos mutuos e colaborativos, nos quais tanto o professor quanto o aluno
contribuem ativamente para a construcdo do conhecimento.

Para Libaneo (2015), € fundamental reconhecer a importancia de uma gestdo escolar
bem estruturada, que envolva ndo apenas diretores e coordenadores, mas também os professores
como agentes centrais no processo educativo. A qualidade do ensino esta intimamente ligada a
maneira como a gestdo escolar é organizada, abrangendo todas as interacdes e praticas que
ocorrem no ambiente. Diante desse cenario, uma gestao de qualidade proporciona um ambiente

propicio ao aprendizado, no qual os aspectos pedagdgicos sdo implementados com o



envolvimento ativo de todos. Essa integracdo entre gestdo, pratica e ambiente é o que o autor
denomina de "cultura organizacional”, um conjunto de valores e normas compartilhadas que
sustentam o desenvolvimento académico e pessoal de cada estudante.

Diante desse cenario, uma gestdo escolar de qualidade é aquela que proporciona um
ambiente propicio ao aprendizado, no qual os aspectos pedagdgicos sdo cuidadosamente
planejados e implementados com o envolvimento ativo de todos os membros da comunidade
escolar. A colaboracdo entre gestores e professores é essencial para criar condicbes que
favorecam o avanco dos alunos em seu processo de aprendizagem. Além das aulas propriamente
ditas, o ambiente escolar como um todo desde as salas de aula até os espacos comuns —
desempenha um papel crucial na promogéo de uma aprendizagem eficaz (Libaneo, 2015).

Essa integracdo entre gestdo, pratica pedagdgica e ambiente escolar é o que Libaneo
(2015) denomina de "cultura organizacional”. Essa cultura envolve um conjunto de valores,
praticas e normas compartilhadas por todos na escola, que, em conjunto, criam um clima
educacional positivo e favoravel ao desenvolvimento dos alunos. Assim, a cultura
organizacional bem definida e gerida ndo apenas sustenta as praticas pedagogicas, mas também
contribui para a formacdo de um ambiente escolar que apoia e incentiva 0 crescimento
académico e pessoal de cada estudante.

Da mesma forma, os autores Castro e Alves (2018) afirmam que as préaticas pedagogicas
inclusivas exigem uma transformacao significativa nos espacos de aprendizagem, que precisam
ser adequadamente preparados para acolher alunos com deficiéncia de maneira eficaz. Essa
preparacdo vai além da simples adaptacéo fisica do ambiente; envolve também a reconfiguracéo
do processo de ensino para garantir que ele seja acessivel e relevante para todos os alunos,
independentemente de suas necessidades especificas.

No ambito da educacdo especial Castro e Alves (2018) afirmam que as préticas
pedagdgicas inclusivas exigem uma transformacdo significativa nos espacos de aprendizagem,
reconfigurando o processo de ensino para gque seja acessivel a todos. Essa perspectiva demanda
reflexdo sobre o uso de recursos e materiais didaticos acessiveis, capazes de promover a
participacdo ativa dos estudantes (Ribeiro; Galvani, 2020). Complementarmente, Castro e
Alves (2018) enfatizam a importancia da formacdo continuada; educadores precisam estar
constantemente capacitados para aplicar metodologias que atendam as diversas necessidades,
em um processo continuo e coletivo de colaboragéo e troca de experiéncias.

Nesse sentido, a compreensdo das praticas pedagogicas como agbes continuas e

reflexivas exige uma analise que ultrapasse os limites da sala de aula e adentre o campo da



cultura escolar. Forquin (1993) afirma que a escola € um espaco cultural por exceléncia, no qual
se estabelecem formas especificas de transmisséo, apropriagao e reconstrucdo do conhecimento.
Nesse sentido, a pratica pedagogica é marcada pela mediacdo cultural que se d& entre saberes
escolares e saberes sociais, sendo o professor o principal articulador dessa dinamica. A cultura
escolar, portanto, molda as formas de ensinar e aprender, constituindo um universo simbdlico
que influencia diretamente 0 modo como os alunos participam do processo educativo.

De acordo com Barroso (1996), o estudo da gestéo escolar deve considerar as dimensdes
organizacionais, simbdlicas e culturais que permeiam a préatica pedagdgica. A escola ndo pode
ser vista como um espago neutro, mas como uma instituicdo marcada por relacdes de poder,
disputas de sentido e préticas sociais especificas. As a¢cdes pedagdgicas, nesse contexto, sao
reflexo das multiplas determinagdes que configuram a realidade escolar, incluindo politicas
publicas, diretrizes curriculares e praticas institucionais. Assim, ao pensar as praticas
pedagdgicas, € necessario considerar o entrelagamento entre os sujeitos, 0os saberes e as
estruturas sociais.

Além disso, de acordo com Lave (1998), aprender € participar em praticas sociais
situadas, e a aprendizagem ndo pode ser compreendida fora do contexto em que ocorre. Essa
perspectiva rompe com a ideia de aprendizagem como um processo puramente cognitivo,
desvinculado das atividades sociais concretas. As praticas pedagdgicas, portanto, ganham novo
sentido: sdo formas de insercdo dos sujeitos em comunidades de pratica, onde aprendem pela
participacdo legitima e periférica. Esse ponto de vista valoriza a aprendizagem como um
processo ativo, situado e compartilhado, no qual o conhecimento se constrdi na interacdo com
0S outros e com o contexto.

Na mesma légica, Lave e Wenger (2002) reforcam que o aprender é tornar-se membro
de uma comunidade social por meio da participacdo nas praticas dessa comunidade. A pratica
pedagdgica, sob esse prisma, € mais do que uma sequéncia de atividades didaticas; é a
constituicdo de vinculos sociais e identitarios entre os sujeitos. O professor ndo apenas ensina
conteddos, mas introduz o estudante em modos de ser e agir que fazem sentido em determinado
grupo social. Essa perspectiva destaca o papel do pertencimento e da identidade na construcao
da aprendizagem, deslocando o foco da mera aquisicdo de saberes para a insercdao ativa nos
processos sociais.

Nesse sentido, Wenger (2001) aprofunda essa discuss@o ao tratar das comunidades de
pratica como espacos privilegiados para o aprendizado e a construgdo de significados. Nas

escolas, essas comunidades se manifestam nos coletivos docentes, nos grupos de alunos, nas



redes de apoio pedagdgico e em outras formas de organizacdo que favorecem a troca de saberes.
As préaticas pedagogicas, inseridas nesses coletivos, sdo constantemente negociadas,
reformuladas e ressignificadas, contribuindo para o fortalecimento da identidade profissional
dos professores e para 0 engajamento dos alunos. A aprendizagem, nesse contexto, é vista como
uma pratica social e identitaria.

Diante desse cenario, Chaiklin e Lave (2001) alertam para a importancia de se estudar
as praticas em sua materialidade e historicidade, evitando analises abstratas e
descontextualizadas. O estudo das praticas pedagdgicas, portanto, exige uma analise das
condi¢cdes concretas de trabalho dos professores, das politicas educacionais em vigor, dos
saberes docentes construidos ao longo do tempo e das relac6es estabelecidas entre os diferentes
atores escolares. Esse enfoque destaca a importancia de se compreender a pratica como situada
e carregada de sentidos, o que permite uma analise mais profunda dos desafios enfrentados
pelos professores no cotidiano da escola.

A contribuicdo de Libaneo (2004) a luz da psicologia historico-cultural e da teoria da
atividade? amplia ainda mais essa perspectiva, ao defender que a prética pedagdgica deve estar
fundamentada em uma concep¢do de ensino que considere a mediacdo como principio
organizador do processo de aprendizagem. Para ele, o professor € um mediador que organiza
situacOes de ensino a partir das necessidades e potencialidades dos alunos, promovendo o
desenvolvimento por meio da atividade orientada. Assim, a pratica pedagdgica ganha um
carater intencional e sistematico, comprometido com a formacéo integral do sujeito.

Dentro dessa mesma perspectiva, Moura (2003) destaca a importancia da coletividade
na formacdo do educador. As praticas pedagogicas, quando pensadas de forma coletiva,
possibilitam ndo apenas a aprendizagem dos alunos, mas também a formacéo continuada dos
professores. A coletividade de formacdo se constitui em um espaco de trocas, reflexbes e
reconstrugdes constantes do fazer pedagdgico. Isso implica a superacdo de uma atuacdo docente
isolada, promovendo uma cultura de trabalho colaborativo que fortalece o sentido da profissao
docente e amplia a qualidade das préaticas educativas.

A gestdo escolar, como argumenta Nadal (2000), tem papel central na articulacéo entre
as praticas pedagogicas e a formacdo docente. Uma gestdo comprometida com a formacéo

continuada cria condicBes para que os professores reflitam sobre suas praticas, compartilhem

2 Para Libaneo (2004; 2014), a Psicologia Histdrico-Cultural fundamenta-se na ideia de que as funcGes
psicoldgicas superiores sdo desenvolvidas por meio da interacdo social e da mediagdo simbdlica. Articulada a
Teoria da Atividade, essa perspectiva compreende 0 ensino como uma atividade organizada e intencional, na qual
o professor atua como mediador entre o conhecimento cientifico e a atividade de aprendizagem do aluno, visando
o0 desenvolvimento de suas capacidades mentais.



experiéncias e construam, coletivamente, propostas pedagogicas significativas. Essa articulacéo
entre gestdo e pratica fortalece a cultura escolar e permite a construcdo de um projeto educativo
coerente com as demandas sociais e com os principios da inclusdo e da equidade.

Por outro lado, Paro (1996) problematiza a administracdo escolar tradicional,
enfatizando que ela muitas vezes desconsidera os saberes e as préticas dos professores,
reproduzindo uma l6gica burocréatica que esvazia o sentido pedagdgico da escola. Para ele, uma
administracdo escolar verdadeiramente democratica deve valorizar a participagdo dos
professores na tomada de decisbes e no planejamento pedagdgico, reconhecendo-0s como
sujeitos ativos na construcdo do projeto educativo. Nesse contexto, as praticas pedagogicas se
tornam expressdo de um trabalho coletivo e comprometido com a transformagéo social.

Nessa logica, Sacristan (1998) chama atencdo para os poderes instaveis em educacao,
destacando que as praticas pedagogicas sdo atravessadas por multiplos interesses, tensdes e
contradicbes. O professor atua em um campo de forcas no qual diferentes discursos
pedagdgicos, politicos, administrativos disputam a hegemonia sobre o que ensinar € como
ensinar. Compreender essa complexidade ¢ fundamental para pensar préaticas pedagdgicas
criticas, que ndo se limitem a reproduzir modelos prontos, mas que se construam a partir da
andlise das condigdes concretas de atuacao docente.

De mesmo modo, Gmez (2000) complementa essa visdo ao discutir os impactos da
I6gica neoliberal sobre a cultura escolar. Segundo ele, a énfase na eficiéncia, nos resultados e
na padronizacdo tem fragilizado as préaticas pedagogicas, esvaziando seu sentido formativo e
critico. Em resposta a isso, € necessario recuperar a dimensdo ética, social e politica da
educacdo, promovendo praticas que estimulem a reflexdo, a autonomia e o protagonismo dos
alunos. As praticas pedagdgicas, nesse sentido, devem ser orientadas por principios
democraticos e comprometidas com a formacdo de sujeitos criticos e conscientes.

De acordo com Chaiklin e Lave (2001), o estudo das praticas deve considerar 0s
contextos historicos e culturais em que elas se inserem, pois sdo esses contextos que dao
significado as acdes pedagdgicas. Assim, uma andalise das praticas pedagogicas deve levar em
conta as condices materiais de trabalho docente, as politicas educacionais, 0s projetos
pedagdgicos institucionais e as trajetdrias dos sujeitos envolvidos. E somente a partir dessa
compreensdo contextualizada que se pode pensar em préaticas pedagogicas verdadeiramente
transformadoras.

Para Libaneo (2014) a pratica pedagogica é um espago de elaboracdo coletiva do

conhecimento. Ela ndo pode ser reduzida a uma sequéncia de técnicas ou métodos, mas deve



ser compreendida como atividade intencional e orientada por valores educativos. Nesse sentido,
0 papel do professor é o de mediar condi¢cbes que favorecam o desenvolvimento das

capacidades dos alunos, promovendo uma aprendizagem significativa, critica e emancipadora.

2.2 Deficiéncia intelectual e o processo de alfabetizacdo e letramento na perspectiva
inclusiva

A DI é compreendida como uma condicdo que afeta a funcionalidade global, com
limitagBes substanciais no funcionamento intelectual e no comportamento adaptativo, o que
repercute diretamente na alfabetizacdo. O funcionamento intelectual envolve raciocinio,
planejamento e pensamento abstrato competéncias centrais para a compreenséo do sistema de
escrita alfabético. Conforme Carvalho (2008), tais limitacGes podem comprometer a capacidade
do individuo de processar o cddigo linguistico e aplicar habilidades de leitura de forma
independente.

Do ponto de vista cognitivo, a DI manifesta-se em desempenhos abaixo da média em
fungbes como raciocinio l0gico e aprendizagem académica, avaliados clinicamente (APA,
2023). Na alfabetizacdo, isso se traduz em dificuldades para realizar a sintese fonémica e a
decodificacdo. O Decreto n° 5.296/2004 destaca déficits nas habilidades adaptativas, incluindo
as académicas; sem o suporte adequado, essas lacunas impedem que o aluno com DI utilize a
escrita para comunicacao e cuidado pessoal, fungdes basicas da vida em sociedade.

Desde 2003, a OMS preconiza a Classificacdo Internacional de Funcionalidade (CIF)
para avaliar os sistemas de apoio necessarios a otimizacdo da vida da pessoa com deficiéncia.
No contexto escolar, a funcionalidade do aluno com DI na alfabetizacdo deve ser medida nédo
apenas pelo acerto mecanico, mas pela sua participacdo em eventos de letramento. A medi¢éao
dos niveis de comprometimento orienta o professor sobre qual mediagéo € necessaria para que
o0 aluno transite do desenho para a escrita representativa.

A DI envolve desafios no comportamento adaptativo nos dominios conceitual, social e
pratico. No dominio conceitual, as limitacdes na linguagem e na leitura dificultam a
compreensdo de conceitos abstratos, como a relacdo entre fonema e grafema. No social, a
comunicacdo eficaz é prejudicada, afetando a interacdo leitora. No pratico, a escrita funcional
para a gestao da vida diaria torna-se um desafio. Carvalho (2008) reforca que essas limitacoes,
presentes desde a infancia, exigem que a alfabetizacdo seja pautada em demandas reais da vida

cotidiana para ganhar sentido.



Sob essa perspectiva, Almeida (2012) afirma que a DI abrange a dimensé&o cognitiva,
afetando processos mentais de compreensédo e organizagdo de pensamentos. Na alfabetizacéo,
essas deficiéncias cognitivas dificultam o processamento de informacgdes sequenciais,
essenciais para a leitura de palavras. O raciocinio l6gico necessario para entender as regras
ortogréficas € impactado, exigindo que o ensino da lingua escrita utilize experiéncias passadas
e concretas como ancoras de aprendizagem.

Almeida (2012) reitera que pessoas com DI enfrentam desafios em atividades que
requerem processamento cognitivo complexo e memorizacdo. Na alfabetizacdo, a memorizacéo
da forma das letras e a aplicacdo de conhecimentos em novas palavras (generalizacdo) sdo
pontos criticos. Essas dificuldades exigem abordagens educacionais sensiveis que nao apenas
apresentem o codigo, mas que ajudem o individuo a interpretar e interagir com o mundo letrado
ao seu redor atraves de apoios especificos.

Segundo o Protocolo para o Diagndstico Etiologico da DI (2020) e o DSM-5, a DI
também impacta as habilidades sociais e fun¢Ges adaptativas. A dificuldade de interagir de
forma eficaz prejudica a aprendizagem colaborativa da escrita. Os déficits nas funcdes
intelectuais, iniciados no periodo do desenvolvimento, marcam a necessidade de um olhar
precoce sobre as praticas de letramento, garantindo que o atraso no desenvolvimento nao se
torne um abandono pedagdgico no campo da leitura.

Brill e Bondezan (2024) afirmam que o processo de alfabetizacdo para alunos com DI
exige uma adaptacdo profunda das praticas pedagogicas. Os desafios vdo alem da técnica,
atingindo a subjetividade do docente que precisa acreditar no potencial de aprendizagem do
aluno. A inclusdo efetiva s6 ocorre se houver um compromisso com métodos que sejam eficazes
em promover o aprendizado real da escrita, e ndo apenas a permanéncia fisica do aluno na sala
de aula.

A complexidade das necessidades desses alunos torna essencial a personalizagdo no
processo de alfabetizacdo. Isso requer um PEI que utilize recursos didaticos multimodais,
adequados ao ritmo de cada estudante. Brill e Bondezan (2024) destacam a importancia da
formacdo continua para que os professores dominem metodologias especificas, garantindo que
o0 ensino da leitura realmente atenda as demandas cognitivas singulares da DI.

Antunes (2012) reforca que a eficacia da aprendizagem da leitura e escrita para o aluno
com DI depende da disponibilidade de recursos e investimento em formagdo. Um ambiente

inclusivo significativo s6 é construido quando a escola prové materiais adaptados que traduzam



0 abstrato da linguagem escrita para o concreto do entendimento do aluno. Sem esse
investimento, o aluno com DI permanece a margem das praticas sociais de leitura.

De acordo com Dantas (2019), a dificuldade na alfabetizacdo esta associada as
concepcOes negativas dos professores sobre o potencial desses alunos. Crencgas limitadoras
geram expectativas baixas, resultando em tarefas de alfabetizacdo pobres e repetitivas, que ndo
desafiam o intelecto do aluno com DI. Essa percepcao inadequada € um dos maiores entraves
para que estratégias educacionais eficazes de letramento sejam implementadas com rigor.

Além das concepcbes negativas, a lacuna de conhecimentos especificos sobre a
aquisicdo da escrita na DI € um obstaculo. Dantas (2019) aponta que muitos professores ndo
recebem preparo na formacdo inicial para adaptar o curriculo de alfabetizacdo. Sem
compreender as necessidades neurocognitivas do aluno com DI, o docente tem dificuldades em
escolher métodos fonovisuais ou globais que poderiam destravar o processo de leitura.

Glat e Blanco (2007) defendem que a escola inclusiva exige uma mudanca de paradigma
que va além da insercdo fisica. Na alfabetizacdo, isso significa reestruturar praticas para
considerar os diferentes ritmos de aprendizagem. A presenca do aluno com DI imp&e o desafio
de desenvolver uma didatica da escrita sensivel e técnica, que ndo infantilize o sujeito, mas
respeite suas possibilidades reais de apropriacdo do conhecimento.

Pletsch (2011) destaca que a inclusdo é um processo ético-politico que requer mudancas
curriculares e avaliativas. Na alfabetizacdo, as praticas devem promover aprendizagens
significativas através da flexibilizacdo dos conteudos. O Plano de Desenvolvimento
Individualizado (PDI) surge como o instrumento juridico e pedagdgico que assegura ao aluno
com DI o direito de ndo apenas "estar" na escola, mas de progredir sistematicamente na
trajetdria de leitor e escritor.

Jesus (2007) enfatiza o papel das vozes docentes e da formacdo pautada na reflexdo
sobre a pratica. Professores que compartilham suas experiéncias de alfabetizacdo com alunos
com DI desenvolvem uma postura investigativa, fundamental para superar os desafios da
diversidade. Essa abordagem valoriza o "saber fazer" docente na reelaboracdo de sentidos para
o0 ensino da lingua escrita em contextos complexos.

