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RESUMO

A efetivagdo da Politica Nacional de Educagdo Especial na Perspectiva da Educagado Inclusiva
(PNEEPEI) representa um desafio central para os sistemas publicos de ensino, sobretudo em
municipios de pequeno porte. Este estudo tem como objetivo analisar a implementagdo da
PNEEPEI no municipio de Mirinzal, Maranhao, a partir de um estudo de caso realizado em
uma escola publica de educacdo basica, examinando o alinhamento entre as diretrizes
normativas e as praticas institucionais. A pesquisa adotou abordagem qualitativa, de natureza
descritivo-interpretativa, fundamentada em analise documental e entrevistas semiestruturadas
com gestores, professores, pais e responsaveis por estudantes publico-alvo da Educacao
Especial. O estudo foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa sob o Certificado de
Apresentagio para Apreciacdo Etica n° 73494823.2.0000.5087. Os resultados evidenciam que,
embora haja garantia de matricula dos estudantes nas classes comuns, conforme preconiza a
PNEEPEI, observa-se a inexisténcia de profissionais especificos para o Atendimento
Educacional Especializado (AEE), o que revela um desalinhamento significativo entre a
politica nacional e a realidade local. Foram identificadas ainda fragilidades relacionadas a
formagdo docente, a auséncia de recursos pedagogicos especializados e a limitada articulagao
entre ensino regular e servigos de apoio. Conclui-se que a inclusdo no municipio investigado
avanga no plano do acesso, mas enfrenta entraves estruturais € organizacionais que
comprometem a plena efetivagdo do direito a aprendizagem, reforcando a necessidade de

investimentos em recursos humanos e na consolidacdo do AEE.

Palavras-chave: PNEEPEI; Educagdo Inclusiva; Atendimento Educacional Especializado;

Implementagdo de Politicas; Mirinzal-MA.



ABSTRACT

The implementation of the National Policy on Special Education from the Perspective of
Inclusive Education (PNEEPEI) remains a central challenge for public education systems,
particularly in small municipalities. This study aims to analyze the implementation of PNEEPEI
in the municipality of Mirinzal, Maranhao, through a case study conducted in a public basic
education school, examining the alignment between national guidelines and institutional
practices. The research adopted a qualitative, descriptive-interpretative approach, based on
document analysis and semi-structured interviews with school administrators, teachers, parents,
and guardians of students who are part of the Special Education target group. The study was
approved by the Research Ethics Committee under Certificate of Presentation for Ethical
Consideration No. 73494823.2.0000.5087. The findings indicate that, although students are
enrolled in regular classrooms as recommended by PNEEPEI, there is an absence of specialized
professionals responsible for Specialized Educational Assistance (AEE), revealing a significant
gap between policy prescriptions and local implementation. Additional challenges include
insufficient teacher training, lack of specialized pedagogical resources, and limited articulation
between regular teaching and support services. The study concludes that inclusion in the
investigated municipality advances in terms of access, but structural and organizational
limitations hinder the full realization of students' right to learning, highlighting the need for

investment in human resources and the consolidation of AEE services.

Keywords: PNEEPEI; Inclusive Education; Specialized Educational Assistance; Policy

Implementation; Mirinzal-MA.
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1 INTRODUCAO

Pessoas nascem com deficiéncia em todos os tempos, culturas, credos e niveis sociais.
Quando isso acontece, inicia-se para elas e para suas familias uma trajetoria que pode envolver
desafios adicionais, ndo apenas em func¢ao da deficiéncia em si, mas também das barreiras
sociais que ainda persistem. Embora haja segmentos da sociedade que reconhegam a
diversidade cultural e individual, essa compreensdo ainda nao ¢ plenamente consolidada. Parte
significativa das estruturas sociais mantém expectativas de desempenho padronizadas, o que
limita a efetiva valorizagdo das diferencas. Essa padronizacdo acaba por gerar distingdes e
classificagdes que influenciam a forma como as pessoas sdo vistas e incluidas nos diferentes
contextos sociais.

Nesse sentido, a escola historicamente tem refletido as desigualdades sociais existentes,
o que ajuda a explicar por que, nos ultimos anos, a Educa¢ao Inclusiva passou a ocupar espago
de destaque nos debates educacionais e nas politicas publicas brasileiras. Questdes como a
pobreza e a desigualdade social, em grande parte relacionadas a mé distribuigdo de renda,
criaram barreiras para que a educagdo se efetive como um direito universal.