Jesus (2009) alerta que, apesar dos avangos legais, a inclusdo no Brasil enfrenta
dificuldades pela auséncia de estruturas de apoio. Na alfabetizacéo, a falta de mediadores e de
formacéo especifica faz com que o professor se sinta despreparado para lidar com a DI. Essa
realidade pode resultar na negacgdo do direito a aprendizagem plena, onde o aluno com DI é

deixado de lado durante as atividades de producéo textual coletiva.



Mendes (2006) propde deslocar o foco da deficiéncia para a escola. Muitas vezes, a
dificuldade de alfabetizacdo do aluno com DI ndo decorre de suas limitagdes cognitivas, mas
da incapacidade da escola de oferecer um curriculo flexivel. A reorganizacdo institucional para
acolher a diversidade implica em pensar diferentes formas de expresséo dos saberes, garantindo
que o aluno com DI possa demonstrar sua compreenséo letrada por vias ndo tradicionais.

Glat e Pletsch (2010) apontam que a escolarizagdo da DI deve articular as dimensdes
pedagogica e social. O aluno deve ser visto como sujeito com direito ao conhecimento
académico, ndo apenas a socializacdo. As préaticas de alfabetizacdo precisam, portanto, mediar
tanto o dominio do cddigo quanto o desenvolvimento da autonomia e participacdo cidadad do
sujeito no mundo letrado.

Garcia (2005) ressalta que o vinculo afetivo entre professor e aluno é central para o
sucesso na alfabetizacdo inclusiva. O aluno com DI, ao sentir-se valorizado em suas pequenas
conquistas de leitura, engaja-se mais no processo. Um ambiente acolhedor e de confianca
estimula o esforco cognitivo necessario para vencer as barreiras da abstracdo linguistica,
potencializando os processos de ensino.

Pletsch (2010) prop&e uma analise das concep¢des de DI, combatendo o modelo clinico-
médico que reduz o aluno ao seu diagndstico. Na alfabetizacdo, essa visao limitada impede que
o professor enxergue os saberes prévios do aluno. E necessario adotar uma abordagem
pedagdgica que considere a deficiéncia como uma construcdo social, valorizando a
heterogeneidade e as diferentes formas de apropriacdo da escrita.

Ribeiro (2006) destaca que as significacdes atribuidas pelos professores a incluséo
influenciam a pratica. Se o docente vé o aluno com DI como uma sobrecarga, dificilmente
investird na adaptacdo de materiais de leitura. Ressignificar a inclusdo como um direito humano
€ 0 primeiro passo para que o professor se comprometa com estratégias de alfabetizacdo que
respeitem a diversidade.

Miranda (2003) destaca que o apoio institucional e materiais adaptados fortalecem a
pratica docente. Na alfabetizacdo de alunos com DI, o planejamento coletivo e 0 acesso a
recursos especificos (como letras moveis e softwares de voz) reduzem o sentimento de
impoténcia do professor. Isso prova que a alfabetizacdo inclusiva é uma responsabilidade da
estrutura escolar e ndo apenas um ato isolado do regente.

Para Oliveira (2008), as adaptacOes curriculares na DI devem ir além da simplificag&o.
No campo da linguagem, trata-se de alinhar as praticas as possibilidades reais do aluno,

evitando a infantilizacdo. A alfabetizacdo deve promover a aprendizagem significativa,



permitindo que o aluno avance no sistema de escrita a partir de suas referéncias sociais e
cognitivas proprias.

Mafezoni (2011) analisa que a formacédo inicial negligencia a deficiéncia, deixando o
professor despreparado para alfabetizar na diversidade. A formacdo continuada torna-se o
espaco essencial para desenvolver estratégias de adaptacdo de préticas de leitura. E no dialogo
com a experiéncia que o professor reconstroi sua atuacdo pedagogica para garantir equidade no
acesso ao mundo escrito.

Vianna e seus pares (2011) discutem o uso do PDI como ferramenta de organizacgéo das
praticas. Este plano permite mapear as potencialidades do aluno com DI, orientando o professor
na elaboracdo de propostas de escrita ajustadas. O planejamento respeita a singularidade e
garante que o aluno ndo seja apenas um expectador na sala comum.

Kassar (2009) reflete sobre a necessidade de romper com 0 senso comum no cotidiano
escolar. Para alfabetizar efetivamente o aluno com DI, é preciso abandonar concepc¢des
estigmatizantes e construir saberes baseados na mediagdo. Uma pratica comprometida com a
justica social reconhece que o aluno com DI, com a mediagdo correta, pode progredir
significativamente no letramento.

Sato (2008) enfatiza que a identidade docente é transformada pela convivéncia com a
incluséo. Professores de alunos com DI reinventam suas estratégias de ensino de leitura a partir
de um compromisso ético. Essas praticas inclusivas desafiam o educador a enxergar a
aprendizagem por novos angulos, onde cada pequena evolucdo no tracado da letra é celebrada
COmo uma conquista matua.

Soares (2012; 2015) esclarece que alfabetizacdo (dominio do codigo) e letramento (uso
social da escrita) sdo interdependentes. Para alunos com DI, essa distin¢do € vital: eles podem
ter dificuldades na decodificacao técnica (alfabetizacdo), mas podem participar plenamente de
praticas sociais de leitura (letramento). As praticas pedagogicas devem integrar ambas as
dimensdes para garantir funcionalidade a linguagem.

Soares (2004) defende o "alfabetizar letrando"” como estratégia para ensinar a ler dentro
de situacdes reais. Para o aluno com DI, ler rotulos, bilhetes e noticias traz sentido ao esforco
cognitivo. A escola deve ser um espaco onde a escrita tenha funcédo social, evitando o treino
mecanico de silabas que ndo comunicam nada ao estudante com limitacGes intelectuais.

Kleiman (2005) compreende o letramento como pratica social que considera o contexto
do sujeito. No caso da DI, o professor deve valorizar as préaticas de leitura que o aluno ja realiza

em casa. Trazer esses saberes prévios para a sala de aula facilita a ancoragem de novos



conhecimentos linguisticos, tornando o processo de alfabetizacdo mais organico e menos
fragmentado.

Kleiman (2005) questiona o ensino da leitura desvinculado de contextos reais. Para
alunos com inclusdo, o uso funcional da linguagem em situacfes concretas é urgente. Ensinar
o0 letramento é ensinar o0 aluno a agir no mundo através da escrita, o que € fundamental para a
autonomia de individuos com DI que precisam gerir sua vida prética.

Soares (2015) reforca que a alfabetizacdo ndo é memorizacao, mas producéo de sentido.
O trabalho com textos auténticos e leitura compartilhada beneficia o aluno com DI, ampliando
seu vocabulario e compreensdo. Estratégias colaborativas permitem que o aluno com DI
participe da construcdo de textos, desenvolvendo sua autonomia no uso da linguagem escrita
mesmo com limitagdes cognitivas.

Soares (2004b) alerta contra o uso de metodologias mecanicas e excessivamente
repetitivas para alunos com dificuldades cognitivas. Tais praticas geram fracasso e exclusao.
Em contraste, o letramento que parte da realidade do aluno e integra diferentes linguagens
(visual, tatil) fortalece a autoestima e o sentimento de pertencimento do estudante com DI ao
mundo escolar.

Kleiman (1995) defende a ampliacéo do repertério de préaticas de letramento atraves de
géneros textuais variados como calendarios e receitas. No contexto da DI, 0 uso desses materiais
ajuda a situar a aprendizagem no tempo e no espaco. Praticas vivas e comunicativas séo
essenciais para manter o aluno motivado, transformando a alfabetizacdo em uma experiéncia
gratificante e funcional.

A perspectiva de Kleiman (2005) coloca o professor como mediador central. Na DI, a
mediacdo deve considerar os modos particulares de aprender, promovendo interagdes ricas. O
educador conecta as praticas de letramento doméstico aos objetivos escolares, permitindo que
0 aluno com DI perceba a escrita como um instrumento de poder e expressdo pessoal.

Soares (2012) afirma que a alfabetizacdo envolve cognicéo, linguagem e cultura. Alunos
com DI precisam de mais tempo e multiplas experiéncias com textos diversos. Respeitar o
tempo de aprendizagem e 0s estilos cognitivos € a base da educacdo especial; garantir 0 acesso
a modelos competentes de leitura permite que o aluno com DI se espelhe e evolua.

Kleiman (1995) aponta que o fracasso escolar muitas vezes decorre da auséncia de
praticas de letramento efetivas. Ao invés de culpar o diagnostico de DI, a escola deve repensar

suas estratégias, tornando-as interativas e acessiveis. Ultrapassar a logica do déficit permite



construir uma pedagogia da diversidade, onde o foco est& no que o aluno consegue realizar com
apoio.

Soares (2004a) defende que alfabetizacéo e letramento devem se fortalecer mutuamente.
O professor pode, por exemplo, explorar um texto sobre animais (letramento) e
simultaneamente trabalhar palavras-chave (alfabetizacdo). Essa relacdo dialégica € ideal para a
DI, pois ndo separa artificialmente a técnica do uso real da lingua, facilitando a compreenséo
global do processo.

A concepcao de maltiplos letramentos de Kleiman (1995) é muito relevante para a DI.
Alunos com limitagdes intelectuais podem apropriar-se da escrita de diferentes formas nos
contextos digital, doméstico ou religioso. A escola deve valorizar esses letramentos "ndo
escolares” como formas legitimas de conhecimento, integrando-o0s ao processo de alfabetizacao
formal.

A alfabetizacdo inclusiva, para Soares (2015), sustenta-se na crenca de que todos podem
aprender com as oportunidades certas. A atuacdo docente exige planejamento rigoroso e
avaliacdo formativa. O fracasso do aluno com DI ndo deve ser aceito como natural, mas como
um sinal de que as préaticas pedagdgicas precisam ser ajustadas para garantir o direito a
aprendizagem.

A leitura e a escrita devem permear todo o curriculo, segundo Kleiman (2005). Em
matematica ou ciéncias, o aluno com DI precisa de praticas de letramento especificas para
interpretar enunciados e experimentos. Integrar a linguagem a todas as areas favorece o
desenvolvimento global, garantindo que a alfabetizacdo ndo seja uma disciplina isolada, mas
uma ferramenta transversal de conhecimento.

Por fim, os autores supracitados convergem na ideia de que a escola deve ser 0 espaco
democratico de acesso a cultura escrita. Articular alfabetizacdo e letramento desde o inicio é
garantir equidade para o aluno com DI. Essa perspectiva exige compromisso ético,
reconhecimento da diversidade e a busca por praticas pedagogicas que transformem a

deficiéncia em uma nova possibilidade de aprender e participar do mundo.

2.3 Planejamento educacional individualizado como Instrumento Pedagdgico para a

Inclusdo Escolar



O PEI® pode ser compreendido como uma estratégia que orienta a pratica pedagdgica
voltada as necessidades de cada estudante, e ndo apenas como um documento de carater
burocratico (Gallegos; Cordeiro; Vieira, 2025). Segundo os autores, sua elaboracdo deve
envolver professores, familia e equipe multidisciplinar em um processo colaborativo,
estabelecendo metas e estratégias individualizadas que promovam o desenvolvimento, a
aprendizagem e acesso ao processo curricular dos alunos publico da Educacdo Especial no
cotidiano escolar.

O conceito de curriculo, tradicionalmente vinculado a um conjunto de contetdos e
objetivos, tem sido ressignificado a luz das abordagens inclusivas, passando a ser compreendido
como um processo dinamico e flexivel (Sacristan, 1999). Nesse sentido, surge a no¢do de
curriculo em acdo, que se refere a forma como o curriculo € efetivamente vivenciado no
cotidiano escolar, considerando as interagcdes, as praticas pedagogicas, as decisbes dos
professores e as singularidades dos alunos. O curriculo deixa, assim, de ser apenas um
documento prescritivo para se tornar um conjunto de experiéncias construidas na relacao entre
ensino e aprendizagem.

Dentro dessa perspectiva, o PEI assume papel central na promocéo da aprendizagem de
alunos com DI. Trata-se de um instrumento pedagogico que visa organizar de forma sistematica
as metas, estratégias, recursos e formas de avaliacdo adequadas as necessidades e
potencialidades de cada aluno. O PEI deve estar articulado ao curriculo em acéo, garantindo
que os direitos de apropriacdo dos contetdos escolares dos alunos com deficiéncia ndo sejam
limitados por propostas genéricas, mas sim potencializados por acdes intencionais com
objetivos a serem atingidos.

O PEI é descrito como instrumento Gtil na inclusdo de alunos com DI e amplamente

difundido em alguns paises da Europa e América, como o0s Estados Unidos. De acordo com

3 0 Plano Educacional Individualizado (PEI) é conhecido por diversas nomenclaturas no contexto da educacéo inclusiva
no Brasil. As principais nomenclaturas e variagdes incluem: PEI - Plano Educacional Individualizado: E a sigla mais
comum, frequentemente utilizada para descrever o planejamento estratégico para o desenvolvimento pedagdgico e
inclusivo do aluno. PEI - Plano de Ensino Individualizado: Foca especificamente nas adapta¢Oes curriculares e metas de
ensino que serdo trabalhadas em sala de aula. PDI - Plano de Desenvolvimento Individual (ou
individualizado): Utilizado em muitas redes como sinénimo direto do PEI, enfatizando o acompanhamento
das etapas de desenvolvimento do estudante. PPI - Plano Pedagdgico Individualizado: Uma variagdo que
destaca o aspecto pedagogico da adaptacdo escolar. Plano de Adaptagdo Curricular: As vezes usado para

descrever o documento que foca estritamente nas modificacdes de contetdo e avaliagdes.



Valadao (2010), é um instrumento com fim de viabilizar as condigdes adequadas ao processo
de inclusdo na escola comum para alunos e jovens com deficiéncia.

A implementacdo do PEI em paises da Europa e América do Norte serve como um
modelo a ser seguido, demonstrando como politicas educacionais, aliadas a préaticas
pedagogicas individualizadas, podem transformar a experiéncia educacional dos alunos com
deficiéncia, assegurando-lhes oportunidades reais de sucesso académico e integracdo social
(Valad&o, 2010).

Segundo Ruble e seus colaboradores (2010) o PEI é uma ferramenta adequada a escola,
para registrar e seguir as metas e 0s objetivos que sdo individualizados para as necessidades
especificas do estudante. E uma proposta pedagdgica compartilhada de aces entre professores,
profissionais especializados, gestores e pais, 0s quais se responsabilizam pela avaliacéo,
implementacao e acompanhamento do processo de aprendizagem do estudante.

No Brasil, embora a legislacdo néo utilize explicitamente o termo Plano Educacional
Individualizado, vérias leis garantem o direito ao atendimento educacional individualizado.
Entre essas legislacbes estdo a Constituicdo Federal (1988), o Estatuto da Crianca e do
Adolescente (1990), a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (1996), a Politica
Nacional de Educacéo Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva (2008) e a Lei Brasileira
de Incluséo (2015).

O PEI é uma ferramenta fundamental para viabilizar essa pratica, pois consiste em um
planejamento detalhado de acdes especificas para cada estudante, considerando seu nivel atual
de habilidades, conhecimentos, desenvolvimento, idade cronoldgica, nivel de escolaridade e
objetivos educacionais de curto, médio e longo prazo (Glat, Vianna; Redig, 2012).

Alguns estudos tém usado implementacdo do PEI em um modelo de colaboracdo. Para
Marin e Maretti (2014), um modelo de colaboracdo amplamente defendido por pesquisadores
do PEI é o ensino colaborativo, que envolve a cooperagdo entre o professor do ensino comum
e o professor de educacéo especial, atuando juntos na classe que inclui o aluno que necessita de
um plano individualizado.

Costa (2016) desenvolveu uma pesquisa com alunos com Transtorno do Espectro
Autista (TEA) com o objetivo de descrever o processo de implementacdo do PEI em uma escola
comum do Ensino Fundamental de Santa Maria/RS e verificar sua interferéncia sobre os niveis
de colaboracdo da equipe de trabalho. O estudo utilizou uma metodologia qualitativa, na
modalidade de um estudo de caso. Os resultados evidenciaram pela analise comparativa entre

0s momentos de pré e pos-implementacdo do PEI, alteracBes de incremento geral no



comportamento de cada dimenséo e no nivel do trabalho colaborativo entre os membros da
equipe, estimuladas pela construcdo conjunta e sistematica de todas as fases do PEI. Os
membros da equipe agregaram compartilhamento de informacdes, confianca e consciéncia mais
ampla das potencialidades e dificuldades do aluno. Em concluséo, o estudo demonstrou que o
PEI se configurou como um método de trabalho que, por sua natureza colaborativa, aproxima
todos os envolvidos na inclusdo de alunos com autismo em torno de objetivos comuns.

O estudo de Mascaro e Redig (2021) implementou o PEI para alunos com DI com o
objetivo de discutir uma estratégia pedagdgica denominada, proposta que pode favorecer o
desenvolvimento académico e inclusdo escolar desses alunos. A pesquisa utilizou de uma
metodologia com a abordagem qualitativa e a coleta dos dados é feita por meio de analise da
literatura especializada sobre o tema, foram apresentadas e discutidas propostas efetivas no
sentido de promover o acesso, permanéncia e construcdo de conhecimento para estes alunos.
Os dados apontam que o PEI como uma estratégia pedagogica que vai ao encontro as inimeras
necessidades que a escola contemporanea requer, tais como uma reformulacdo da prética
docente, insercdo do trabalho colaborativo, o reconhecimento dos diferentes ritmos de
aprendizagem dos alunos, e o planejamento do itinerario formativo daqueles alunos que
apresentarem maiores dificuldades para aprendizagem dos contetdos escolares formais.

Nesse sentido Bassi e seus pares (2020) desenvolveram uma pesquisa com alunos do
Ensino Fundamental | com DI, com o objetivo de apresentar e discutir a execucdo do PEI, como
instrumento no processo de escolarizacdo de alunos com deficiéncia, na primeira etapa do
Ensino Fundamental. Eles utilizaram como metodologia de abordagem qualitativa, realizar um
estudo sobre o uso do PEI no processo de inclusdo escolar de alunos com DI. Os resultados
elucidaram que foi constatado que a operacionalizacdo do PEI ndo ocorre, de maneira direta,
para o atendimento de todos os alunos com DI. No entanto, tendo em vista as necessidades
educacionais do DI, desenvolvem-se adequacBes pedagdgicas no ambito da sala de aula
comum, principalmente pelo Auxiliar Pedagogico Especializado (APE). Os dados coletados
demonstraram que, especificamente, quanto ao professor titular/regente, existe uma fragilidade
de conhecimentos sobre a educacdo especial e suas especificidades, o que interfere diretamente
na promocdo da escolarizacdo do aluno DI inserido na escola comum.

Embora os estudos elencados abordem extensivamente a importancia do PEI para
alunos com DI, observa-se que muitos desses estudos se concentram predominantemente em
aspectos gerais da educacéo especial, como a incluséo escolar, o desenvolvimento social e as

adaptacBes curriculares. No entanto, verifica-se uma lacuna significativa em relacdo a



investigacdo das habilidades de alfabetizacdo, as quais s@o fundamentais para o
desenvolvimento académico desses alunos.

A proposta do PEI, como defendido por Amado e McBride (2001), deve estar enraizada
em uma abordagem centrada na pessoa. Essa perspectiva valoriza a escuta ativa, a compreensao
dos desejos e necessidades do estudante com deficiéncia e a corresponsabilidade entre os
profissionais envolvidos no processo educacional. O PEI, neste sentido, ndo deve ser elaborado
unicamente com base em diagndsticos ou déficits, mas sim a partir da identificacdo de
capacidades, interesses e contextos significativos para o aluno, favorecendo uma educagdo mais
ética, sensivel e comprometida com a dignidade humana.

Dessa maneira, Glat (2007) aponta que, no contexto da educacédo especial, o PEI se
configura como uma ferramenta essencial para a promocao de praticas pedagdgicas efetivas.
Para isso, o plano deve considerar ndo apenas as necessidades educacionais especificas do
aluno, mas também propor adaptacdes curriculares que possibilitem sua participacdo ativa no
cotidiano escolar. Essas adaptacbes ndo se resumem a simplificacdo de conteudos, mas
envolvem uma reconfiguracdo do curriculo, estratégias diferenciadas e metodos avaliativos
compativeis com os estilos de aprendizagem dos alunos com DI.

Glat e Pletsch (2013) reforcam a necessidade de estratégias educacionais diferenciadas
para o0s alunos com deficiéncia, indicando que o PEI deve ser o resultado de uma construcéo
coletiva, envolvendo professor regente, educador de apoio, familia e demais profissionais da
equipe multidisciplinar. Essa articulacdo entre os diversos agentes escolares favorece um
planejamento mais coerente com a realidade do aluno, permitindo que o0s objetivos
estabelecidos sejam alcancaveis e significativos. Assim, o PEI se torna um instrumento
pedagdgico que da materialidade aos principios da inclusao.

Glat, Vianna e Redig (2012) enfatizam que a formacéo docente é um dos pilares para a
implementacdo efetiva do PEI. O professor precisa ser capacitado para elaborar planos
individualizados que articulem o diagnostico pedagdgico com a definicdo de metas e
estratégias. Essa construcdo exige uma postura investigativa, reflexiva e colaborativa, na qual
o professor compreende que o PEI é um processo dindmico, sujeito a ajustes constantes, e ndo
um documento burocratico a ser preenchido de forma isolada. A formacdo continuada é,
portanto, um requisito essencial para a préatica pedagodgica inclusiva.

De acordo com lIsrael e seus pares (2021), a consultoria colaborativa pode ser um
modelo eficaz para a elaboracdo e execucdo do PEI. Esse modelo se baseia na parceria entre

professores, especialistas e gestores, promovendo o compartilhamento de responsabilidades e



saberes. A proposta da consultoria colaborativa rompe com a logica verticalizada da
transmissdo de conhecimento e valoriza o didlogo, a escuta e a construgdo conjunta de solucbes
pedagogicas. Com isso, o PEI deixa de ser um produto individualizado e passa a ser um
processo coletivo e participativo.

A pesquisa de Kempinski e seus colaboradores (2015) apresenta uma proposta concreta
de intervencdo por meio do PEI, indicando um roteiro prético de elaboracdo que parte da
avaliacdo diagndstica, passa pela definicdo de metas e estratégias, e culmina no
acompanhamento continuo e na reavaliacdo periddica. Esse modelo favorece a organizagdo do
trabalho pedagdgico e contribui para a sistematizacdo das acBGes educativas voltadas ao
estudante com DI. O planejamento detalhado permite, ainda, que os professores compreendam
melhor os avancgos e dificuldades do aluno, promovendo intervencdes mais assertivas.

Santos (2020), em sua dissertacdo sobre os Institutos Federais, mostra que o PEI, quando
implementado com qualidade, permite que 0s processos de ensino e aprendizagem sejam
adaptados as reais condicdes dos alunos. Ele defende que o PEI deve estar articulado com o
projeto politico-pedagdgico da instituicdo, respeitando as diretrizes curriculares, mas
garantindo a flexibilidade necesséaria para atender aos alunos publico-alvo da educacéo especial.
Isso exige que o PEI seja uma pratica institucionalizada, legitimada e valorizada por toda a
comunidade escolar.

Tannus-Valadao e Mendes (2018) trazem um estudo comparativo entre diferentes paises
e mostram que, em contextos onde o PEI esta legalmente assegurado e pedagogicamente
fundamentado, ha maior coeréncia entre politicas publicas e praticas escolares. Nos Estados
Unidos, por exemplo, o PEI é exigido por lei e orienta todas as acdes educativas voltadas aos
alunos com deficiéncia. Essa institucionalizacdo do plano garante que os direitos educacionais
desses alunos sejam respeitados, servindo como exemplo para o avango das politicas inclusivas
no Brasil.

A concepcdo histdrico-critica “da pedagogia, proposta por Saviani (2003), também
oferece subsidios tedricos importantes para a construcdo de praticas pedagdgicas inclusivas.
Para o autor, a educacdo deve promover a apropriacdo dos conhecimentos historicamente
construidos pela humanidade, e ndo apenas adaptar conteddo. Nesse sentido, o PEI deve

garantir o acesso dos alunos com DI ao curriculo pleno, assegurando-lhes a oportunidade de se

4 Segundo Saviani (2011; 2012), a Pedagogia Historico-Critica propde um método pedagdgico que parte da pratica
social comum entre professor e aluno, passa pela problematizacdo, instrumentalizagdo e catarse, culminando em
uma pratica social alterada e qualificada. O foco reside no ensino dos contetidos cléssicos de forma critica e
contextualizada, permitindo ao aluno superar 0 senso comum e atingir a consciéncia filoséfica, essencial para a
compreensdo e atuacao na realidade social.



desenvolverem integralmente, com mediag6es que tornem os conteddos acessiveis, sem reduzi-
los ou fragmenta-los.

Santos e Lourengo (2021), apresentam um programa de treinamento com a escrita
alternativa para um jovem com paralisia cerebral, ilustra como o PEI pode ser utilizado para
incluir tecnologias assistivas e estratégias comunicativas especificas no cotidiano escolar. A
pesquisa evidencia que o PEI deve contemplar também os recursos e suportes necessarios para
a expressao e a participacdo dos alunos, especialmente daqueles com questbes motoras ou de
linguagem. Isso amplia a funcdo do plano, que passa a integrar aspectos pedagdgicos,
comunicacionais e tecnolégicos.

Tannls-Valaddo (2010) destaca, em sua analise das propostas oficiais de PEI em
diferentes paises, que a qualidade do PEI esta diretamente relacionada ao nivel de detalhamento
das metas, a clareza dos objetivos pedagogicos e a definicdo dos responsaveis por cada acao.
No contexto brasileiro, essa sistematizagdo ainda é um desafio, pois muitas escolas tratam o
PEI como um documento genérico ou burocrético. Por isso, € necessario avancar na elaboracéo
de politicas publicas que incentivem a efetiva implementacdo do PEI nas escolas regulares.

Além das metas académicas, o PEI deve contemplar acdes que desenvolvam habilidades
sociais e funcionais, considerando que alunos com DI necessitam de um curriculo que
contemple a formacdo para a vida. Isso inclui atividades que promovam a autonomia, a
comunicacgdo, a organizacdo pessoal e a convivéncia. Glat e Pletsch (2013) ressaltam que o
desenvolvimento dessas habilidades é tdo importante quanto o dominio de contetdos escolares,
pois impacta diretamente na inclusao social e na qualidade de vida dos alunos.

Outro aspecto essencial é o envolvimento da familia no processo de construcdo e
acompanhamento do PEI. Conforme apontado por Amado e McBride (2001), as familias
possuem conhecimentos valiosos sobre seus filhos e devem ser reconhecidas como parceiras
ativas no planejamento educacional. A escuta atenta as expectativas, as vivéncias e as
contribuicdes das familias fortalecem a relacdo escola-familia e contribuem para um plano mais
coerente com a realidade do estudante, promovendo uma educacdo mais afetiva e
contextualizada.

Nessa perspectiva, o PEI deve ser constantemente avaliado e refeito conforme os
avancos e as necessidades do estudante (Glat; Pletsch, 2013). O acompanhamento sistematico
e a flexibilidade sdo principios que garantem a eficacia do plano. A pratica pedagdgica, nesse
sentido, deixa de ser uma acdo linear e passa a ser um processo ciclico, fundamentado na

observacdo, na reflexdo e na reestruturacdo constante (Glat; Vianna; Redig, 2012). Essa



dinamica reafirma o compromisso da escola com uma educacdo especial, que reconhece 0s

sujeitos em sua singularidade e aposta em suas possibilidades de aprendizagem.

Diante das complexidades inerentes ao desenvolvimento das funges psicologicas
superiores em alunos com DI, a estruturagdo de um PEI torna-se o eixo indispensavel para
garantir o direito a aprendizagem. Nesse cendrio, a atuacdo do professor regente assume
protagonismo, pois ele é o articulador entre as especificidades neuro cognitivas do estudante e
as exigéncias do curriculo comum. Contudo, essa préatica exige uma reflexdo constante que
transcende o0 senso comum, provocando questionamentos fundamentais sobre a
operacionalizacdo desse instrumento: Quais sdo as etapas seguidas pelos docentes para a
elaboracédo do PEI, considerando o vacuo tedrico e a natureza intuitiva das praticas observadas?
Quais adaptacdes e diferenciacdes curriculares sob a Gtica de Tannls-Valadao sao efetivamente
integradas aos planos para viabilizar a alfabetizacdo e o letramento? Quais elementos do PEI,
quando estruturados sob rigor técnico, revelam-se consistentes na promog¢éo da autonomia e da

apropriacdo do sistema de escrita por alunos com DI?

A partir das contribuicdes tedricas sistematizadas, depreende-se que o PEI (PEI)
configura-se como uma tecnologia pedagogica imprescindivel para a materializacao do direito
a aprendizagem de estudantes com DI , atuando como o eixo central da media¢do nos processos
de alfabetizacdo e letramento. Conforme asseveram Tannus-Valaddo e Mendes (2018), a
efetividade desse instrumento transcende a mera formalidade administrativa, dependendo
intrinsecamente de uma elaboracdo sistematica que contemple metas académicas de curto,
médio e longo prazo. A literatura especializada, corroborada por Glat e Pletsch (2013), enfatiza
que o PEI deve ser operacionalizado sob a perspectiva do trabalho colaborativo envolvendo
docentes, especialistas e a familia, de modo a romper com a fragmentacéo dos apoios. Ademais,
sob a perspectiva da Teoria Histérico-Cultural (Vygotsky, 2019), o PEI deve atuar na Zona de
Desenvolvimento Préximo do estudante, exigindo um ciclo de avaliacdo continua e
monitoramento rigoroso que permita o ajuste constante das estratégias de ensino em face das
respostas cognitivas do aluno, garantindo que o planejamento seja, de fato, um guia vivo para

a promocao da autonomia e do conhecimento cientifico.

Nesse contexto, observa-se que, embora o PEI seja amplamente reconhecido como
estratégia para a inclusdo escolar, sua operacionalizacdo no cotidiano das escolas ainda
apresenta fragilidades, muitas vezes marcada por préaticas intuitivas e pouco sistematizadas.

Tais lacunas justificam a relevancia desta pesquisa, que tem como objetivo compreender como



se constituem a concepcdo, a elaboragdo, a implementacdo e o monitoramento do PEI para
alunos com DI, a partir das préaticas pedagdgicas desenvolvidas por professoras regentes.



3. METODO

3.1 Delineamento

O presente estudo caracteriza-se como uma pesquisa de natureza descritiva, cujo
objetivo central € descrever, compreender e interpretar os comportamentos de um individuo em
seu ambiente natural. De acordo com Cozby (2006), esse tipo de pesquisa busca observar e
registrar o comportamento tal como ocorre espontaneamente, sem intervengéo do pesquisador,
com a finalidade de classifica-lo segundo critérios previamente definidos. Essa abordagem
permite uma analise mais proxima da realidade vivenciada pelo sujeito, favorecendo a
identificacdo de padrdes e aspectos relevantes do fendmeno estudado.

Além disso, o estudo adota uma abordagem qualitativa, que se destaca por seu potencial
em explicar fendmenos sociais complexos por meio da anélise das experiéncias vividas por
individuos ou grupos. A pesquisa qualitativa envolve a compreenséo dos significados atribuidos
pelos participantes as suas praticas, relagdes e contextos; tendo o ambiente como sua fonte
principal e o pesquisador com o intuito de ser um instrumento (Ludke e André, 1986). Para isso,
utiliza-se da coleta e analise de dados como entrevistas, observacoes, registros documentais e
outros instrumentos que permitam o contato direto com 0s sujeitos da pesquisa e com 0
ambiente no qual estdo inseridos. Segundo Gibbs (2009), as pesquisas qualitativas apresentam
caracteristicas especificas, como a possibilidade de acessar experiéncias subjetivas e
compreender o contexto no qual determinado problema esta inserido. Essa abordagem nao
busca reproducdes estatisticas, mas sim uma compreensao profunda da realidade investigada,
colocando em foco a perspectiva dos participantes e a profundidade do ambiente social. Dessa
forma, a pesquisa propde-se a analisar os fendmenos educacionais com base na interacdo entre

0s sujeitos e na interpretacdo dos dados coletados ao longo do processo investigativo.

3.2 Aspectos éticos

O projeto de pesquisa foi submetido & apreciacdo do Comité de Etica em Pesquisa com
Seres Humanos da Universidade Federal de Sdo Carlos (UFSCar), em conformidade com a
Resolucdo n° 510/2016 do Conselho Nacional de Saude, que estabelece diretrizes éticas para
pesquisas na area das Ciéncias Humanas e Sociais. Apés analise, o projeto foi aprovado sob o
parecer consubstanciado de nimero CAAE: 72774917.0.0000.5504.

Todos os participantes envolvidos na pesquisa receberam previamente o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), conforme modelo apresentado no Apéndice 1. Esse

documento foi entregue e explicado individualmente, assegurando que cada participante tivesse



plena compreensdo dos objetivos do estudo, das atividades previstas, dos riscos e beneficios
envolvidos, bem como de seus direitos enquanto colaborador voluntério da pesquisa.

A participacéo foi voluntéria, e os participantes tiveram total autonomia para decidir se
desejariam ou ndo integrar o estudo, com a possibilidade de desisténcia a qualquer momento,
sem prejuizo algum. Além disso, foi garantido o sigilo absoluto da identidade dos envolvidos,
respeitando os principios éticos da confidencialidade, privacidade e protecdo dos dados
pessoais, assegurando, assim, o respeito a dignidade e a integridade dos participantes ao longo
de todo o processo de pesquisa.

Apos o aceite, foi realizado o preenchimento e a assinatura do Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido (TCLE), documento que formaliza a anuéncia da participante e assegura
que ela compreendeu as condi¢des da pesquisa. Esse procedimento seguiu as orientacdes éticas
previstas nas diretrizes da Resolucdo n° 510/2016 do Conselho Nacional de Saude, que

regulamenta as pesquisas envolvendo seres humanos na area das Ciéncias Humanas e Sociais.

3.3 Procedimentos para a selecao do local

A pesquisadora iniciou o processo de campo estabelecendo contato com a responsavel
por uma escola privada localizada em um municipio de médio porte do interior do estado de
Sé&o Paulo, com o intuito de solicitar autorizacao para a realizacdo da pesquisa. O estudo tinha
como foco turmas dos anos iniciais do Ensino Fundamental que tivessem alunos com DI
regularmente matriculados, mais especificamente entre o 1° e o 2° ano. A proposta foi
apresentada a direcdo da escola, que, apos analise, consentiu com a realizacdo da pesquisa na
instituicdo.

Com a autorizagdo concedida, a pesquisadora estabeleceu contato com a equipe docente
da escola, com o objetivo de apresentar os objetivos da pesquisa, explicar os procedimentos
metodologicos e obter informacGes necessarias para 0 mapeamento das turmas. Esse
levantamento teve como base os dados fornecidos pela propria escola, os quais indicavam em
quais salas de aula havia alunos com DI matriculados nos anos iniciais.

Apos a identificacdo dessas turmas, foi realizada uma analise sobre a permanéncia dos
alunos com DI, considerando sua frequéncia e continuidade nas aulas. A partir dessas
informacGes, foi possivel definir com maior precisdo as turmas elegiveis para participacdo na
pesquisa. Em seguida, foi feita uma visita presencial a escola selecionada, ocasido em que a

pesquisadora apresentou formalmente o projeto a equipe gestora, reforcando os objetivos do



estudo, os aspectos éticos envolvidos e os beneficios potenciais da pesquisa para a préatica
pedagogica.

3.4 Participantes

Participaram desta pesquisa trés professoras do Ensino Fundamental I, que atuam nos
anos iniciais em uma escola da rede particular de ensino. A primeira participante, identificada
com o nome ficticio de Helena, € professora regente de uma turma do 1° ano. Sua sala conta
com 24 alunos no total, dos quais trés sdo alunos com diagnostico de DI. A professora apresenta
experiéncia no trabalho com turmas inclusivas e demonstrou interesse em contribuir com a
pesquisa por meio do relato de suas praticas pedagogicas.

As outras duas participantes atuam no 2° ano do Ensino Fundamental 1. A professora
Fatima (nome ficticio) é responsavel por uma turma com 16 alunos, entre os quais dois sdo
identificados como publico-alvo da Educacéo Especial, com diagndstico de DI. Ja a professora
Bianca (nome ficticio) leciona para uma turma composta por 12 alunos, sendo trés deles com
DI. Ambas relataram vivéncias distintas em sala de aula, que contribuiram para a diversidade
de perspectivas analisadas na pesquisa.

A selecdo dessas participantes levou em consideracdo critérios como a presenca de
alunos com DI nas turmas, a disponibilidade das professoras para participar da pesquisa e a
autorizacdo prévia da direcdo da escola. A inclusdo de diferentes turmas e realidades permitiu
um olhar mais abrangente sobre as préaticas pedagogicas adotadas nos anos iniciais do Ensino
Fundamental | no contexto da inclusdo escolar. O quadro 1 aponta as caracterizacGes das

participantes:



Quadro 1 — Caracterizagdo dos participantes

Nome Idade Formacéo inicial  Tempo de Tempo de Formacéo
(ficticio) atuacao experiéncia continuada
na Escola  com alunos
com DI
Bianca 29 anos Licenciatura em 8 anos 8 anos P6s-graduacdo em
Pedagogia Psicopedagogia
(em andamento)
Fatima 42 anos Licenciatura em 16 anos 16 anos Participa
Pedagogia exclusivamente

das formacdes
ofertadas pela

escola
Helena 44 anos Licenciatura em 23 anos 23 anos Pés-graduacdo em
Pedagogia Psicopedagogia

(em andamento)
Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

3.5 Caracterizagdo da Unidade Escolar

A escola atende alunos desde a Educacédo Infantil (maternal) até o 3° ano do Ensino
Médio, nos periodos da manha e da tarde. Além das aulas regulares, sdo oferecidas diversas
atividades extracurriculares no contraturno e também no periodo noturno, com o objetivo de
ampliar as oportunidades de aprendizagem e desenvolvimento dos alunos. Entre essas
atividades destacam-se: Jazz, Iniciagdo Esportiva, Teatro, Street Dance, Futsal, Vélei,
Basquete, Handebol, Empreendedorismo, Conhecimentos Basicos de Informatica e Clube de
Ciéncias. Vale destacar que, do total de alunos matriculados, 40 alunos eram identificados como
publico-alvo da Educacdo Especial.

A escola funciona em trés turnos matutino, vespertino e noturno e apresenta uma boa
estrutura fisica, com salas de aula amplas e bem ventiladas, proporcionando um ambiente
favoravel ao processo de ensino e aprendizagem. O corpo docente é composto por professores
polivalentes para as turmas dos anos iniciais, além de especialistas para as disciplinas
especificas: professores de Educacdo Fisica, professores do Inglés Regular, professores do
Programa Internacional, professoras de Artes, professora de Expressdo Corporal, professor de
Espanhol, duas professoras de Educacdo Especial e uma monitora responsavel pelo laboratorio
de informatica.

A equipe gestora da instituicdo € formada por duas gestoras escolares, uma diretora
pedagdgica e coordenadores pedagogicos, que atuam de maneira integrada na organizacdo do
trabalho pedagdgico e na conducdo das a¢fes administrativas, sempre com foco na qualidade
da educagéo oferecida.