Persistem, ainda, profundas desigualdades educacionais, entrelacadas a desigualdades
raciais, regionais e de género. A desigualdade social afeta de forma direta e estrutural as
minorias, ao restringir o acesso a condi¢des basicas de vida, educagdo e participacao social,
produzindo ciclos persistentes de exclusdo. Conforme analisa Sandra Sawaya, a desnutricdo
infantil ndo pode ser compreendida de maneira isolada, pois estad profundamente associada a
miséria e a privagdo de bens culturais e sociais, 0 que compromete o desenvolvimento integral
das criangas (Sawaya, 2006). Esse contexto evidencia que o baixo rendimento escolar,
frequentemente atribuido a supostas limitacdes individuais, €, na realidade, resultado de
condi¢des desiguais de acesso ao conhecimento e de precariedades materiais que atravessam a
vida de grupos socialmente vulnerabilizados. Assim, a desigualdade opera como um
mecanismo que naturaliza o fracasso escolar das minorias, deslocando a responsabilidade do
Estado e das politicas publicas para os individuos.

No caso das pessoas com deficiéncia, os efeitos da desigualdade social tendem a ser
ainda mais intensos, pois as barreiras socioecondmicas somam-se obstaculos fisicos,
pedagbgicos e atitudinais. A leitura critica de Sawaya contribui para compreender que
encaminhamentos frequentes a servigos psicoldgicos, por exemplo, muitas vezes ocultam

problemas estruturais como inseguranga alimentar, fragilidade da rede de apoio familiar e



insuficiéncia de investimentos no ensino publico, relegando a segundo plano as causas
intraescolares do fracasso escolar (Sawaya, 2006). Para criangas e jovens com deficiéncia, essa
logica reforga estigmas de incapacidade e invisibiliza a necessidade de politicas educacionais
inclusivas, com recursos adequados, curriculos integrativos e acesso equitativo a tecnologias e
Servigos.

O Plano Nacional de Educagdo (PNE) 2014-2024, concebido como politica de Estado,
estabelecia metas de universalizagdo do acesso, erradicagdo do analfabetismo e reducao das
desigualdades. No entanto, ao final do periodo, 34 das 38 metas ndo foram cumpridas, segundo
a Campanha Nacional pelo Direito a Educagdo, com impactos mais severos sobre criangas
negras, indigenas, quilombolas, pessoas com deficiéncia e populagdes do Norte e Nordeste
(Ortiz, 2025).

Devido a essa realidade, felizmente os diversos setores envolvidos com a educagao,
pautados numa visdo de democratizacao da sociedade, vém cada vez mais, preocupando-se com
as pessoas que nao estdo na escola e com aquelas que 14 chegam, mas, que nela nao
permanecem, uma vez que muitos individuos sdo excluidos por ndo corresponderem aos
critérios e padroes que a sociedade, composta em sua maioria por pessoas sem deficiéncia,
impoe no cotidiano, no trabalho e nos ambientes escolares.

No cenario internacional, a ampliacdo do debate sobre a inclusdo de pessoas com
deficiéncia nos sistemas escolares ganha forga a partir dos anos 1990, tendo como marco central
a Declaracdo de Salamanca, resultante da Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educativas
Especiais realizada pela Unesco, na Espanha, em 1994. Esse documento consolida a educacao
inclusiva como principio orientador das politicas educacionais ao afirmar que todas as pessoas,
independentemente de suas condi¢des fisicas, sensoriais ou intelectuais, tétm o direito
fundamental de frequentar escolas comuns, as quais devem se reorganizar para atender a
diversidade dos alunos.

A Declaragao desloca o foco da adaptagao do estudante para a responsabilidade da
escola, defendendo uma pedagogia centrada no aluno, flexivel e capaz de reconhecer os
diferentes tempos de aprendizagem, as singularidades e as necessidades educacionais
especificas. Além disso, enfatiza que a oferta de apoios e recursos adicionais no interior das
escolas inclusivas ¢ condi¢do essencial para garantir uma educacdo efetiva, ao mesmo tempo
em que aponta a inclusdo como estratégia para a construgdo de solidariedade e convivéncia
entre estudantes com e sem deficiéncia (Unesco, 1994). Essa agenda internacional cria as bases
conceituais e politicas que orientam, posteriormente, a formulagdo de politicas nacionais

voltadas a institucionaliza¢ao da educacao inclusiva.