A instituicdo de ensino pesquisada, por inserir-se no setor privado, apresenta uma



estrutura que busca alinhar a exceléncia académica a valorizagdo da diversidade, posicionando
a inclusdo ndo apenas como um dever legal, mas como um pilar de sua identidade pedagogica.
Esta valorizagdo manifesta-se, primordialmente, no investimento em recursos humanos e
materiais que visam mitigar as barreiras de aprendizagem enfrentadas por alunos com DI.
Segundo Mendes (2006), a inclusdo efetiva em escolas particulares muitas vezes beneficia-se
de uma maior agilidade administrativa para a contratacdo de mediadores e para a aquisi¢éo de
tecnologias assistivas, elementos que sdo fundamentais para o suporte a alfabetizacéo.

A escola valoriza a inclusdo ao promover um ambiente de formacdo continuada,
buscando instrumentalizar o professor regente para além do saber intuitivo. No entanto,
conforme observado nesta pesquisa, existe uma tensdo entre a infraestrutura disponivel e o
"vacuo teorico™ na operacionalizacdo de instrumentos especificos, como o PEI. A valorizagédo
institucional manifesta-se na intencéo de oferecer um ensino personalizado, o que dialoga com
0 Desenho Universal para a Aprendizagem (DUA), onde a escola procura diversificar as formas
de representacdo do contetdo para atingir todos os estudantes, independentemente de suas
condicdes neurocognitivas.

Outro ponto de valorizacdo reside na interlocugdo com a familia e com equipes
multidisciplinares externas. A escola particular, ao dispor de espagos de coordenacédo
pedagdgica mais flexiveis, facilita o que Amado e McBride (2001) denominam de
"Planejamento Centrado na Pessoa”. A valorizacao da inclusdo aqui € percebida na tentativa de
acolher as expectativas familiares, embora, como revelado nos relatos das professoras, essa
parceria ainda careca de um alinhamento técnico mais profundo sobre os limites e as

possibilidades do aluno com DI no processo de alfabetizagéo.

3.5 Instrumentos para Coleta dos Dados

(1) Roteiro de entrevista semiestruturada para professor

O roteiro de entrevista (Apéndice IlI), destinado aos professores participantes da
pesquisa, foi elaborado pela pesquisadora e contendo um total de 27 questBes abertas. As
perguntas estdo organizadas em nove topicos tematicos, sendo trés questdes para cada um deles.
A estrutura do roteiro foi pensada de forma a possibilitar uma abordagem ampla e aprofundada
sobre as experiéncias e percepcdes dos professores em relacdo ao PEI e a prética pedagogica

voltada aos alunos com DI.



O primeiro topico, “Dados Demograficos e Experiéncia Profissional”, tem como
objetivo caracterizar os participantes e conhecer sua trajetéria na docéncia. Em seguida, o
segundo topico aborda o “PEI”, buscando compreender como os professores elaboram, utilizam
e adaptam esse documento em sua pratica. O terceiro tema, “Estratégias Pedagdgicas”, trata dos

metodos e abordagens utilizadas no processo de ensino-aprendizagem.

No quarto topico, “Recursos e Ferramentas de Acessibilidade”, investigam-Se 0S
materiais, tecnologias e apoios utilizados para promover a inclusdo dos alunos. Ja o quinto tema,
“Implementacdo ¢ Monitoramento do PEI”, discute como o planejamento é colocado em pratica
e acompanhado ao longo do tempo. O sexto topico, “Mudangas e Permanéncias no PEI”, analisa

as modificagdes e aspectos que permanecem constantes no decorrer da aplicagdo do plano.

O sétimo topico, “Suporte e Colaboragido”, explora o apoio institucional e o trabalho em
equipe entre os profissionais da escola. O oitavo, “Resultados e Impacto”, busca identificar os
efeitos percebidos na aprendizagem e no desenvolvimento dos alunos. Por fim, o nono topico,
“Reflexdo e Sugestdes”, convida os professores a compartilnarem suas avaliagdes criticas e

possiveis propostas de melhoria.

Esse roteiro de entrevista tem como principal finalidade compreender, por meio da
escuta dos professores, como se da o processo de planejamento, implementacao e avaliagdo do

PEI, bem como os desafios e potencialidades vivenciadas no contexto da educacao especial.

(2) Ficha de caracterizacdo do professor

A ficha de caracterizacdo do professor, apresentada no Apéndice 111, tem como objetivo
principal tracar o perfil dos professores participantes da pesquisa, a fim de subsidiar a analise
dos dados coletados nas etapas posteriores do estudo. Esse instrumento visa reunir informacdes
relevantes sobre aspectos pessoais, profissionais e pedagogicos dos professores, contribuindo
para uma compreensdo mais ampla do contexto no qual estdo inseridos e de suas experiéncias
com o ensino de alunos publico-alvo da Educacgéo Especial.

A ficha foi organizada com um total de 19 questdes, sendo 18 de multipla escolha e uma
questdo aberta, possibilitando tanto a padronizacdo de dados quanto a obtencdo de respostas
mais descritivas e subjetivas. As perguntas estdo distribuidas em cinco topicos tematicos: Dados
Pessoais e Profissionais, que abrangem informaces como idade, género, tempo de atuacdo na
docéncia e nivel de ensino em que atua; Dados da Pratica Pedagdgica, que investigam a
experiéncia com turmas inclusivas e o nimero de alunos com deficiéncia atendidos; Formacéo

e Capacitacdo, voltado a formacédo inicial, continuada e participacdo em cursos ou eventos



relacionados a Educacdo Especial; Praticas de Ensino, que busca identificar estratégias
pedagogicas utilizadas no cotidiano escolar; e, por fim, Colaboragdo e Suporte, que trata do
trabalho em equipe, apoio institucional e recursos disponiveis para atuacdo com alunos com
deficiéncia.

A elaboracéo da ficha foi elaborada pela pesquisadora, e sua aplicacéo foi realizada por
meio da plataforma Google Forms. Essa ferramenta foi escolhida por sua praticidade,
acessibilidade e eficiéncia na organizagdo e analise preliminar dos dados, permitindo que os
participantes respondam ao formulario de maneira remota, no momento mais conveniente,

garantindo maior adeséo e qualidade nas respostas obtidas.

(3) Roteiro de avaliacdo dos componentes béasicos do PEI

O roteiro apresentado no Apéndice IV foi composto pelos componentes basicos que
estruturam o PEI. Seu principal objetivo foi auxiliar na organizacdo e no detalnamento dos
elementos essenciais que compdem esse documento, garantindo que todos 0s aspectos
relevantes ao processo de ensino e aprendizagem dos alunos com DI sejam devidamente
considerados, planejados e registrados.

A proposta do roteiro foi oferecer um instrumento de apoio sistematico que permita ao
professor refletir sobre as necessidades especificas de cada aluno, identificar os recursos e
estratégias pedagdgicas mais adequados, bem como estabelecer metas educacionais realistas e
possiveis de serem acompanhadas ao longo do tempo. Ao estruturar os componentes do PEI de
forma clara e detalhada, busca-se favorecer uma pratica pedagogica mais intencional, planejada
e alinhada as diretrizes da educacéo especial.

Esse roteiro foi aplicado por meio de um formulario digital, criado utilizando a
ferramenta Google Forms, o que possibilita maior praticidade no preenchimento e no registro
das informacdes. O formulario € composto por 33 itens discursivos, cuidadosamente elaborados
pela pesquisadora com base na literatura da area e nos objetivos do estudo. As questdes abertas
permitiram aos participantes descreverem com mais profundidade suas acdes, percepc¢des e
experiéncias relacionadas a construcdo e implementacdo do PEI, promovendo uma coleta de

dados qualitativa e rica em detalhes.

3.5.1 Equipamentos
Durante os encontros presenciais realizados no decorrer desta pesquisa, foram utilizados

dois principais equipamentos para a coleta e registro dos dados: um gravador de audio e um



notebook. O gravador de audio foi empregado para registrar as entrevistas, depoimentos e
discussdes, garantindo que as falas dos participantes sejam capturadas com clareza e precisao.
Esse equipamento é essencial para a posterior transcri¢do e analise das informacdes coletadas,
permitindo que a pesquisadora tenha acesso a um material fiel as expressdes e ideias dos
participantes.

O notebook foi utilizado para a organizacdo dos dados, para o processamento das
informacdes obtidas e para a analise qualitativa das entrevistas e outras observagoes realizadas
durante os encontros. A ferramenta também permitiu que a pesquisadora armazene e organize
0s registros digitais, facilitando a revisdo e a interpretacdo dos dados. Ambos o0s equipamentos
sdo fundamentais para assegurar a qualidade da coleta de dados e a confiabilidade dos

resultados da pesquisa.

3.6 Procedimentos de Coleta de Dados

Ap6s a aprovacio do projeto pelo Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos, a
pesquisadora retomou o contato com as escolas participantes, com o objetivo de iniciar o
processo de recrutamento dos sujeitos da pesquisa. Nessa etapa, foi feita a identificacdo dos
professores que se enquadram nos critérios previamente definidos, ou seja, professores que
atuam no 1° e 2° ano do Ensino Fundamental | e que tenham, em suas turmas, alunos com

diagnostico de DI.

Os participantes receberam informacGes sobre o0s objetivos, justificativa e
procedimentos da pesquisa. Apds o0s esclarecimentos, sera solicitado que leiam, preencham e
assinem o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), formalizando sua
concordancia com a participacdo. Esse termo sera entregue individualmente aos professores das

salas regulares e deveréa ser devolvido assinado como condicdo para inclusdo no estudo.

A coleta de dados foi realizada por meio de um questionario digital estruturado na
plataforma Google Forms. Para assegurar o rigor ético e 0 anonimato dos participantes, o
formulario foi configurado para a ndo coleta de enderecos de e-mail e de protocolos de Internet
(IP), garantindo que o registro das respostas ocorra de forma desvinculada de qualquer dado de

identificacdo eletrdnica direta.

Antes do acesso as questes da pesquisa, 0s participantes foram apresentados ao Termo
de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) em formato impresso. O documento detalha os

objetivos do estudo, os riscos e beneficios, bem como a garantia de liberdade para interromper



a participacdo a qualquer momento sem qualquer dnus. A concordancia com o termo foi a

condicdo mandatoria para o prosseguimento.

No que tange ao sigilo das informacdes, os dados coletados foram armazenados em
ambiente virtual protegido por senha de acesso exclusivo da pesquisadora. Na analise e
exposicdo dos resultados, os sujeitos foram identificados por meio de nomes diferentes e nada
relacionado aos nomes oficias, impedindo a identificacdo direta ou indireta. O tratamento dos
dados pautou pela agregacdo de informacdes, focando nas convergéncias e divergéncias
tedricas e praticas sobre o PEI, em estrita observancia as diretrizes de ética em pesquisa com

seres humanos.

A coleta de dados foi iniciada apenas ap0s a aprovacao ética formal do projeto. Esse
processo ocorreu em etapas distintas e complementares, visando a obtencdo de dados
consistentes e alinhados aos objetivos do estudo. As etapas da coleta de dados foram: (1)
aplicacdo de uma entrevista semiestruturada com os docentes participantes; (2) preenchimento
da Ficha de Caracterizacdo do Docente, contendo dados pessoais, profissionais e pedagdgicos;
e (3) utilizagdo do Roteiro dos Componentes Basicos do PEI, com questdes discursivas
elaboradas para aprofundar a analise da pratica pedagdgica voltada aos alunos com DI. No

quadro 2, estdo os procedimentos de coleta de dados do estudo.



Quadro 2 — Etapas dos procedimentos de coleta e analise de dados do estudo

Etapa Procedimento Descricéo

1. Selecéo dos Contato e Identificacdo de trés professoras regentes que atuam no 1° e 2° ano

participantes levantamento juntoa do Ensino Fundamental | com alunos com DI e que consentiram
equipe escolar voluntariamente em participar da pesquisa.

2. Instrumento Ficha de Levantamento de informacdes profissionais e pedagdgicas das

1) caracterizagdo da participantes, incluindo formacdo inicial, formacdo continuada,
professora tempo de experiéncia docente e atuacdo com alunos com DI.

3. Instrumento Entrevista Aplicagdo de roteiro com questbes abertas sobre praticas

2 semiestruturada pedagdgicas, identificacdo de habilidades, adaptacdes curriculares e

uso do PEI com alunos com DI.
4. Instrumento Analise documental ~ Coleta dos Planejamentos Educacionais Individualizados

3) do PEI elaborados pelas professoras e analise de seus componentes
estruturais e pedagogicos.

5. Registro e Gravagéo e As entrevistas foram registradas, mediante autorizacdo das

organizacdo dos  transcricdo das participantes, e transcritas integralmente para posterior analise

dados entrevistas qualitativa.

6. Analise de Andlise de conteldo ~ Codificagdo das entrevistas e dos documentos em categorias

dados (Bardin, 2011) tematicas, tais como: identificacdo de habilidades e necessidades,

elaboracdo do PEI, implementacdo e monitoramento das acdes
pedagdégicas.implementacdo e monitoramento em sala de aula.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora com base nos dados do estudo.



3.7 Procedimentos de Andlise de Dados

Para a entrevista semiestruturada, os dados foram transcritos detalhadamente,
permitindo a obtencdo de um texto completo e preciso das conversas. Em seguida, as
transcricdes sdo lidas varias vezes para familiarizacdo com os dados, sendo feitas anotacGes e
marcac0es de trechos relevantes. Para GIL (1999), a entrevista ¢ uma forma de interacdo social,
um didlogo assimétrico, em que uma das partes busca coletar dados e a outra se apresenta como
fonte de informacdo. A categorizacdo é entdo realizada, desenvolvendo-se um sistema que
identifica categorias ou temas emergentes. Categorias semelhantes sdo agrupadas em temas
mais amplos, que sdo refinados conforme necessario. A analise tematica é realizada para
identificar padrdes e relacdo entre os temas, descrevendo e interpretando cada um, destacando
as percepcoes e experiéncias dos entrevistados.

Na analise da ficha de caracterizacdo do docente, foram cuidadosamente examinadas as
informacbes coletadas sobre a professora, suas qualificagbes, experiéncias e praticas
pedagdgicas, sendo elas: dados pessoais, profissionais e a formagdo académica.

O roteiro dos componentes basicos do PEI (Pletsch; Glat 2013), foi analisado a partir
de uma abordagem estruturada para entender e avaliar como o professor de sala regular planeja
e implementa estratégias educacionais personalizadas para alunos com DI.

Na etapa de entrevistas semiestruturadas, os dados sdo primeiramente transcritos
detalhadamente para obter um registro completo e preciso das conversas. As transcri¢cbes sao
lidas varias vezes, permitindo que o analista se familiarize com os dados, fazendo anotacdes e
marcando trechos relevantes. Em seguida, € realizada a codificacdo dos dados, onde um sistema
de codificacdo é desenvolvido para identificar categorias ou temas emergentes (Bardin, 2011).
Ferramenta de software, como Atlas.ti, foi utilizada para auxiliar neste processo. Apos a
codificacdo, os cddigos semelhantes sdo agrupados em temas mais amplos, que séo refinados
conforme necessario.

As entrevistas e o PEI foram examinados por meio da analise de conteddo tematica,
conforme Franco (2012), inicialmente, realizou-se a transcricdo integral das entrevistas
gravadas, seguida de uma leitura flutuante para a familiarizacdo com o material e identificacdo
de temas recorrentes. Em seguida, foi definida as unidades de registro, considerando-se como
tais trechos, frases ou expressdes que abordaram aspectos relacionados a identificacdo de
habilidades e necessidades dos alunos com DI, a elaboracdo do PEI e a implementacdo e
monitoramento das ac¢des propostas. Os trechos relevantes foram codificados e organizados

segundo cddigos correspondentes as categorias pré-definidas (Quadro 3), permitindo também



0 surgimento de subcategorias emergentes. Posteriormente, os dados foram agrupados nas trés
categorias analiticas centrais, associando a cada uma delas trechos representativos, e passou-se
a revisdo das categorias para assegurar a coeréncia interna da classificacdo. Por fim, realizou-
se a andlise interpretativa, articulando os achados empiricos com referenciais tedricos sobre a
Educacdo Especial, PEI e alfabetizacdo de alunos com DI, com o intuito de evidenciar
convergéncias, divergéncias e lacunas em relacéo a literatura. No Quadro 3, estdo descritas as

categorias e as subcategorias do estudo.

Quadro 3 — Categorias de analise dos dados coletados

Categorias Subcategorias
1. Identificacdo das habilidades e - Dificuldades cognitivas identificadas pelas
necessidades dos alunos com DI no professoras
processo de alfabetizagdo - Potencialidades observadas nas atividades
escolares
- Estratégias utilizadas para mapeamento das
habilidades

- Barreiras enfrentadas no processo de
aprendizagem (cognitivas, comportamentais,
institucionais)

2. PEI: concepcao e elaboracgdo - Elaboragéo do PEI: critérios, estrutura e
objetivos
- Participacdo dos profissionais e da familia
- Adaptac0es curriculares propostas
- Formacéo e conhecimento dos professores

sobre o PEI
3. Implementacéo e monitoramento do - Integracéo do PEI com o planejamento
PEI na sala de aula cotidiano- Estratégias pedagogicas utilizadas

com base no PEI

- Acompanhamento dos avancos dos alunos
- Dificuldades enfrentadas na aplicacéo e
reviséo do PEI

Fonte: Elaborado pela pesquisadora com base nos dados do estudo.



4. RESULTADOS E DISCUSSAO DOS DADOS

Nesta secéo, serdo apresentados os resultados obtidos no presente estudo, seguidos das
respectivas analises e discussdes, a luz do referencial tedrico que fundamenta o estudo. A
organizacdo das categorias de analise foi realizada com base nos principais eixos tematicos

Os dados foram organizados em trés eixos, a saber: (1) Identificacdo das habilidades e
necessidades dos alunos com DI, contemplando as dificuldades cognitivas apontadas pelas
professoras, as potencialidades evidenciadas nas atividades escolares e as estratégias docentes
utilizadas para o mapeamento dessas habilidades no processo de alfabetizagdo. (2) PEI:
concepcao e processos de elaboracéo dos professores (Critérios, estrutura e objetivos do PEI;
Adaptac6es curriculares propostas; Formacdo docente e conhecimento sobre o PEIL. (3)
Implementacdo e monitoramento do PEI na sala de aula (Integracdo do PEI ao planejamento
pedagdgico cotidiano); Estratégias pedagdgicas orientadas pelo PEI; Acompanhamento e
registro dos avancos dos alunos; Dificuldades na aplicacéo, revisao e continuidade do PEI.

4.1 ldentificacdo das habilidades e necessidades dos alunos com DI: mapeamento no
processo de alfabetizagdo no contexto da sala de aula

O Quadro 4 apresenta os relatos das professoras participantes em relacéo a identificacdo
das habilidades e necessidades dos alunos com DI.