Em 2008, o Ministério da Educa¢ao/MEC, por meio da Secretaria de Educacao Especial
numa ac¢do conjunta com os estados e municipios, implanta no Brasil a Politica Nacional de
Educagao Especial na Perspectiva Inclusiva, na tentativa de melhorar a qualidade e equidade
da educagdo como forma de garantir o acesso de todos os cidaddos a escola, a partir da garantia
do acesso a educagdo previsto na legislagdo, estruturando os sistemas de ensino para assegurar
a inclusdo de alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotagdo em classes comuns do ensino regular e oferecendo o Atendimento
Educacional Especializado (AEE) para cada especificidade (Brasil, 2008).

Diante desse contexto, evidencia-se como problema de pesquisa a seguinte questdo
central: em que medida a Politica Nacional de Educagao Especial na Perspectiva da Educacao
Inclusiva (PNEEPEI) vem sendo efetivamente implementada nas escolas publicas de um
municipio de pequeno porte, considerando as condi¢des estruturais, pedagogicas e formativas
existentes?

A partir desse problema de pesquisa, desdobram-se alguns questionamentos que
norteiam o objetivo geral deste estudo, cabendo citar alguns: O que se entende por educagdo
inclusiva? O que muda na educagdo com a implementacdo da Politica Nacional de Educagao
Especial na Perspectiva Inclusiva? O publico-alvo e a comunidade escolar conhecem a Politica?
Que desafios precisam ser enfrentados pela comunidade escolar para a implementacao dessa
politica, considerando uma tradi¢do homogeneizadora e excludente na educacao brasileira?
Como ¢ vivenciado na pratica o processo de inclusdo de estudantes publico-alvo da educacao
especial (PAEE) nas escolas brasileiras?

Diante do exposto, surgiu o interesse pela realizacdo de um estudo capaz de fornecer os
subsidios necessarios para se buscar responder tais indagagdes. A necessidade da pesquisa se
justifica pelo impacto social e pela contribuicdo académica que pode oferecer, especialmente
ao considerar que os estudos recentes existentes no campo da Educacao Inclusiva no Maranhao
tém se concentrado, em grande parte, em aspectos estruturais e institucionais, como as
condigdes fisicas das escolas (Nascimento, 2021) e a permanéncia e frequéncia dos alunos com
deficiéncia (Pires, 2021).

Entretanto, observa-se uma caréncia de estudos que articulem de forma mais
aprofundada a Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educagdo Inclusiva
(PNEEPEI) com a realidade concreta das escolas maranhenses, especialmente no que se refere
a efetividade das agdes propostas e a materializacdo dos principios inclusivos no cotidiano

escolar. Existe apenas um estudo com foco na analise da PNEEPEI (Camelo, 2021), mas que



ndo se aprofundou na realidade de escolas devido a suspensdo do calendario académico em
decorréncia da pandemia da COVID-19 entre os anos de 2020 e 2021.

Diante desse contexto, a presente pesquisa tem como objetivo geral analisar a
implementacdo da Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educagdo
Inclusiva (PNEEPEI) no municipio de Mirinzal (MA), considerando o alinhamento entre suas
diretrizes e as praticas desenvolvidas na rede publica de ensino. Para tanto, busca-se,
especificamente, identificar como a educagdo inclusiva e a PNEEPEI sdo compreendidas por
gestores, professores e familias; analisar as condigdes estruturais e pedagdgicas das escolas para
a implementagdo da politica; verificar a oferta e a organiza¢do do Atendimento Educacional
Especializado (AEE); examinar os principais desafios enfrentados na efetivagdo da educacao
inclusiva no contexto investigado; e avaliar o alinhamento entre as diretrizes da PNEEPEI e a
realidade escolar do municipio.

Assim, com o intuito de analisar se a Politica Nacional de Educagdo Especial na
Perspectiva Inclusiva contribuiu para viabilizar uma educagao que possa oportunizar as pessoas
com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades superdotacao, que
sdo o publico alvo da referida politica, ndo somente o acesso a escola, mas sua permanéncia na
mesma, bem como a conclusdo dos niveis mais elevados de ensino, evidencia-se a necessidade
dessa pesquisa, cujo enfoque principal ¢ a andlise das condigdes em que se desenvolve
atualmente a inclusdo da supracitada demanda em salas regulares de ensino.