Quadro 4 -Identificacdo das habilidades e necessidades dos alunos com DI

CATEGORIA TRECHOS DA FALA
Dificuldades "Percebo que ela fica muito frustrada nas atividades que exigem
cognitivas coordenagdo motora fina, como o recorte. Preciso estar sempre por
identificadas perto para dar atencdo individualizada, sendo ha risco de crises. Ela

tem dificuldade para lidar com esses momentos de frustracdo e, sem
apoio visual ou atividades mais ludicas, ndo compreende bem
instrucdes mais complexas.” (Prof.2 Fatima)
"Minhas alunas ndo falam e tém baixa producéo escrita. Muitas vezes
ndo querem pegar no lapis, demonstrando resisténcia motora e falta
de foco. A vocalizacdo constante dificulta a permanéncia delas na
sala de aula. Além disso, percebo que a resposta ao PEI ndo é
satisfatoria, pois as expectativas da familia estdo muito acima da
realidade.” (Prof.2 Helena)
"Ela tem dificuldade em manter o foco e a atencdo por mais tempo.
Precisa aprender de forma mais concreta e visual. Quando o0s
conteidos sdo muito abstratos, como matematica ou geografia sem
apoio visual, ela ndo consegue generalizar. Seu ritmo de
aprendizagem ¢é mais lento e exige muita repeticdo e reforgo
constante.” (Prof.2 Bianca)
Potencialidades "Percebo que o envolvimento da aluna aumenta significativamente
observadas nas quando mediamos 0 ensino com jogos digitais e recursos



atividades
escolares

Estratégias
utilizadas
mapeamento
habilidades

para
das

tecnoldgicos; a tecnologia é uma grande aliada no despertar da
curiosidade dela. Ela também demonstra muita habilidade em
propostas praticas e tateis, como colagens e a construcéo coletiva de
cartazes. Além disso, ela tem uma excelente resposta ao manipular
objetos concretos como 0 uso da balanca para compreender medidas
e mostra uma atencdo muito mais sustentada quando exploramos
livros e historias que se conectam diretamente com seus temas de
interesse pessoal.” (Prof.2 Fatima)

"Minha prética é pautada na adaptacdo constante para que as
atividades facam sentido ao nivel de desenvolvimento de cada
estudante. No momento, foco no fortalecimento do reconhecimento
do nome e das vogais, que sdo as bases da alfabetizagdo. Embora o
contetdo pedagdgico esteja presente, priorizo o trabalho com os
objetivos comportamentais, pois entendo que a organizacdo da
conduta e a estabilizacdo emocional sdo as potencialidades que
precisamos consolidar primeiro para que o aprendizado académico
flua com mais seguranca.” (Prof.2 Helena)

"Eu busco planejar atividades que alcancem os alunos por diferentes
canais, utilizando multiplos formatos como o visual, o auditivo e o
sensorial. Minha estratégia € manter a unidade da turma: apresento
uma proposta para todos, mas ofereco variacbes e suportes
diferenciados que respeitem a necessidade singular de cada um. Além
disso, utilizo a avaliacdo continua como uma ferramenta de escuta;
observo o que funciona e vou ajustando meus métodos em tempo real,
garantindo que a potencialidade do aluno seja sempre 0 guia do meu
fazer pedagdgico.” (Prof.2 Bianca)

"Uso bastante tecnologia, como joguinhos e videos, além de
atividades ludicas. Faco intervencGes individuais e tenho cuidado
para evitar frustracdes. Conto com o apoio da equipe da sala, invisto
na construcdo de vinculo e utilizo livros e recursos visuais para apoiar
a aprendizagem.” (Prof.2 Fatima)

"Ofereco apoio individualizado, com atividades adaptadas ao que a
crianca consegue realizar. Também faco adaptacoes de conteudo de
acordo com a capacidade de cada aluno."” (Prof.2 Helena)

"Aplico estratégias multissensoriais para toda a turma auditivas,
visuais e sensoriais. Dou suporte individual e faco o planejamento
com base nas observagoes sobre 0 comportamento e a aprendizagem
dos alunos." (Prof.2 Bianca)



"Sinto que ndo tenho formacdo adequada para a incluséo, mas o

Barreiras tempo de experiéncia ajuda a compensar um pouco. Ainda assim,
enfrentadas no vejo muita necessidade de receber apoio institucional.” (Prof.2
processo de Fatima)

aprendizagem

(cognitivas, "Falta tempo em sala de aula e tenho dificuldade de planejar diante
comportamentais, da demanda geral da turma. Também ndo tive formacdo especifica
institucionais) para lidar com essas situagdes.” (Prof.2 Helena)

"Minha formacdo inicial foi voltada para alunos tipicos e ndo tive
formacdo continuada especifica. As turmas sdo grandes, o tempo para
planejamento é reduzido e percebo que precisamos de mais parcerias
com universidades e familias." (Prof.2 Bianca)

Fonte: Elaborado pela autora

Os relatos das professoras evidenciam que a identificacdo das habilidades e
necessidades dos alunos com DI ocorre a partir da observacéo cotidiana, da experiéncia préatica
e de estratégias pedagogicas intuitivas, fortemente mediadas por recursos concretos, visuais e
tecnoldgicos. As dificuldades apontadas concentram-se, sobretudo, nos aspectos atencionais,
na abstracdo dos conteldos e na regulacdo comportamental, enquanto as potencialidades
emergem quando o ensino é mediado por propostas ludicas, multissensoriais e contextualizadas.
Observa-se, contudo, que o mapeamento dessas habilidades ainda se da de forma pouco
sistematizada, revelando limites relacionados a formacao docente, ao tempo de planejamento e
ao apoio institucional. Esses achados reforcam a necessidade de instrumentos pedagogicos mais
estruturados, como o PEI, que possam organizar intencionalmente as observacgdes, orientar as
intervencdes e potencializar as praticas pedagogicas voltadas a aprendizagem dos alunos com
Dl.

A analise dos relatos evidencia que a identificacdo de habilidades das alunas pelas
professoras Helena, Fatima e Bianca ainda estd fortemente ancorada em uma perspectiva de
déficit. Embora a OMS (2003) e a CIF preconizem uma avaliagcdo baseada na funcionalidade e
na participacdo, os dados mostram um foco em limitac6es motoras e na "vocaliza¢do constante"
como barreiras intransponiveis. Como adverte Carvalho (2008), o foco excessivo no
processamento do codigo linguistico pode comprometer a visdo da capacidade do aluno de agir
no mundo, resultando no que Glat e Pletsch (2010) definem como uma escolarizacdo que
prioriza a socializacdo em detrimento do conhecimento académico. Sob a ética de Vygotsky

(2019), o foco excessivo no impedimento primario (biol6gico) acaba por obscurecer as



possibilidades de desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores através da compensacéo
social e da mediacao simbolica

A andlise dos relatos descritos no Quadro 4 demonstram um esforco das professoras
regentes em observar as particularidades de seus alunos, contudo, essa observacdo
frequentemente ancora-se em uma perspectiva fenomenol6gica do "déficit”, na qual as
dificuldades motoras e cognitivas sdo as primeiras caracteristicas a serem elencadas. Conforme
postula Mendes (2006), a incluséo escolar brasileira ainda enfrenta o desafio de transitar de um
modelo médico-clinico de diagndstico para um modelo pedagdgico-funcional, onde a
identificacdo de necessidades deveria servir como base para a eliminacdo de barreiras e ndo

apenas para a constatacdo de limitagdes bioldgicas do sujeito.

No relato da Prof.2 Fatima, a identificacdo da "frustracdo na coordenagdo motora fina"
e a necessidade de "atencdo individualizada” sugerem que as demandas de comportamento
adaptativo séo percebidas como obstaculos ao fluxo da aula comum. Sob a ética da Psicologia
Historico-Cultural de Vygotsky (2019), o foco excessivo no impedimento primario (a
deficiéncia em si) pode obscurecer as possibilidades de desenvolvimento das fungdes
psicoldgicas superiores através da compensacao social. A critica que se estabelece aqui reside
no fato de que, ao identificar a frustracdo como uma barreira intransponivel, a docente pode,
inadvertidamente, reduzir as metas académicas em favor de uma regulacdo emocional que,
embora necessaria, ndo deveria ocorrer de forma isolada do processo de apropriacdo do

conhecimento cientifico.

A fala da Prof.2 Helena, ao descrever alunas que "ndo falam e tém baixa producéo
escrita”, evidencia a tensdo entre a norma de desenvolvimento esperada para o ciclo de
alfabetizacdo e a singularidade da DI. A resisténcia ao uso do lapis, interpretada pela docente
como "falta de foco"”, pode ser lida, a luz de Pletsch e Glat (2012), como um sintoma da auséncia
de suportes técnicos adequados ou de uma avaliacdo que considere as habilidades de base.
Quando a professora identifica a necessidade apenas como uma "falta de producéo”, hd um
risco iminente de se desconsiderar as formas alternativas de comunicacdo e registro,
fundamentais para alunos com DI. A lacuna tedrico-metodoldgica manifesta-se, portanto, na
dificuldade em transformar a observacdo do "ndo fazer" em uma estratégia de mediacédo

simbdlica diferenciada.

Ao analisar o relato da Prof.2 Bianca, percebe-se uma identificagcdo voltada para os
processos cognitivos de atencdo e memoria, destacando a dificuldade de "generalizagdo™ em

contetdos abstratos. Esta observacdo é corroborada pela literatura de Tannis-Valaddo e



Mendes (2018), que aponta a abstragdo como uma das barreiras no ensino da DI. Entretanto, a
solucgéo sugerida a repeticdo e o refor¢o constante indica uma compreensao de aprendizagem
que pode limitar o potencial criativo do estudante. A analise critica demanda questionar se essa
"repeticdo” promove a apropriacdo do conceito ou se apenas conduz ao treinamento mecanico,

distanciando o aluno do letramento enquanto prética social defendido por Soares (2015).

No que tange as potencialidades emergentes, a Prof.2 Fatima identifica o interesse por
tecnologias e recursos tateis como janelas de oportunidade pedagdgica. Esta percepcao dialoga
com o conceito de Vygotsky (2019) sobre os caminhos alternativos de desenvolvimento. No
entanto, é necessario analisar se 0 uso de tecnologias e colagens estd sendo empregado com
intencionalidade pedagdgica voltada para o curriculo comum. A literatura de Glat e Pletsch
(2013) adverte que atividades puramente manuais ou recreativas, sem vinculo com as metas de
alfabetizagdo, podem configurar uma “exclusdo interna”, onde o aluno estd presente

fisicamente, mas desengajado do desafio cognitivo proposto aos seus pares tipicos.

A anélise dos dados revela que a préatica pedagdgica, em muitos casos, ainda é pautada
por uma "pedagogia do diagnostico”, na qual o laudo clinico sobrepde-se as potencialidades do
aluno. Ao fundamentar suas a¢des na crenga de que o comprometimento cognitivo impede a
compreensdo da diferenciagdo curricular, as docentes incorrem no que Vygotsky (1997)
caracteriza como uma visdo puramente bioldgica da deficiéncia. Para o autor, o
desenvolvimento humano é mediado pela cultura e pelas interacGes sociais; logo, ao oferecer
atividades esvaziadas de sentido (como o desenho livre sem propdsito), a escola nega ao aluno
0 acesso as Funcdes Psicoldgicas Superiores. Essa postura ignora a capacidade de
autopercepcao do estudante, que, enquanto sujeito histdrico, percebe a exclusdo simbdlica ao

ser privado de desafios cognitivos reais oferecidos ao restante da turma.

A Prof.@ Helena ressalta que o foco inicial de seu planejamento é o "fortalecimento do
nome e das vogais"”, priorizando o comportamento em detrimento do académico. Esta
hierarquizacdo revela uma concepcao docente de que a estabilizacdo emocional e a organizacao
da conduta séo pré-requisitos para a aprendizagem. Contudo, conforme a Perspectiva Historico-
Cultural, o desenvolvimento e a aprendizagem sdo processos dialéticos e simultaneos. Ao
postergar o acesso a contetido curriculares que envolvem o processo da alfabetizacdo, a escola
pode estar subestimando a capacidade intelectual do aluno com atividades infantis como, por
exemplo, tarefas de coordena¢do motora descontextualizadas, exercicios de cobrir pontilhados
sem funcdo social ou atividades de pintura e colagem puramente recreativas que ndo desafiam

0 estudante em suas funcdes psicologicas superiores, perpetuando o que Dantas (2019)



identifica como préticas pedagdgicas infantilizadoras que limitam a autonomia da pessoa com
DlI.

A estratégia da Prof.2 Bianca de utilizar multiplos formatos (visual, auditivo e sensorial)
para alcancar a turma sinaliza uma aproximacgao com os principios do Desenho Universal para
a Aprendizagem (DUA). Esta ¢ uma potencialidade metodoldgica significativa, conforme
discutido por Tannls-Valadao (2010), pois minimiza a necessidade de adaptacdes segregadas.
Todavia, a identificacdo das necessidades singulares no contexto do DUA exige um
monitoramento rigoroso que a docente admite ser dificultado pela falta de tempo. A analise
critica aponta que, sem o dominio técnico da diferenciacdo curricular, a tentativa de "alcancar
a todos" pode resultar em uma superficialidade que ndo atende as especificidades da

alfabetizacéo na DI.

As estratégias docentes para 0 mapeamento de habilidades — como o uso de
intervencdes individuais e o suporte da equipe de sala— demonstram que a identificacdo € um
processo que ocorre de forma reativa no "fazer" pedagogico. Nota-se a auséncia de mencao a
protocolos de avaliacdo funcional ou inventarios pedagogicos estruturados, como 0s propostos
por Mendes (2006). Esta caréncia de instrumentos cientificos para 0 mapeamento caracteriza a
lacuna tedrico-metodoldgica: a identificacdo fica a mercé da intuicdo. Sem dados objetivos
sobre as habilidades de base do aluno, a elaboracao do PEI torna-se um exercicio de suposigdes,

0 que compromete a eficacia das intervencbes académicas.

As barreiras formativas relatadas pelas professoras constituem o pano de fundo que
condiciona a identificacdo das necessidades. A Prof.2 Fatima reconhece que o "tempo de
experiéncia” tenta suprir a falta de formacéo especifica, mas essa € uma solucdo insuficiente.
De acordo com Libaneo (2004), a préatica docente sem a teoria correspondente pode levar a
cristalizacdo de acGes repetitivas que nao respondem as novas demandas neurocognitivas. A
critica recai sobre a instituicdo que, mesmo em um contexto privado, delega a subjetividade da
professora a responsabilidade técnica pela inclusdo, sem oferecer o suporte de consultoria

colaborativa necessario.

A Prof.2 Helena aponta a "falta de tempo em sala™ e a dificuldade de planejar diante da
demanda geral da turma como barreiras institucionais reais para uma identificacdo precisa. Este
cenario expde a precarizacdo do trabalho docente, que Pérez Gomez (2000) descreve como uma
barreira & cultura de colaboracdo. Quando a professora se vé sobrecarregada, a identificagdo

das necessidades do aluno com DI tende a ser resumida aos comportamentos que demandam



mais manejo, negligenciando as potencialidades latentes que exigiriam um olhar tecnicamente

orientado e tempo de planejamento diferenciado para serem descobertas.

A elaboragéo extemporanea do PEI ao final do trimestre desfigura sua fung¢éo primordial
de mediacdo pedagdgica. Segundo Glat e Pletsch (2013), o PEI deve ser um roteiro dindmico
que norteia a escolarizacdo, estabelecendo metas baseadas no que o aluno ja domina e naquilo
que ele pode vir a realizar com ajuda — a Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP). Quando
a pratica € guiada pela intuicdo em vez de um planejamento estruturado, ocorre 0 que se pode
chamar de invisibilidade pedagdgica: sem estratégias e objetivos definidos, ndo ha ensino
intencional. A auséncia desse registro prospectivo impede que a intervencdo seja continua,
transformando o PEI em um mero documento burocrético de prestacdo de contas, e ndo em uma

ferramenta de emancipacéao do aluno.

A mencéo da Prof.2 Bianca a sua formacéo inicial voltada apenas para "alunos tipicos”
corrobora a tese de Glat e Blanco (2007) de que a formacao docente ainda € fragmentada. Essa
barreira formativa gera uma inseguranca que impacta a identificacdo das habilidades: o
professor tende a olhar para o aluno com DI comparando-o constantemente com o
desenvolvimento normativo. Sob a luz de Soares (2015), essa comparacgdo € prejudicial na
alfabetizacdo, pois ignora que o letramento pode ocorrer por vias ndo convencionais, exigindo
que o professor identifique sinais de aprendizagem que fogem ao padréo esperado para a idade

cronoldgica.

A analise das falas revela ainda que a "vocalizacdo constante” e a "falta de foco™ séo
lidas primariamente como barreiras comportamentais, mas raramente séo interpretadas como
formas de expressdo comunicativa. A lacuna tedrica manifesta-se na incapacidade de
decodificar o comportamento do aluno com DI sob o prisma da Comunicacdo Alternativa e
Ampliada (CAA). Se a professora ndo detém o referencial de que todo comportamento possui
uma funcdo, ela identificara apenas o "problema de conduta”, perdendo a oportunidade de
mapear a necessidade de suportes de comunicacdo que poderiam reduzir a frustracao

identificada no inicio do quadro.

O uso de tecnologia, embora visto como potencialidade pela Prof.2 Fatima, carece de
uma discussdo sobre a acessibilidade cognitiva desses recursos. A literatura de Tannls-Valadao
e Mendes (2018) alerta que o uso acritico de tablets e videos pode servir mais como uma
atividade de entretenimento do que como uma ferramenta de mediagdo pedagogica. A

identificacédo eficaz de habilidades tecnoldgicas deve vir acompanhada de um planejamento que



vincule o recurso ao objetivo de letramento, transformando o engajamento lidico em progresso

académico que possa ser registrado e avaliado no PEI.

Um ponto critico que emerge dos dados é a percepgdo de que as "turmas grandes"
inviabilizam o suporte individual. Esta identificacio de uma barreira institucional é
fundamental para retirar o peso exclusivo das costas do professor regente. Contudo, a analise
sugere que, na auséncia de parcerias com a Educacéo Especial dentro da escola, a professora
acaba por realizar adaptacGes de "baixo custo cognitivo". Essa préatica, conforme discutido por
Oliveira (2008), embora pragmatica, reforca o ciclo de baixa expectativa de aprendizagem, pois
0 mapeamento de necessidades é ajustado para caber no tempo disponivel do professor, e ndo
nas reais possibilidades de desenvolvimento do aluno.

A articulacéo entre a identificacdo das habilidades e a resposta ao PEI, citada por Helena
como "ndo satisfatoria”, indica que o planejamento pode estar desconectado da realidade
diagnostica do aluno. Se o PEI ndo se baseia em um mapeamento rigoroso de habilidades pre-
académicas, as metas estabelecidas serdo sempre inalcangaveis ou triviais. A critica final sobre
esta categoria reside na necessidade de profissionalizar o olhar docente: a identificacdo de
necessidades ndo pode ser um evento isolado, mas uma préatica de avaliagdo continua e
formativa, fundamentada em evidéncias cientificas de aprendizagem, conforme orientam
Pletsch e Glat (2012).

Em sintese, os dados demonstram que, embora as professoras identifiguem habilidades
e barreiras, o fazem sob a égide de uma lacuna tedrico-metodoldgica que limita a eficacia do
planejamento. A transicdo de um olhar intuitivo para um olhar técnico-pedagdgico exige que a
instituicdo reestruture seus tempos de planejamento e invista em formacdo que conecte o
desenvolvimento das funcdes psicoldgicas superiores ao letramento funcional. Somente através
dessa fundamentacdo tedrica, a identificacdo de necessidades deixara de ser uma lista de
dificuldades motoras e comportamentais para tornar-se 0 mapa de navegacdo para a efetiva

apropriacdo do sistema de escrita pelo aluno com DI.
4.2 PEI: concepcao e processos de elaboracdo dos professores

O Quadro 5 apresenta os relatos das professoras participantes acerca da concepcao, dos
critérios e dos processos de elaboracdo do PEI. As falas evidenciam como esse instrumento é
compreendido e operacionalizado no cotidiano escolar, contemplando aspectos relacionados a
definicdo de objetivos, a estrutura do documento, as adaptacdes curriculares realizadas e a

formacao docente para sua implementacao.



Quadro 5 - PEI (PEI): concepcéo e elaboragéo

CATEGORIA

Elaboracéo
do PEI: critérios,
estrutura e
objetivo-

Participacdo  dos
profissionais e da
familia

Adaptacdes
curriculares
propostas

TRECHOS DA FALA
"Faco o PEI mensalmente e atualizo conforme percebo necessidade
e resultados dos alunos. Preencho o documento com orientacdo da
coordenadora, observando o desenvolvimento e ajustando conforme
a evolucdo." (Prof.2 Fatima)

"Elaborei o PEI apenas uma vez, no final do ano, com apoio da
psicopedagoga e a pedido da mée. Sinto falta de clareza sobre as
etapas e percebo que a escola ndo sabia como proceder.”
(Prof.2Helena)

"Estruturo o PEI com informacgdes pessoais do aluno, habilidades da
BNCC compativeis com a série e o livro didatico, metas para o
trimestre e avaliagcdo continua. Se o aluno ndo atinge a meta, repito o
ciclo no trimestre seguinte.” (Prof.2 Bianca)

"N&o especifico os objetivos em detalhes, mas ajusto conforme o
desenvolvimento observado e com apoio da equipe escolar.” (Prof.2
Fatima)

"Estabelecia objetivos basicos e funcionais, como reconhecimento do
nome e das vogais, além de objetivos comportamentais. Considerava
a capacidade da crianca e validava com a profissional que a
acompanhava."” (Prof.2 Helena)

"Defino objetivos baseados nas habilidades previstas na BNCC e nos
conteudo a serem desenvolvidos no trimestre. Incluo metas
cognitivas, como ortografia, e comportamentais, como participacéo,
oralidade e coordenacdo motora.” (Prof.2 Bianca)

"Uso tecnologias, como jogos, videos e livros tematicos, aulas
ludicas, atividades com cartazes, colagens e balanca para pesar
objetos. Evito atividades que gerem frustracdo, mas faco adaptacdes.
Também realizo intervencgdes individuais e registro diariamente o
desenvolvimento para ajustar o PEL." (Prof.2 Fatima)

"Ofereco apoio individualizado com atividades adaptadas ao nivel da
crianca. Evito atividades em folha padronizada e priorizo materiais
concretos. Uso bonecas e objetos de interesse para mediar acfes do
cotidiano, além de tecnologias como TV, notebook e fichas visuais."
(Prof.2 Helena)

"Trabalho com multiplas formas de aprendizagem — auditiva, visual
e sensorial. Utilizo estratégias visuais com videos e jogos digitais,



como o Wordwall, materiais fisicos como alfabetos e nimeros
concretos, exploracdo sensorial e recursos coloridos." (Prof.2 Bianca)

"Considero o PEI uma ferramenta importante para acompanhar e
Formacéo e direcionar o desenvolvimento dos alunos, desde que aplicado com
conhecimento dos regularidade e apoio.” (Prof.2 Fatima)
professores sobre o
PEI "Acredito no potencial do PEI, mas penso que sua aplicacdo €
dificultada pela falta de estrutura e clareza na escola.” (Prof.2 Helena)

"Vejo o PEI como elemento central para o avango dos alunos, pois
permite acompanhamento individualizado, metas claras e adaptacéo
continua as necessidades." (Prof.2 Bianca)

Fonte: Elaborado pela autora

A analise dos relatos das professoras, sistematizada no Quadro 5, evidencia que, embora
0 PEI seja reconhecido institucionalmente como um instrumento importante, sua materializagdo
ocorre de maneira heterogénea e assistematica. Observa-se 0 que TannUs-Valaddo e Mendes
(2018) definem como uma fragilidade metodologica, caracterizada pela auséncia de critérios
comuns para a definicdo de metas. Um exemplo claro dessa lacuna aparece quando se compara
a prética da Prof.2 Helena, que foca exclusivamente em objetivos comportamentais e bases de
alfabetizacdo (vogais e nome), com a abordagem da Prof.2 Bianca, que tenta implementar

estratégias multissensoriais sem, contudo, estabelecer indicadores de progresso mensuraveis.

Quanto a concepcéo e elaboracdo do PEI, observa-se o que Tannus-Valaddo e Mendes
(2018) definem como uma fragilidade metodoldgica, caracterizada pela auséncia de critérios
comuns para a definicdo de metas académicas. A elaboracdo ocorre de forma solitaria e
intuitiva, ignorando o modelo de consultoria colaborativa proposto por Israel et al. (2021) e 0
ensino colaborativo defendido por Marin e Maretti (2014). Ao trabalharem isoladas, as docentes
recaem no que Sacristdn (2000) criticaria como o "curriculo da simplificacdo”, onde o
documento assume um carater meramente burocratico de reducdo de contetdos em vez de
flexibilizacdo pedagdgica real. Sem a participacdo da equipe multidisciplinar e da familia na
definicdo de metas, conforme sugerido por Amado e McBride (2001), o PEI perde sua fungéo

de "bussola" e torna-se um plano paralelo que reforca a inclusdo superficial.

Essa disparidade revela um distanciamento entre a concepcdo teodrica do PEI e sua
operacionalizacdo, resultando no que Glat e Pletsch (2013) denominam de “curriculo paralelo™.

A falta de periodicidade definida e de uma estrutura de monitoramento — exemplificada pela



auséncia de reunides sistematicas com a equipe multidisciplinar e com a familia — compromete
a eficacia do plano. Sob a dtica de Vygotsky (2019), o PEI deveria atuar como um motor de
desenvolvimento na Zona de Desenvolvimento Proximo; entretanto, a pratica de propor
atividades de "baixo custo cognitivo" (como recortes e colagens isoladas do conteldo
académico) demonstra que o instrumento tem sido utilizado mais para a gestdo do
comportamento em sala do que como uma ferramenta cientifica de garantia da aprendizagem e
do letramento funcional. As falas indicam que, em muitos casos, o planejamento é construido
de forma intuitiva, apoiado na experiéncia docente e em orientaces pontuais da coordenacgéo,
evidenciando lacunas na formacgéo especifica para o uso desse instrumento. Por outro lado, as
estratégias de adaptacdo curricular descritas demonstram esforco das professoras em atender as
singularidades dos alunos, utilizando recursos tecnologicos, materiais concretos e abordagens
multissensoriais. Esses achados reforcam a necessidade de maior clareza institucional,
formacdo continuada e trabalho colaborativo para que o PEI se consolide como um instrumento

pedagdgico a ser utilizado em sala de aula.

A concepcéo e a elaboracdo do PEI, conforme detalhado no Quadro 5, confirmam a
inexisténcia de um PEI real, sendo substituido por ajustes episodicos de atividades. De acordo
com Tannus-Valadao (2013), o PEI deve ser um processo colaborativo e ciclico; contudo, as
professoras regentes demonstram total desconhecimento dessas bases. A pesquisadora
problematiza que o "PEI" imaginado pelas participantes ¢ um documento burocratico para
"cumprir tabela”, distanciando-se da funcdo de guia pedagogico proposta por Glat e Pletsch
(2013).

A Prof2 Fatima relata atualizar o plano mensalmente, mas o que ela chama de
atualizacdo € apenas uma troca de materiais ludicos. Para Almeida (2012), a elaboracédo do PEI
exige a definicdo do nivel de apoio e a classificacdo da intensidade desse suporte. Ao ndo
possuirem nocao dessas bases, as professoras elaboram um plano que Sacristan (2000) criticaria
como o “curriculo da simplificacdo"”, onde o aluno com DI é privado de desafios cognitivos

reais sob o pretexto de que o plano deve ser "facil".

Ja aProf.2 Helena confessa ter elaborado o PEI apenas uma vez e por solicitacdo externa,
0 que demonstra que ela ndo realiza um PEI efetivo no seu cotidiano. Tannus-Valadao (2010)
reforca que o PEI deve ser a bussola do professor; para Helena, ele € um obstaculo. A
pesquisadora analisa que essa visdo distorcida é fruto de um vacuo tedrico que impede a
professora regente de perceber o PEI como um facilitador do seu préprio trabalho e um direito

inalienavel do estudante com DI.



A elaboragdo solitaria do plano, relatada por Bianca e Helena, ignora a necessidade de
articulagdo com o AEE e a familia. Mendes (2006) e Glat e seus colaboradores. (2012) afirmam
que o PEI deve ser construido na interseccdo de saberes. Quando a professora regente tenta
elaborar o plano sozinha, ela recai em uma prética de "adivinhagdo pedagogica", falhando em
estabelecer metas de letramento que Soares (2015) aponta como fundamentais para a
participacdo social e para a constitui¢cdo do sujeito (Antunes, 2012).

A pesquisadora identifica uma confuséo conceitual grave entre Plano de Ensino e PEI.
Enquanto o plano de ensino é para a coletividade da sala, o PEI € a individualizagdo do direito
de aprender. Ao dizerem que fazem o PEI "para a turma toda", as professoras revelam que néo
tém nocéo da base individualizada que Libaneo (2006) defende como produtora de qualidade.
O PEI que elas acreditam fazer é, na verdade, uma variacdo didatica geral que ndo atende as
especificidades cognitivas da DI.

A auséncia de metas de alfabetizacdo estruturadas nos planos elaborados € um dado
critico. Mortatti e Frade (2014) discutem os sentidos da alfabetizacdo, mas no PEI das
professoras regentes o sentido é apenas o "contato com a letra”. Sem o dominio das bases de
Soares (2004), as professoras ndo conseguem visualizar como o aluno com DI pode progredir
no sistema de escrita. A pesquisadora problematiza que essa falha na elaboracdo condena o

aluno ao analfabetismo funcional, mascarado por uma inclusdo puramente social.

A ideia de que o PEI serve apenas para "ajustar conforme a evolucdo™ € uma meta sem
critério. Santos (2020) afirma que um PEI sem datas e indicadores de sucesso nao é um
planejamento cientifico. A pesquisadora ressalta que as professoras nao utilizam o segundo tipo
de PEI de Tannus-Valadao (focado em suportes e autonomia), limitando-se a um PEI curricular
empobrecido. Essa falta de nocdo tedrica impede que o plano contemple habilidades de vida

independente, essenciais para o aluno com DI conforme Almeida (2012).

O envolvimento da familia na elaboracdo é descrito como conflituoso ou inexistente.
Tannus-Valadao (2013) explica que o PEI deve ser o espaco de alinhamento entre escola e
familia. Ao ndo realizarem um PEI colaborativo, as professoras perdem o suporte dos pais, que
Amado e McBride (2001) consideram fundamentais para o planejamento centrado na pessoa.
A pesquisadora analisa que o isolamento da escola gera planos que ndo saem do papel porque

ndo consideram a realidade de vida do estudante fora dos muros escolares. As professoras



regentes citam o uso de Wordwall® e videos, mas ndo os inserem no PEI como estratégias de

acessibilidade digital.

Bortoni-Ricardo e seus pares (2013) destacam o papel da tecnologia no letramento, mas
se a tecnologia n&o estéa no plano, ela é tratada como "sorte" e ndo como direito. A pesquisadora
problematiza que a falta de registro técnico dessas estratégias faz com que o sucesso pedagdgico
ndo seja replicavel, tornando o processo de alfabetizacdo um eterno improviso docente.

A formagdo continuada sobre o PEI é a lacuna que sustenta todo o vécuo teorico
observado. Castro e Alves (2020) e Jesus (2007) afirmam que o professor precisa de suporte
formativo para ser um pesquisador de sua préatica. As participantes "inventam" um PEI por ndo
terem recebido a base tedrica necessaria, o que resulta em um documento estéril. A
pesquisadora conclui que a elaboragdo do PEI, como apresentada, € um simulacro de
planejamento que ndo garante a escolarizacao plena preconizada pela LDB (Brasil, 1996).

A falta de tempo institucional para planejar é o impedimento pragmatico citado por
Helena e Bianca. Nadal (2000) e Libaneo (2001) afirmam que a escola precisa garantir espacos
de didlogo pedagdgico. Sem esse tempo, o PEI torna-se uma tarefa "para casa” do professor,
feita sem reflexdo. A pesquisadora ressalta que a elaboracdo de um PEI real exige o que Pérez
Gbomez (2000) chama de cultura escolar reflexiva, algo inexistente em uma gestdo escolar

sobrecarregada e burocratica.

Conforme Saviani (2003), a transmissdo do saber sistematizado constitui dever
fundamental da escola; nesse sentido, ao suprimirem objetivos académicos no PEI, as
professoras acabam por restringir o acesso do aluno com DI ao conhecimento historicamente
produzido, comprometendo seu direito a apropriacao da cultura escolar. Além disso, observa-
se que a auséncia de clareza conceitual acerca do PEI contribui para que as professoras regentes
compreendam comportamento e cognicdo como esferas dissociadas, desconsiderando o
principio da unidade entre esses processos, conforme fundamentado na perspectiva histérico-

cultural de Vygotsky.

Os dados indicam que as adaptacdes curriculares realizadas pelas professoras regentes,
embora justificadas como estratégias de inclusao, resultam, na pratica, em um empobrecimento

dos estimulos pedagdgicos oferecidos aos alunos com DI. Ao priorizarem atividades

5 O Wordwall é uma plataforma de gestdo de aprendizagem gamificada que permite a criagdo e
personalizacdo de atividades interativas e imprimiveis (como questionarios, jogos de correspondéncia e
anagramas).



simplificadas e desvinculadas dos objetivos académicos previstos para a turma, tais adaptacoes
reduzem as oportunidades de acesso ao conhecimento sistematizado, configurando uma
inclusdo apenas formal, que ndo assegura condicbes efetivas de aprendizagem e

desenvolvimento.

Diante dos dados, questiona-se se 0 ndo dominio do planejamento do PEI pelas
professoras ndo estaria contribuindo para a reducdo do nivel de desafio das atividades, em vez
de promover sua elevagdo com o suporte necessario. Indaga-se, ainda, se a op¢do por baixar o
nivel do conteddo, em lugar de organizar media¢cdes adequadas, ndo acaba por limitar as
possibilidades de aprendizagem dos alunos com DI. Nessa diregdo, problematiza-se em que
medida essa forma de elaboracdo do PEI pode estar negando ao aluno com DI a oportunidade
de desenvolver o pensamento abstrato, elemento importante para a alfabetizacdo letrada,
conforme proposto por Soares (2015).

Diante dos dados, questiona se as professoras ndo estariam confundindo o PEI com o
AEE, ao associarem sua realizacdo exclusivamente a sala de recursos. Indaga-se se, ao
afirmarem que “o aluno vai para a sala de recurso para fazer o plano”, nao estariam deslocando
para o especialista uma responsabilidade que deve ser assumida, prioritariamente, pelo
professor da sala comum, com apoio técnico quando necessario. Considerando que o PEI deve
ser elaborado e implementado no contexto da classe regular, problematiza-se em que medida
essa compreensdo equivocada compromete sua finalidade. Glat, Vianna e Redig (2012),
defendem o PEI como estratégia a ser construida na formacao docente para uso na sala comum,
questiona-se ainda se a auséncia dessa nocdo ndo estaria convertendo o instrumento em

mecanismo de segregacdo indireta.

Diante dos dados, questiona se o uso de “bonecas e balangas”, relatado pela prof2 Helena
no planejamento, embora configure uma estratégia de concretude, ndo estaria desvinculado do
sistema de escrita. Considerando a afirmacdo de Kleiman (1995) de que o letramento deve
perpassar todas as atividades escolares, indaga-se se, nos PEI analisados, as atividades praticas
ndo estariam sendo desenvolvidas de forma desconectada do processo de alfabetizacéo.
Problematiza-se, ainda, se a elaboracdo desses planos ndo estaria falhando na organizacao de
sequéncias didaticas que conduzam o aluno do objeto concreto a representacdo simbdlica da

escrita, movimento que constitui o nicleo do desenvolvimento na perspectiva de Vygotsky.



A anélise dos quadros sugere que as professoras acreditam que o PEI é um "favor" que
fazem ao aluno e ndo um dever institucional. Pletsch (2011) discute que a incluséo exige uma

mudanca na cultura escolar.

Diante dos dados, questiona-se: A nao realizacdo de um PEI fundamentado técnica e
pedagogicamente n&o estaria reforgando uma visdo assistencialista da deficiéncia? Indaga-se,
ainda, se a forma como o PEI vem sendo elaborado ndo reflete fragilidades na politica de
formacdo docente, que deixa o professor sem respaldo tedrico-metodolégico consistente para
conduzir o planejamento e a mediacdo pedagdgica no contexto da inclusdo escolar.

A anélise dos dados aponta para uma concepcéao de PEI que se apresenta fragmentada e
tecnicamente inconsistente no cotidiano escolar. Essa fragilidade corrobora os achados de
Tannus-Valadao e Mendes (2018), que advertem que, na auséncia de diretrizes nacionais claras,
o PEI acaba por ser reduzido a um formulario burocratico, desprovido de uma estrutura que

conecte a avaliagdo inicial a definicdo de metas académicas mensuraveis.

Indaga-se, portanto, se a ndo realizacdo de um planejamento robusto ndo decorre da
profunda auséncia de instrumentalizacdo tedrico-metodologica do sistema escolar,
especialmente no que tange as bases propostas por Tannus-Valaddo e Almeida (2012). As
autoras enfatizam que o PEI deve ser um processo colaborativo e continuo; entretanto, o que se
observa nas praticas investigadas ¢ um "fazer intuitivo” que ignora os dominios de
desenvolvimento do aluno. Como exemplo, a fragmentacdo manifesta-se quando os objetivos
de alfabetizacdo sao dissociados das praticas de letramento, resultando em um documento que
registra adaptacdes de baixo custo cognitivo, mas que ndo serve como 0 instrumento de
mediacdo pedagogica defendido pela literatura para impulsionar as fungbes psicoldgicas

superiores do aluno com DI.

Problematiza-se, ainda, se, no contexto da alfabetizacdo do aluno com DI, o PEI ndo
estaria se constituindo como uma promessa nao efetivada, na medida em que o planejamento é
reiteradamente substituido pelas demandas imediatas do cotidiano escolar, mantendo o aluno a

margem do processo de apropriacdo do conhecimento cientifico.

4.3 Implementacéo e monitoramento do PEI na sala de aula

Neste topico, analisa-se a implementacdo do PEIl no cotidiano da sala de aula,

considerando sua integragdo ao planejamento pedagdgico, as estratégias pedagdgicas



orientadas pelo PEI, o acompanhamento e o registro dos avancos dos alunos, bem como as
dificuldades enfrentadas na aplicacéo, reviséo e continuidade desse instrumento.



Quadro 6 - Implementacdo e monitoramento do PEI na sala de aula

CATEGORIA

Integracéo do PEI
como
planejamento
cotidiano-

Estratégias
pedagdgicas
utilizadas com base
no PEI

Acompanhamento
dos avancos dos
alunos

Dificuldades
enfrentadas na
aplicacéo e revisao
do PEI

TRECHOS DA FALA
"A implementagdo depende do acompanhamento constante do aluno,
da analise do desenvolvimento e da flexibilidade para ajustes. Uso
intervengdes individuais e atividades ludicas como estratégias."”
(Prof.2 Fatima)

"Quase nada do PEI é efetivamente realizado na pratica, pois a
dindmica da sala e a falta de tempo comprometem sua execucéo."
(Prof.2 Helena)

"Adapto o conteldo para a turma e faco intervencdes individuais
conforme necessario, mas reconheco que o PEI exige tempo,
planejamento e conhecimento especifico." (Prof.2 Bianca)

"Avalio interesse, nivel de atencdo, capacidade de acompanhar a
turma, reacGes emocionais e comportamento frente a desafios."”
(Prof.2 Fatima)

"Minha avaliacdo se baseia na comparacao entre 0 que € proposto a
turma e o que o aluno consegue realizar, validando com a profissional
de apoio.” (Prof.2 Helena)

"Avalio comportamento social, foco, engajamento com os contetdos,
resposta as diferentes formas de apresentacdo, oralidade,
coordenacao motora e socializa¢do." (Prof.2 Bianca)

"Acompanho o aluno constantemente, registro observacées mensais
e ajusto intervencbes com base nos avangos percebidos, em troca com
a equipe pedagogica.” (Prof.2 Fatima)

"Valido as observacdes e estratégias com a profissional de apoio."
(Prof.2 Helena)

"Faco avaliacdo continua e bimestral, monitoro resultados trimestrais
e reinicio os objetivos quando necessario.” (Prof.2 Bianca)

"Considero o trabalho desafiador pela falta de formacéo adequada em
Educacdo Especial e pelas limitagGes institucionais, mas uso minha
experiéncia para contornar os desafios." (Prof.2 Fatima)

"Enfrento falta de tempo, auséncia de apoio especifico e dificuldade
em adaptar o planejamento da sala para as a¢des do PEIL." (Prof.2
Helena)



"Vejo caréncia de formagéo continuada, pouco tempo para adaptar
contetdos e complexidade em lidar com demandas individuais."
(Prof.2 Bianca).