Trata-se, de uma analise vinculada a linha de pesquisa Diversidade, Cultura e Inclusao
Social, em particular, mas, no seu sentido mais abrangente, constitui-se uma discussio sobre a
importancia do processo de inclusdo de alunos PAEE, sejam eles com ou sem deficiéncia, nas
salas regulares de ensino, 0 modo de estruturacdo e organizacao das escolas para atender essas
necessidades, a maneira como as politicas piiblicas vém sendo dirigidas no sentido de subsidiar
a inclusdo tanto no sentido de estruturacdo das escolas e do curriculo, como na qualificagdo
docente e de toda comunidade escolar.

Desse modo, esta proposta de pesquisa vincula-se, prioritariamente, ao eixo de interesse
Politica de Educacao Especial no contexto da educacao brasileira, do Mestrado em Educagao
do Programa de Pds-Graduacdo em Educacao (PPGE) da Universidade Federal do Maranhao,
haja vista que este eixo, enfatiza os aspectos da educagdo especial no contexto da educagdo
brasileira ao longo dos tempos ¢ durante o processo de mudanga do paradigma da integragao
para a inclusdo, além de analisar a legislacdo vigente e a politica nacional de educagdo especial

como expressdo localizada da politica educacional brasileira.



Portanto, esta pesquisa justifica-se sobre trés principais razdes. A primeira ¢ sua razao
social. A realidade educacional de municipios pequenos revela desafios ainda mais complexos
para a efetivagdo da Politica Nacional de Educagdo Especial na Perspectiva Inclusiva. A
escassez de recursos humanos especializados, de infraestrutura adequada e de formacdes
continuadas para os docentes compromete o direito de estudantes com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotagdo de participarem de uma
escolarizacdo verdadeiramente inclusiva. Assim, investigar como essa politica tem sido
implementada na rede municipal de Mirinzal (MA) ¢ uma forma de contribuir para o debate em
torno do fortalecimento da equidade e qualidade nas escolas publicas, respondendo as
necessidades reais da comunidade.

Ja no campo académico, esta pesquisa se justifica pela necessidade de produgdo de
conhecimento sobre a implementacao das politicas inclusivas em contextos municipais,
frequentemente pouco explorados na literatura. Embora haja um corpo consistente de estudos
sobre a inclusdo em contextos mais amplos, ainda ¢ incipiente a andlise de como a PNEEPEI ¢
apropriada em cidades pequenas, onde as condi¢des estruturais, culturais e financeiras diferem
substancialmente. Desse modo, o estudo busca preencher uma lacuna tedrica, articulando as
discussdes nacionais com a realidade concreta da educacao basica em espagos interioranos.

A trajetoria profissional da autora ¢ marcada por uma atuagdo continua e diversificada
na educagao publica municipal, especialmente no contexto do Maranhao, o que fundamenta de
forma consistente a escolha do tema desta pesquisa. Licenciada em Letras com habilitagdo em
Lingua Inglesa e graduada em Pedagogia, com formagdes em Lingua Portuguesa e Literatura
Brasileira e em Psicopedagogia Institucional e Clinica, construiu sua experiéncia no exercicio
da docéncia na educacao basica, atuando tanto no ensino médio quanto nos anos finais do ensino
fundamental em redes municipais e estadual. Esse percurso permitiu um contato direto com os
desafios do cotidiano escolar, sobretudo aqueles relacionados as desigualdades educacionais,
as dificuldades de aprendizagem e as limitagdes estruturais enfrentadas pelos municipios na
garantia do direito a educagao.

Além da docéncia, a autora exerceu fungdes estratégicas na gestdo educacional e na
formulagdo de politicas publicas, o que ampliou sua compreensdo sobre a organizagao dos
sistemas municipais de ensino. Destacam-se sua atuacao como dirigente municipal de educacao
no municipio de Central do Maranhao, como coordenadora pedagédgica em diferentes etapas do
ensino fundamental, bem como sua participagdo no Conselho Fiscal da UNDIME-MA e na

elaboracdo do Documento Curricular da Regido do Litoral Norte do Maranhdo, em parceria



com o Arranjo de Desenvolvimento da Educac¢do (ADE)! dos Guaras, Fundagao Getulio Vargas
(FGV) e Itat Social. Essas experiéncias reforgaram sua percepc¢ao acerca da complexidade dos
processos de implementagdo de politicas educacionais, especialmente no que se refere a
construcdo de curriculos, a formacdo docente e a efetivacdo de praticas inclusivas no ambito
municipal.