Fonte: Elaborado pela autora

A anélise dos relatos do Quadro 6 evidenciam que a implementacdo e 0 monitoramento
do PEI na sala de aula ocorrem de forma heterogénea entre as professoras, fortemente
condicionados pela disponibilidade de tempo, pela formacdo em Educacdo Especial e pelo
apoio institucional. Observa-se que, embora o PEI seja reconhecido como um instrumento
relevante para orientar intervengdes individualizadas, sua integracdo ao planejamento
pedagdgico cotidiano ainda é limitada, frequentemente sendo adaptada de maneira pontual e
intuitiva.

No campo da implementacdo, a realidade investigada revela que as praticas de
alfabetizacdo focadas em "vogais e nomes" contrastam com a necessidade de um letramento
transversal e funcional. Kleiman (2005) assevera que a alfabetizacdo deve ser uma préatica social
que valorize os contextos reais do sujeito, evitando o ensino desvinculado da funcao social da
escrita. A persisténcia em métodos mecanizados e na repeticdo exaustiva, citada pela Prof.?
Bianca, é criticada por Soares (2015), que defende o "alfabetizar letrando”. Além disso, a
implementacdo é descrita como fragmentada e assistematica, carecendo de indicadores de
progresso mensuraveis preconizados por Santos (2020). A auséncia de recursos de tecnologia
assistiva e suportes especificos para compensar a "'resisténcia motora", mencionada por Helena,
evidencia a falta de apoio institucional destacada por Miranda (2003) e Ribeiro e Galvani
(2020), resultando em uma pratica de "exaustdo ou esgotamento docente™ que sacrifica o direito
a apropriacdo do conhecimento sistematizado.

O acompanhamento dos avangos dos alunos se apoia majoritariamente na observacao
continua e em registros assistematicos, o que fragiliza a revisdo sistematica dos objetivos
estabelecidos. As dificuldades relatadas, especialmente a caréncia de formacéo continuada e de
condicdes estruturais, reforcam a distancia entre o PEI enquanto proposta normativa e sua
efetiva operacionalizacdo no contexto da sala de aula, apontando para a necessidade de maior
clareza metodoldgica e suporte institucional para sua consolidagcdo como prética pedagogica.

A implementacédo do que as professoras denominam como PEI ocorre, na verdade, como
um conjunto de adaptacdes reativas e sem monitoramento técnico, revelando uma lacuna

intransponivel frente ao referencial de Tannus-Valadao (2013). A autora distingue o PEI focado



no curriculo (adaptagcdes académicas) e o PEI focado no suporte (habilidades de vida e
autonomia). Ao analisarmos os relatos, percebe-se que as professoras regentes ndo aplicam
nenhum dos dois tipos de forma estruturada; o que ocorre é uma tentativa de "exaustdo ou
esgotamento docente™” que Glat e Pletsch (2013) descrevem como uma inclusdo improvisada,
onde o monitoramento € substituido pela mera observacdo da presenca fisica do aluno.

A andlise critica dos quadros revela que as professoras ndo possuem noc¢do das bases
cientificas que sustentam o PEI, confundindo-o com um diério de classe adaptado. Conforme
Almeida (2012), o monitoramento deve ser pautado em niveis de apoio e indicadores de
funcionalidade, mas as falas indicam uma subjetividade que compromete o rigor da pesquisa.
A pesquisadora observa que, sem a compreensao da estrutura do PEI, a implementacéo torna-
se errdtica, distanciando-se do que Santos (2020) define como um plano educacional
individualizado real, que exige metas mensuraveis e avaliagdo constante do progresso do
estudante com DI.

A Prof.2 Helena, ao afirmar que o foco reside nos "objetivos comportamentais”, admite
que ndo realiza um PEI de base académica, o que fere frontalmente o direito ao acesso ao
conhecimento sistematizado defendido por Saviani (2012) na pedagogia histérico-critica. Para
a pesquisadora, essa escolha ndo é fruto de um planejamento consciente, mas da falta de
instrumentalizacdo sobre como o PEI pode mediar a alfabetizacdo. Segundo Vianna e seus
colaboradores (2011), o PEI deve ser o eixo da escolarizacdo; quando a professora o reduz ao
comportamento, ela retira o aluno com DI do processo de letramento, conforme definido por
Soares (2015), perpetuando o estigma de que este estudante é incapaz de atingir a consciéncia
filosofica e cientifica.

A mediacdo pedagdgica em sala, pilar da teoria de Vygotsky (2019), manifesta-se de
forma intuitiva e ndo fundamentada nos relatos de Fatima. Ela utiliza jogos tecnoldgicos para
"dar atencdo individualizada"”, mas ndo ha registro ou monitoramento de como esses recursos
auxiliam na superacdo da deficiéncia motora fina (recorte). Libaneo (2004) argumenta que a
atividade de estudo deve ser organizada intencionalmente; sem as bases do PEI, a
implementacdo de Fatima torna-se uma "atividade de entretenimento”, falhando em promover
o desenvolvimento das funcbes psicoldgicas superiores através da mediacdo simbolica
necessaria a crianga com DI.

Os dados apontam que as professoras demonstram pouca compreensdo de que o
monitoramento do PEI exige a participacdo articulada de uma equipe de profissionais e da

familia, atuando de forma colaborativa. Tannus-Valaddo e Mendes (2018) ressaltam que a



eficacia do plano depende da constituicdo de uma rede de suporte que envolva o AEE e a
familia, de modo integrado ao trabalho desenvolvido na sala comum.

Conforme apontado pela Prof.* Bianca ao mencionar “avaliagdes continuas”, o termo ¢
utilizado de forma isolada e vaga, sem explicitacdo de critérios, objetivos ou procedimentos.
Na auséncia de defini¢do quanto ao carater do PEI se curricular ou de suporte, a avaliacdo tende
a se configurar como um exercicio subjetivo sem objetivo claro.

A problematizacdo da "repeticdo e reforco constante”, citada pela prof® Bianca no,
revela uma pratica de implementacdo que ignora a teoria da atividade. Para Leontiev (1978) e
Libaneo (2004), a aprendizagem néo ocorre por treino mecénico, mas por agdes conscientes e
mediadas. Se as professoras regentes dominassem as bases do PEI, compreenderiam que o
monitoramento deve focar na apropriacdo de significados e na conquista da autonomia, e ndo
na repeticdo exaustiva que Kassar (2009) aponta como uma caracteristica historica e
segregadora das préticas destinadas a alunos com DI.

A inexisténcia de um PEI real reflete-se na soliddo das professoras regentes perante a
complexidade da inclusdo. Mendes (2006) alerta que a inclusdo sem suporte técnico € uma
forma de abandono disfarcado. A Prof.2 Helena relata que a resposta ao “plano™ nao é
satisfatoria porque as expectativas da familia sdo desproporcionais. Sob a oOtica de Amado e
McBride (2001), o monitoramento deve ser um pacto partilnado; ao ndo realizar um PEI de
suporte colaborativo, Helena carrega o d6nus de um insucesso que €, na verdade, institucional,
fruto de uma gestéo escolar que falha em organizar o trabalho pedagdgico.

O uso de tecnologias digitais por Fatima, embora desperte atencdo, ndo é monitorado
como uma meta de acessibilidade no PEI. Bortoni-Ricardo e seus pares (2013) destacam o papel
do professor como agente letrador, mas sem o referencial de Tannls-Valaddo, a professora
regente ndao percebe que a tecnologia deve ser parte de um PEI de suporte para compensar a
resisténcia motora. A pesquisadora analisa que a falta de nocao tedrica impede que 0 "sucesso”
com o jogo digital seja sistematizado como uma estratégia de ensino replicavel, permanecendo
como um evento isolado e sem impacto na progressdo escolar.

A resisténcia motora das alunas de Helena é vista como um sintoma da deficiéncia e
ndo como uma falha na implementacdo de um PEI adequado. Almeida (2012) sugere que 0
suporte deve ser ajustado conforme a demanda; se a professora regente realizasse um PEI de
suporte (segundo tipo de Tannus), ela preveria adaptacdes de preensao ou 0 uso de comunicacao

alternativa. A auséncia dessas estratégias demonstra que 0 monitoramento é passivo: a



professora observa a falha, mas ndo tem base técnica para propor a compensagdo pedagogica
proposta por Vygotsky (2019) no ambito da defectologia.®

Diante dos dados, questiona-se se as professoras regentes distinguem, de modo
consistente, a implementacéo do curriculo formal da implementacéo do curriculo real no &mbito
do PEI? Conforme aponta Lima (2013), essa distincdo é condicdo fundamental para a
escolarizacdo inclusiva. Indaga-se se, ao adaptarem propostas de forma genérica para toda a
turma, ndo estariam deixando de realizar a individualizacdo necessaria ao aluno com DI.
Problematiza-se, ainda, se 0 que vem sendo desenvolvido ndo corresponde a um curriculo
simplificado, em vez de um PEI curricular propriamente dito, configurando, nos termos de
Sacristan (1998), uma reducdo da potencialidade educativa em nome de uma integracdo apenas
superficial.

A avaliacdo continua mencionada pela prof® Bianca é, na realidade, um monitoramento
da regulagdo emocional do aluno. Ela observa se a aluna esta "focada”, mas ndo ha métricas
sobre a evolucdo da alfabetizacdo e do letramento. Soares (2015) defende que a alfabetizacédo
exige metas fonoldgicas e de participacdo social; ao ndo realizar um PEI académico, a
professora regente deixa o monitoramento flutuar na subjetividade do "bem-estar", o que Franco
(2012) critica como uma analise de contetido pedagogico sem validade cientifica para a tomada
de decisoes.

A fala da prof® Helena sobre a "vocalizacdo constante™ que dificulta a sala revela a
inexisténcia de um PEI focado em habilidades de comunicacao. Tannus-Valadéo (2013) reforca
que o PEI de suporte deve envolver metas de comunicacéo funcional e social. Sem nocéo dessas
bases, a professora vé o som como um "ruido disruptivo” e ndo como uma demanda de suporte
ndo atendida pelo plano, distanciando-se do modelo de Pensamento Centrado na Pessoa
(Amado; MCbride, 2001) que deveria nortear a inclusdo escolar contemporanea.

A implementacdo do PEI exige tempos de planejamento coletivo que as participantes
afirmam ndo possuir. Nadal (2000) afirma que a gestdo escolar precisa garantir tempos de
articulacdo para que o PEI ndo seja um documento ficticio. Sem esse espaco, as professoras
admitem que ndo fazem o PEI conforme a teoria exige. A pesquisadora analisa que a "pratica

autodidata" citada por Dantas (2019) é o que sustenta as professoras regentes, mas ela é

& O termo "Defectologia" refere-se a area de estudos de L. S. Vygotsky (1896-1934) dedicada ao desenvolvimento
de criangas com deficiéncias. Longe de uma visdo puramente clinica ou organicista, a defectologia vygotskiana
postula que a deficiéncia possui uma "natureza dupla": o impedimento primario (biolégico) e as consequéncias
secundarias (sociais). Para o autor, o "defeito" cria as condicdes para o desenvolvimento de caminhos alternativos
de compensacgdo. Assim, a pedagogia ndo deve focar na limitagdo, mas na criacdo de mediagdes simbdlicas e
culturais que permitam ao sujeito superar as barreiras sociais da deficiéncia, desenvolvendo suas fungdes
psicoldgicas superiores (VYGOTSKY, 2019).



insuficiente para garantir o monitoramento rigoroso e a eficacia das adaptac@es curriculares
propostas por Glat, Vianna e Redig (2012).

A multimodalidade sensorial aplicada por Bianca ocorre sem o registro formal de sua
eficacia no PEI. Castro e Alves (2020) afirmam que a pratica pedagdgica inclusiva deve ser
profundamente reflexiva e documentada; contudo, sem um PEI real, ndo ha como saber se o
estimulo sensorial auxiliou na generalizacdo do conceito. A pesquisadora problematiza que o
monitoramento "memeético” ou informal é volatil e ndo permite a construcdo de uma meméria
pedagogica que fundamente a progressao escolar do aluno com DI, conforme o rigor exigido
por Bardin (2011).

Percebe-se, a partir dos relatos analisados, que as professoras regentes participantes nao
dominam os conceitos de adequacédo curricular profunda, necessaria na DI. Oliveira (2008)
discute que a adequacdo para a DI deve ser estrutural e ndo apenas cosmética; ao ndo realizarem
um PEI fundamentado, as professoras regentes apenas “facilitam” a tarefa, o que retira o desafio
cognitivo necessario para a aprendizagem. Pode-se ressaltar que essa facilitacdo excessiva,
desprovida de metas no PEI, constitui uma barreira ao desenvolvimento do pensamento
abstrato, conforme colocado por Kassar (2009).

O monitoramento do PEI nestas salas de aula é um processo de “tentativa e erro™ que
descaracteriza o instrumento. As professoras ndo realizam o PEI de Tannus-Valaddo porque
ndo foram formadas para compreender suas facetas curriculares e de suporte individualizado.
A pesquisadora finaliza pontuando que, enquanto o PEI for visto como um "ajuste de
atividades" e ndo como uma ferramenta cientifica de gestdo da aprendizagem baseada em
Almeida (2012) a inclusdo do aluno com DI continuard sendo um processo de presenca fisica
sem pertenca académica.

Conforme Bassi e seus colaboradores (2020), a efetividade do plano reside na sua
articulacdo com a pratica real; nos relatos, o que se observa é uma préaxis intuitiva que, embora
resiliente, ignora as bases tedricas do PEI. A pesquisadora reafirma que a urgéncia de formacéo
continuada é o Unico caminho para que o monitoramento deixe de ser uma queixa sobre o
comportamento e se torne um registro histérico da conquista da autonomia do sujeito com DI.

A analise da implementacéo revela, por fim, que o que as professoras chamam de PEI é
um "fantasma" burocratico. Conforme Bassi e seus pares (2020), a efetividade do plano reside
na sua articulacdo com a pratica real; nos relatos, o que se observa é uma préxis intuitiva que,
embora resiliente, ignora as bases tedricas do PEI. A pesquisadora reafirma que a urgéncia de

formacédo continuada é o Unico caminho para que o monitoramento deixe de ser uma queixa



sobre o comportamento e se torne um registro histérico da conquista da autonomia da pessoa
com DI.



5. CONSIDERACOES FINAIS

O presente estudo teve como objetivo geral caracterizar a concepcao de professores regentes
acerca da elaboracgdo e do monitoramento do Plano de Ensino Individualizado (PEI) para alunos
com DI em processo de alfabetizacdo. Para tanto, buscou-se investigar como esses docentes
identificam habilidades e necessidades de aprendizagem, analisar as concepcdes e critérios que
norteiam a construcdo do plano e identificar como o PEI é operacionalizado, integrado e
monitorado no cotidiano da sala de aula comum, a partir dos relatos de praticas pedagdgicas.

Com base nos dados colhidos e na minha vivéncia acompanhando o cotidiano dessas
professoras, posso afirmar que o0s objetivos desta pesquisa foram plenamente atingidos.
Consegui caracterizar que a identificacdo das habilidades dos alunos com DI ainda esta
mergulhada em uma subjetividade preocupante. Em vez de uma avalia¢do pedagogica concreta,
0 que vi foi uma pratica baseada na intuicao e no "sentir" da professora. Quando elas dizem que
"sentem que o aluno n&o vai fazer", acabam oferecendo atividades sem qualquer desafio, como
o desenho livre, 0 que ignora as potencialidades desse aluno e a sua propria percepcao de
excluséo.

Ficou evidente que o olhar docente ainda esta muito preso ao déficit e ao laudo clinico,
e ndo ao que o aluno pode aprender de fato dentro de uma perspectiva pedagogica. Sobre a
concepcdo e os critérios do PEI, ficou claro que ele € visto muito mais como um fardo
burocréatico do que como um guia para o ensino. O fato de ele ser confeccionado, muitas vezes,
apenas ao final do trimestre revela que o critério principal ndo é o planejamento antecipado das
metas, mas sim o cumprimento de um prazo administrativo imposto pela escola.

Percebi que existe um abismo entre 0 que a teoria propde e 0 que acontece no chéao da
sala de aula: o PEI acaba sendo um documento "distante™ do curriculo real e da pratica docente.
Essa visdo de que o aluno é um "problema da professora do ano que vem" ou que "vai passar
de qualquer jeito™ sé reforca o quanto o plano é esvaziado de sentido e como a pratica se torna
fragmentada. Ao analisar a operacionalizacdo e 0 monitoramento, notei que o grande no esta na
falta de suporte da gestdo escolar, que cobra o documento, mas nao oferece formacdo nem
domina os critérios de acompanhamento.

O PEI ndo "passa por varias maos" como deveria; ele morre na mao da professora
regente, que se sente solitaria e perdida no processo. Sem essa colaboracdo e sem uma gestao
que entenda o plano como um instrumento de direito e mediagéo, o documento continua sendo

apenas uma folha de papel estética. Portanto, a pesquisa atinge seu fim revelando que, enquanto



ndo houver uma rede de apoio e uma quebra desse modelo clinico, a inclusdo continuara sendo
feita "com a barriga", sacrificando o direito de aprendizagem e o letramento desses alunos.

Os resultados obtidos permitiram compreender que o PEI é reconhecido como um eixo
necessario, porém, sua construcdo é perpassada por uma lacuna teérico-metodoldgica que
dificulta a transposicao do plano para a pratica. No que tange a identificacdo das habilidades,
observou-se que 0 mapeamento das competéncias ocorre de maneira predominantemente
intuitiva, centrada na percepcdo imediata de dificuldades motoras e comportamentais. 1sso
sinaliza a urgéncia de ferramentas de avaliacdo pedagdgica funcional mais estruturadas para
fundamentar o processo de alfabetizacdo de forma cientifica.

No que diz respeito aos critérios de elaboracdo, os relatos evidenciaram que 0s
professores buscam adequar conteudos, mas enfrentam obstaculos na definicdo de metas de
aprendizagem que sejam ambiciosas e mensuraveis. A operacionalizacdo e a integracéo do PEI
no planejamento geral demonstraram ser o estagio de maior complexidade, uma vez que o
monitoramento dos avangos académicos nem sempre ocorre de forma continua ou
sistematizada. A integracdo efetiva requer ndo apenas o empenho individual, mas a
consolidacdo de espacos de articulacdo pedagdgica que permitam que o plano seja o fio
condutor da mediacao.