No plano pessoal e profissional, a motivacdo para o desenvolvimento desta pesquisa
emerge da vivéncia cotidiana da autora como servidora da educacdo basica e psicopedagoga,
atuando em ntcleos de atendimento educacional especializado, na formagdo de professores e,
mais recentemente, no acompanhamento de equipes multiprofissionais em secretarias
municipais de educacdo. O contato direto com estudantes publico da educagdo especial e com
suas familias evidencia, simultaneamente, os avangos conquistados e os entraves persistentes
no processo de inclusdo escolar. Essa realidade desperta o compromisso de investigar de forma
critica as praticas e politicas educacionais nos municipios, buscando compreender seus limites
e potencialidades. Assim, a pesquisa configura-se como um movimento de aprofundamento
formativo e de reafirmagdo do papel da autora como profissional comprometida com a
construg¢ao de uma escola publica municipal mais justa, acessivel e socialmente transformadora.

Na primeira secdo explora-se a evolugdo histérica e conceitual da inclusdo escolar,
destacando as principais transformagdes sociais, politicas e pedagdgicas que moldaram o
movimento inclusivo. As trajetorias de grupos historicamente marginalizados, como as pessoas
com deficiéncia, e as barreiras enfrentadas no acesso a educacao de qualidade foram analisadas.
Além disso, sdo tragadas nuances historicas da educacao especial no Brasil e algumas reflexdes
sobre principios fundamentais da educacao inclusiva, discutindo politicas publicas, adaptagdes
curriculares e praticas de ensino que promovam a equidade e a participacao plena de todos os
alunos no ambiente escolar.

Na segunda secdo, sdo examinados os principais avangos promovidos pela politica
nacional estabelecida em 2008, que visa garantir o direito a educag¢do de qualidade para todos,
independentemente de suas necessidades especificas. As conquistas significativas sdo
abordadas, como a criacdo de programas de apoio e a capacitacao de profissionais da educagao,
bem como as criticas e as dificuldades persistentes, incluindo a falta de recursos, formagao
insuficiente e resisténcias culturais e institucionais. A secdo também discute estratégias e
recomendagdes para superar esses desafios e promover uma implementagdo mais eficaz da

politica, assegurando uma educacdo verdadeiramente inclusiva.

10 Arranjo de Desenvolvimento da Educagio (ADE) é um modelo de colaboragdo intermunicipal que visa reunir
esforgos de diferentes municipios para planejar, implementar ¢ monitorar politicas educacionais de forma conjunta.



Na terceira secao trata-se da implementagdo do que estd disposto nas diretrizes da
PNEEPEI nas escolas, evidenciando o caso de uma escola de educacao basica localizada em
Mirinzal, municipio do Estado do Maranhdo. Sdo enfocadas as estratégias que devem ser
adotadas pelas instituicdes de ensino para promover a inclusdo, avaliando as metodologias, os
recursos disponibilizados e a formagdo dos professores. Além disso, discute-se os desafios
enfrentados pela escola, como limitagdes estruturais e culturais, e as solu¢des encontradas para
supera-los.

Por fim, a quarta se¢do descreve e discute os resultados do trabalho empirico deste
estudo, onde sdo detalhadas informagdes que exemplificam os avangos e obsticulos na
implementacdo da PNEEPEI em contextos reais, oferecendo insights valiosos para outras
escolas que buscam aprimorar suas praticas inclusivas, a partir do exemplo da Unidade de

Educacao Basica escolhida para este estudo.



2 METODOLOGIA

2.1 Tipo da pesquisa

O estudo adotou uma abordagem qualitativa e € classificado como um estudo de caso.
Rashid et al. (2019) propdem uma lista de verificacdao dividida em quatro fases para garantir
sua execucdo adequada. Essas fases sdo: a fase de fundagao do caso, que aborda o pressuposto
filosofico; a fase de pré-campo, onde sdo determinados os instrumentos e procedimentos da
pesquisa; a fase de campo, que envolve o gerenciamento do contato e das interagdes reais com
os participantes; ¢ a fase de relatério, que consiste na descricdo dos casos e participantes, nos
protocolos de pesquisa, na interpretacdo do material empirico e na analise.