Em relacdo a identificacdo de habilidades, ficou evidente que o olhar docente €
fortemente condicionado por uma perspectiva baseada no déficit. As dificuldades motoras, a
baixa tolerancia a frustracdo e as limitacbes de atencdo sdo 0s primeiros elementos
identificados, o que demonstra que a avaliacdo inicial se concentra mais no impedimento
organico do que nas possibilidades de desenvolvimento. Esta visdo coloca a deficiéncia em
primeiro plano, fazendo com que a identificacdo das necessidades seja reativa aos
comportamentos que desafiam a norma, em vez de ser uma busca proativa por caminhos de
aprendizagem.

Outro aspecto relevante refere-se as lacunas nas estratégias utilizadas para mapear o que
o aluno sabe ou precisa aprender, evidenciando auséncia de sistematizacdo técnica. A
identificacdo ocorre por "tentativa e erro", o que dificulta que a professora regente identifique
com precisdo 0 que o aluno consegue realizar com apoio — a sua Zona de Desenvolvimento
Proximal. Essa lacuna metodoldgica limita o estudante a tarefas repetitivas e simplificadas, que
ndo oferecem o desafio cognitivo necessario para a sua evolugéo intelectual e o seu letramento

funcional.



Além disso, ficou patente que as barreiras identificadas séo frequentemente atribuidas a
condicdo diagnostica do aluno ou a dificuldades externas, 0 que minimiza a reflexdo sobre as
barreiras que a prépria organizacdo pedagdgica pode estar criando. Embora existam relatos de
uso de recursos tateis, a integracao real desses interesses no processo de alfabetizacdo ainda é
incipiente. A identificagdo das necessidades tem servido mais para justificar a lentiddo do
processo e a manutengdo de objetivos focais de comportamento do que para tragar estratégias
de superacédo académica.

A auséncia de instrumentos pedagdgicos e protocolos institucionalizados resultou em
uma identificacdo de necessidades puramente intuitiva, carecendo de rigor cientifico para
sustentar um planejamento de longo prazo. Constatou-se que a concepg¢éo das professoras em
relacdo ao PEI ainda € atravessada por uma visao de cunho burocréatico e compensatorio, onde
0 documento é percebido como uma exigéncia administrativa ou simplificagdo de contetdos.
Essa perspectiva limita o potencial do planejamento, pois ele ndo € utilizado para orientar de
forma intencional o desenvolvimento das func¢des psicoldgicas superiores.

Na prética, 0 que ocorre € uma justaposicdo de atividades: enquanto a turma segue o
curriculo padréo, o aluno com DI realiza tarefas isoladas e sem conexao com o tema central da
aula. Essa falta de articulacdo demonstra que o PEI ainda ndo é utilizado como uma ferramenta
de acessibilidade curricular, mas como um plano paralelo que reforca a exclusdo interna. O
acompanhamento do progresso é feito de maneira assistematica, baseando-se em percepcoes
pontuais, 0 que impede que os pequenos ganhos académicos sejam valorizados e que novas
rotas pedagdgicas sejam tracadas.

A distancia observada entre a teoria e a pratica evidencia uma lacuna na ado¢édo de uma
abordagem que sustente a mediacdo docente, como a teoria histérico-cultural. Ao nao se
apropriarem desses pressupostos, as professoras limitam o aprendizado ao espaco estrito da sala
de aula, negligenciando que é através da mediacdo qualitativa que o aluno constrdi sua
autonomia. E imperativo reforcar que a efetivacio do PEI pressupde uma gestdo colaborativa e
uma formacdo continuada que rompa com o paradigma clinico, permitindo que a educacéo se
constitua como um processo de libertacéo.

Entre as limitacdes desta pesquisa, destaca-se 0 nimero reduzido de participantes e o
fato de o estudo ter sido realizado em uma Unica institui¢do privada, 0 que restringe a analise a
um cendario especifico. Além disso, o foco nos relatos ndo possibilitou a triangulagdo com
observacOes diretas prolongadas. Recomenda-se a realizacdo de pesquisas futuras que

acompanhem a aplicacéo do PEI de forma longitudinal, a fim de ampliar a compreenséo sobre



0s processos de implementacdo e contribuir para o avango das politicas e préaticas na area da
Educagdo Especial.
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APENDICES

APENDICE | — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido para os Professores dos

alunos com Deficiéncia Intelectual

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS
CENTRO DE EDUCACAO E CIENCIAS HUMANAS
PROGRAMA DE GRADUACAO EM EDUCACAO ESPECIAL

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO PARA OS
PROFESSORES DOS ALUNOS COM DEFICIENCIA
INTELECTUAL
(Resolucédo CNS 510/2016)

Eu, Marcela Pereira Bernardino Serafim, estudante do Programa de Pds-Graduacdo em
Educacdo Especial da Universidade Federal de Sdo Carlos — UFSCar o (a) convido a
participar da pesquisa “Praticas Pedagogicas e Planejamento Educacional Individualizado
Para a Alfabetizacdo De Alunos Com Deficiéncia Intelectual” orientada pela Profa. Dra.
Marcia Duarte Galvani, que tem como objetivo geral caracterizar as praticas pedagogicas
dos professores alfabetizadores da sala de aula regular que atuam com alunos com DI e
como objetivos especificos: (a) identificar como os professores operacionalizam
planejamentos educacionais individualizados para alunos com DI no processo de
alfabetizacdo; (b) analisar o processo de planejamento e implementacdo das praticas dos
professores em relacdo as habilidades de alfabetizacdo de alunos com DI e (c) descrever o
passo a passo da operacionalizacdo do Planejamento Educacional Individualizado - PEI
para alunos com DI pelos professores alfabetizadores.

Voce foi selecionado (a) por ser professor de sala regular do 1° e 2° Ensino Fundamental |
de alunos com DI. Primeiramente a pesquisadora realizard a observacdo em uma sala, de
forma presencial. Em seguida, vocé sera convidado a responder um roteiro de avaliacdo de
desempenho docente. Logo em seguida, vocé serd convidado a responder o roteiro de
entrevista semiestruturada. A aplicacdo do roteiro de entrevista semiestruturada, ocorrera
presencial, sem custos aos participantes. Em seguida, vocé responderd uma ficha de
caracterizacdo. As perguntas nao serdo invasivas a intimidade dos participantes, entretanto,
esclareco que a participagdo na pesquisa pode gerar estresse e desconforto como resultado
da exposi¢do de opinibes pessoais em responder perguntas que envolvem as proprias agdes
e/ou se sentir cansado com a aplicagdo do instrumento para a coleta de dados. Diante dessas
situacOes, 0s participantes terdo garantidas pausas nas entrevistas, a liberdade de néo



responder as perguntas quando a considerarem constrangedoras, podendo interromper a
entrevista a qualquer momento. Serdo retomados nessa situagdo 0s objetivos a que esse
trabalho se propde e 0s possiveis beneficios que a pesquisa possa trazer. Em caso de
encerramento das entrevistas por qualquer fator descrito acima, a pesquisadora ira orienta-
la e encaminha-la para profissionais especialistas e servicos disponiveis, se necessario,
visando 0 bem-estar de todos o0s participantes.

Sua participacdo nessa pesquisa auxiliara na obtencdo de dados que poderao ser utilizados
para fins cientificos, proporcionando maiores informacdes e discussfes que poderao trazer
beneficios para a &rea da Educacdo Especial, para a construcdo de novos conhecimentos. A
pesquisadora realizard o acompanhamento de todos os procedimentos e atividades
desenvolvidas durante o trabalho.

Sua participacéo é voluntaria e ndo havera compensacdo em dinheiro pela sua participacao.
A qualquer momento o (a) senhor (a) pode desistir de participar e retirar seu consentimento.
Sua recusa ou desisténcia ndo lhe trard nenhum prejuizo profissional, seja em sua relacéo
ao pesquisador, a Instituicdo em que trabalha ou a Universidade Federal de S&o Carlos.
Todas as informagdes obtidas atraves da pesquisa serdo confidenciais, sendo assegurado o
sigilo sobre sua participacdo em todas as etapas do estudo. Caso haja mencéo a nomes, a
eles serdo atribuidas letras, com garantia de anonimato nos resultados e publicacdes,
impossibilitando sua identificacéo.

Solicito sua autorizacdo para gravacdo das entrevistas. As gravacdes realizadas serdo
transcritas pela pesquisadora e por mais um profissional experiente nessa acdo, garantindo
que se mantenha o mais fidedigno possivel. Depois de transcrita serd apresentada aos
participantes para validacdo das informacoes.

Em relacdo a seguranca na transferéncia e no armazenamento dos dados, a pesquisadora
sera responsavel em realizar o download dos dados coletados, gravacfes e termos de
consentimento e assentimento para um dispositivo eletrénico local e sera apagado todo e
qualquer registro de qualquer plataforma virtual, ambiente compartilhado ou nuvem.

Vocé receberd assisténcia imediata e integral e tera direito a indenizacédo por qualquer tipo
de dano resultante da sua participacdo na pesquisa.

O(a) senhor(a) ao aceitar participar da pesquisa ira eletronicamente aceitar participar da
pesquisa, 0 que corresponderd a assinatura deste termo, o0 qual podera ser impresso ou
solicitado ao pesquisador via endereco de e-mail fornecido, se assim o desejar. Vocé podera
imprimir uma via deste termo, ou se desejar, a pesquisadora podera encaminhar uma via
assinada por e-mail ou da maneira como preferir. E importante deixar esta via salva em seus
documentos para eventuais consultas.

Este projeto de pesquisa serd submetido ao Comité de Etica em Pesquisa (CEP) que é um
6rgdo que protege o bem-estar dos participantes de pesquisas. O CEP é responsavel pela
avaliagdo e acompanhamento dos aspectos éticos de todas as pesquisas envolvendo seres
humanos, visando garantir a dignidade, os direitos, a seguranca e o bem-estar dos
participantes de pesquisas. Caso vocé



tenha duvidas e/ou perguntas sobre seus direitos como participante deste estudo, entre em
contato com o Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos (CEP) da UFSCar que esta
vinculado a Pré-Reitoria de Pesquisa da universidade, localizado no prédio da reitoria (area
sul do campus Sao Carlos). Endereco: Rodovia Washington Luis km 235 - CEP: 13.565-
905 - S&o Carlos-SP. Telefone: (16) 3351-9685. E-mail: cephumanos@ufscar.br. Horério
de atendimento: das 08:30 as 11:30.

O CEP esta vinculado a Comissdo Nacional de Etica em Pesquisa (CONEP) do Conselho
Nacional de Saide (CNS), e o seu funcionamento e atuacdo sdo regidos pelas normativas
do CNS/Conep. A CONEP tem a funcdo de implementar as normas e diretrizes
regulamentadoras de pesquisas envolvendo seres humanos, aprovadas pelo CNS, também
atuando conjuntamente com uma rede de Comités de Etica em Pesquisa (CEP) organizados
nas instituicdes onde as pesquisas se realizam.

Endereco: SRTV 701, Via W 5 Norte, lote D - Edificio PO 700, 3° andar - Asa Norte - CEP:
70719-040 -Brasilia-DF. Telefone: (61) 3315-5877 E-mail: conep@saude.gov.br.

Dados para contato (24 horas por dia e sete dias por semana):
Pesquisador Responsavel: Marcela Pereira Bernardino Serafim
Contato telefonico: (16)991245691

E-mail: marcelabernardino@estudante.ufscar.br

Ao assinar o campo obrigatério, o (a) Senhor(a) concorda em participar da pesquisa nos
termos deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido.

Assinatura do professor

Dr.2 Prof.2 Marcia Duarte Galvani

Marcela Pereira Bernardino Serafim



Apéndice Il - Entrevista semiestruturada

Dados Demograficos e Experiéncia Profissional

Identificacdo

Nome/Nome Social

Idade

Sexo/Género

Nacionalidade

Estado civil

Endereco

Telefone

E-mail

Graduacao

Pbs-graduacao

Outros Cursos/Especializacdes

Tempo de Experiéncia como Professor:
() Menos de 1 ano
() 1-3 anos
() 3-5anos
() 5-10 anos
() Mais de 10 anos
Tempo de Experiéncia com alunos com Deficiéncia Intelectual:
() Menos de 1 ano
() 1-3 anos
() 3-5anos
() 5-10 anos
() Mais de 10 anos

Dados da Prética Pedagdgica:

Nivel de Ensino:
() Educacéo Infantil
() Ensino Fundamental | (1° ao 5° ano)
() Ensino Fundamental Il (6° ao 9° ano)
() Ensino Médio

Ano(s) que Leciona:



()1%ano
()2°ano
()3%ano
()4°ano
()5°ano
7. Numero de alunos por Turma:

o () Menosde 10
o ()10-20
o ()20-30
o () Mais de 30
8. Numero de alunos com Deficiéncia Intelectual por Turma:
o () Nenhum
o ()1-2
o ()35
o () Maisde5

Praticas de Ensino:

Utiliza Planejamentos Educacionais Individualizados (PEI):
() Sim
() Néo
Se sim, com que frequéncia atualiza os PEIs:
() Mensalmente
() Bimestralmente
() Semestralmente
() Anualmente
() Conforme a necessidade
Principais Estratégias Utilizadas para alunos com Deficiéncia Intelectual:
() Adaptacdes Curriculares
() Tecnologias Assistivas
() Métodos Multissensoriais
() Apoio Individualizado
() Outros:
Desafios Encontrados na Alfabetizacédo de alunos com Deficiéncia Intelectual:

() Falta de Recursos



() Formacéo Insuficiente

() Turmas Muito Grandes

() Falta de Tempo para Planejamento Individualizado

() Outros:

Planejamento Educacional Individualizado (PEI)

Como vocé avalia as habilidades e necessidades de um aluno com DI?
Pode descrever as etapas que vocé segue para elaborar um PEI?

Quais séo os principais objetivos que vocé estabelece nos PEI para alunos com
DI1?

Suporte e Colaboracéao

Vocé estabelece parcerias com outros profissionais, internos e externos da
escola, para a implementacéo e andamento do PEI? Se sim, quais parcerias? Se
néo, por que?

Vocé participa de algum tipo de formacdo ou capacitagdo que contribua para as

suas praticas inclusivas?

Implementacédo e Monitoramento

Vocé acredita que é possivel colocar em pratica as acdes do PEI durante o
andamento das aulas? Se sim, como? Se ndo, por que?

De acordo com sua experiéncia, vocé acredita que seja desafiador a
implementacao do PEI? Se sim, quais séo os desafios enfrentados por vocé neste
processo?

Como vocé monitora e avalia o progresso dos alunos com DI?

Estratégias Pedagdgicas

Quais estratégias de ensino vocé utiliza para promover a alfabetizacdo desses
alunos?

Como vocé escolhe os materiais e recursos didaticos para apoiar o0 aprendizado
dos alunos com DI?

Quais sdo as atividades ou métodos especificos que tém sido eficazes na sua

préatica?

Recursos e Ferramentas de Acessibilidade



e Que tipos de tecnologias assistivas e recursos de acessibilidade vocé utiliza em
sala de aula?

e Quais exemplos de recursos que, de acordo com vocé, podem ajudar no processo
de alfabetizagdo?

e Vocé acredita que ha barreiras a serem enfrentadas na alfabetizagdo? Se sim,

quais? Se ndo, quais sdo suas constatacdes sobre isso?
Mudancas e Permanéncias no PEI

e Ao longo do ano letivo, que tipos de ajustes vocé costuma fazer nos PEI?
e Quais foram as situagdes em que vocé precisou alterar acdes e adaptagdes do

PEI, para atender a um aluno?
Resultados e Impactos

e Quais sdo os aspectos que vocé observa nos alunos com DI durante 0 processo
de alfabetizagdo?

e Vocé ja vivenciou alguma experiéncia positiva em relacdo ao PEI? Se sim, qual
seria?

e Como vocé acredita que os PEI impactam o desenvolvimento geral dos alunos

com DI?
Reflexdo e Sugestdes

e O que vocé considera essencial para a elaboracdo de um PEI eficaz?

e Que sugestdes vocé daria para outros professores que estdo comecando a
trabalhar com alunos com DI?

e Existe algo mais que vocé gostaria de acrescentar sobre a sua experiéncia com a

elaboracdo e implementacdo do PEI?



Apéndice 111 - Roteiro dos componentes basicos do PEI

1. Informagdes Gerais do Aluno

Idade:
Ano/Série:

Diagnostico e Necessidades Especificas:
Data de Elaboracéao do PEI:

2. Avaliagdo Inicial

Histérico Educacional:

o InformagOes sobre desempenho académico anterior

o Relatdrios de professores anteriores

o Informag0es relevantes da familia

Avaliacéo Diagnostica:

o Resultados de testes e avaliacGes iniciais

o Observacdes sobre habilidades e dificuldades do aluno

Pontos Fortes e Interesses do Aluno:

o Habilidades académicas

o Habilidades sociais

o Interesses pessoais

3. Objetivos Educacionais

e Objetivos de Longo Prazo:

o Metas gerais a serem alcancadas até o final do ano letivo

e Objetivos de Curto Prazo:

o Metas especificas e mensuraveis para um periodo mais curto

o Exemplos de éareas:

Leitura e Escrita
Matematica
Habilidades Sociais

Autonomia e Vida Diaria

4. Estratégias e Intervencdes



e Adaptacgdes Curriculares:
o Modificagdes no contetdo
o Alteragdes na metodologia de ensino
o AdaptagBes nos critérios de avaliagdo
e Recursos e Ferramentas de Acessibilidade:
o Tecnologias assistivas
o Materiais didaticos adaptados
o Recursos visuais e tateis
e Metodologias Diferenciadas:
o Ensino multissensorial
o Aprendizagem baseada em jogos
o Qutras abordagens especificas

5. Implementacé&o do PEI

e Plano de Acéo:
o Descricdo detalhada das atividades a serem realizadas
o Responsaveis por cada intervengéo

o Cronograma das atividades
6. Monitoramento e Avaliacéo

e Metodos de Monitoramento:

o Ferramentas e técnicas para acompanhar o progresso do aluno

o Frequéncia das avaliacGes (mensal, bimestral, etc.)
e Avaliacéo do Progresso:

o Relatdrios periddicos sobre o desempenho do aluno

o Ajustes necessarios no PEI com base nos resultados das avaliacGes
e Reunides de Revisao:

o Encontros regulares para discutir o progresso e revisar o PEI

o Participacdo da equipe multidisciplinar e da familia
7. Revisoes e Ajustes

e Data da Proxima Revisdo:

e Ajustes Realizados:



o Descrigdo das modificagOes feitas no PEI
o Motivacgdes para as mudancas
e Planos para Ajustes Futuros:
o Areas a serem revisitadas na proxima revisio

o Estratégias a serem experimentadas ou ajustadas
o Ensino multissensorial

o Aprendizagem baseada em jogos
o Outras abordagens especificas

5. Implementacé&o do PEI

e Plano de Acéo:
o Descrigdo detalhada das atividades a serem realizadas
o Responsaveis por cada intervengéo

o Cronograma das atividades
6. Monitoramento e Avaliacao

e Metodos de Monitoramento:

o Ferramentas e técnicas para acompanhar o progresso do aluno

o Frequéncia das avaliacGes (mensal, bimestral, etc.)
e Avaliacéo do Progresso:

o Relatdrios periodicos sobre o desempenho do aluno

o Ajustes necessarios no PEI com base nos resultados das avaliacGes
e Reunides de Revisao:

o Encontros regulares para discutir o progresso e revisar o PEI

o Participacdo da equipe multidisciplinar e da familia
7. Revisbes e Ajustes

e Data da Proxima Revisdo:

e Ajustes Realizados:
o Descricdo das modificacOes feitas no PEI
o Motivagdes para as mudancas

e Planos para Ajustes Futuros:



o Areas a serem revisitadas na proxima revisio

o Estratégias a serem experimentadas ou ajustadas
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