Segundo Yin (2001), esse tipo de delineamento ¢ particularmente apropriado para
investigagdes que visam compreender um fendomeno dentro de seu contexto real. Esse método
¢ especialmente Util quando as fronteiras entre o fendmeno e o contexto sao indistintas e dificeis
de discernir, como ¢ o caso das diretrizes estabelecidas pela PNEEPEI e a realidade da sua
implementacao nas escolas. Em tais situacoes, a abordagem permite uma andlise detalhada e
profunda, proporcionando uma compreensdo mais completa e contextualizada do fendmeno

estudado.

2.3 Instrumentos e Procedimentos da Pesquisa

Num primeiro momento, foi feito levantamento bibliografico em livros e produgdes
cientificas para a criagdo da fundamentagdo teérica do estudo, com utilizacdo de livros,
dissertacoes, teses e artigos cientificos que discutem o tema da educacao inclusiva. Documentos
oficiais, como politicas publicas e relatorios, assim como normativas, também foram utilizados
para verificar o cenario das iniciativas governamentais no que tange a educacao inclusiva.

Num segundo momento, foi realizada coleta de dados primarios, por meio de entrevistas
semiestruturadas. Essas entrevistas foram aplicadas a gestores, professores e pais/responsaveis,
de modo presencial e online entre os dias 02 de novembro e 01 de dezembro de 2025. Nesta
etapa da pesquisa, se fez uso do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE),
considerando os aspectos éticos previstos na Resolucdo N° 510, de 07 de abril de 2016, do
Conselho Nacional de Satude e da Lei Geral de Protegao de Dados n° 13.709 de 14 de agosto de
2018.



Durante a coleta de dados, houve alguns entraves. Os professores relataram dificuldades
relacionadas a escassez de tempo disponivel para a realizacdo da atividade. Houve dificuldade
de acesso ao gestor escolar, devido grande demanda de trabalho, o desafio de reunir todos os
docentes envolvidos e a necessidade de justificar a relevancia da pesquisa no contexto da escola,
de modo que todos compreendesse a importincia do estudo para o debate em torno da

implementacao da PNEEPEI.

2.2 Local e participantes da pesquisa

O local escolhido para a pesquisa foi uma Unidade de Educagdo Basica, localizada na
cidade de Mirinzal, no Estado do Maranhdo. O municipio de Mirinzal possui uma extensao
territorial de 686,942 km?, com 13.978 habitantes. Ou seja, ¢ uma cidade pequena, com taxa de
escolarizacdo de 97,6% de criangas entre 6 € 14 anos. O municipio possui 43 escolas, sendo 19

de Educagdo Infantil, 22 de Ensino Fundamental e 2 escolas de Ensino Médio (IBGE, 2024).

Figura 1 — Localizagdo do municipio de Mirinzal no Maranhao



Fonte: Google Maps (2024)

A Unidade de Educacgao escolhida como l6cus de pesquisa oferta Ensino Fundamental
nos turnos matutino e vespertino, respectivamente. Possui 325 alunos, dentre os quais, 12 sao
estudantes com distintas deficiéncias ou transtornos, como TEA, Sindrome de Down,
Deficiéncia Fisica, Deficiéncia Intelectual e Deficiéncia Multipla.

Quanto aos participantes, o objetivo preliminar do estudo seria abordar os principais
agentes responsaveis pelas adaptagdes curriculares e infraestruturais voltadas para a
implementacao das diretrizes presentes na PNEEPEI, dentre os quais estdo gestores da escola,
pois pressupde-se que estes ja tivessem conhecimentos sobre as diretrizes da politica, além de
serem responsaveis pelas aplicagdes da educagdo inclusiva relacionadas a infraestrutura.
Professores, pois estes sdo responsaveis pelas aplicacdes didatico-pedagogicas da educacao
inclusiva nas salas de aula. Técnicos e profissionais de apoio, pois estabelecem interacdes
importantes com os alunos no intuito de garantir a assisténcia necessaria para suas formacgoes.
Profissionais de AEE, ligados diretamente ao processo de inclusdo na escola. Por fim, e tdo

importante quanto os demais, pais/responsaveis dos alunos, que podem desempenhar um papel



crucial no processo de inclusdo, a medida que colaborem e fiscalizem a garantia dos direitos de
seus filhos/tutelados.

Todavia, durante a pesquisa ndo foi possivel entrevistar Técnicos ¢ Profissionais de
apoio, e devido a inexisténcia na escola, também ndo foi possivel obter percepcdes de
Profissionais de AEE, pois a escola ndo possui esse profissional em sua comunidade, o que, de
forma antecipatoéria, ja demonstra fragilidades no processo de implementacao da PNEEPEIL A

quantidade alcangada esta disposta e descrita no quadro 1:

Quadro 1: Descri¢ao da amostra/participantes da pesquisa

Classificaciao Funcdo na implementacio da Quantidade
politica
Gestores Coordenar as acdes pedagodgicas e | 02

administrativas da escola, assegurando
a implementacdo das  politicas
inclusivas conforme a PNEEPEL

Docentes Promover  préticas pedagogicas | 08
inclusivas, adaptando metodologias e
avaliacdes para atender as necessidades
de todos os estudantes.

Profissionais de AEE Realizar o atendimento educacional | Nio ha.
especializado, complementando e
suplementando a aprendizagem dos
alunos com deficiéncia.

Técnicos e Profissionais de Oferecer suporte direto as atividades | 00
apoio escolares ¢ ao cuidado dos alunos,
garantindo acessibilidade e seguranga.

Pias/Responsaveis Colaborar com a escola no| 06
acompanhamento do desenvolvimento
dos estudantes ¢ na construcdo de
praticas inclusivas efetivas.

Total 16

Fonte: Elaboragao da autora (2026)

2.4 Analise dos dados

A interpretacdo dos dados foi realizada com base na Analise de Conteudo (AC) proposta
por Bardin (2011), a qual se organiza em trés etapas: pré-andlise, exploragdo do material com
categorizacdo ou codificagdo, e tratamento dos resultados, inferéncias e interpretagdes.

Segundo a autora, essa técnica compreende um conjunto de procedimentos sistematicos e



objetivos voltados a descricdo das mensagens, com o intuito de identificar indicadores que
permitam inferir informagdes sobre o contexto de produgdo e recepcao do contetdo analisado
(Bardin, 2011, p. 42).

Na condugdo da andlise das informagdes fornecidas por profissionais e
pais/responsaveis, foram observados cuidados metodolégicos para assegurar uma descri¢ao
analitica precisa e ¢ética, evitando exposi¢cdes indevidas e garantindo a integridade e

imparcialidade dos resultados obtidos.



3 DA EXCLUSAO A EDUCACAO INCLUSIVA: trajetérias e definicdes

A inclusdo de pessoas com deficiéncia nas estruturas e ambientes de socializagao passou
por uma longa trajetéria de maturacdo, que acompanhou o proprio desenvolvimento da
sociedade. Mesmo com o processo de democratizacao do acesso e permanéncia nas institui¢des
do pais, essas pessoas ainda ficaram por muito tempo relegadas as margens da sociedade,
quando ndo totalmente excluidas.

Percebe-se, entdo, que a trajetéria das pessoas com deficiéncia ¢ um emaranhado
narrativo complexo e multifacetado, atravessando séculos de evolucdo em aspectos sociais,
culturais e morais. Ao longo dessa trajetoria, testemunhou-se uma histéria formatada em
distintas etapas: exclusdo, segregacdo, integracdo e, finalmente, inclusdo. Nos primoérdios da
civilizagdo, as pessoas com deficiéncia muitas vezes eram vistas como anomalias, desvios da
norma estabelecida pela sociedade (Pessotti 1984; Capellini; Mendes, 2007).

A partir dessa percepcao fragmentada e distorcida, surgiam os processos que levavam a
exclusdo e a marginalizacdo desses individuos, que frequentemente eram considerados como
tendo sido obras do sobrenatural, possuidos por demonios ou amaldigoados pelos deuses. Em
diversas tradi¢des culturais, eles eram marginalizados, ignorados ou até mesmo eliminados em
tentativas cruéis do que se entendia na €poca como rito de purificacdo social (Capellini;
Mendes, 2007; Correia, 2004).

Na Roma Antiga, era permitido tanto a elite quanto aos plebeus eliminar os filhos que
nascessem com algum tipo de deficiéncia. As normas juridicas ndo ofereciam prote¢do a essas
pessoas, € 0 nascimento de uma crianga com deficiéncia era frequentemente interpretado como
punicdo divina. Entre os mais supersticiosos, acreditava-se ainda que esses individuos tinham
ligacdo com praticas de feitigaria ou bruxaria. Em Esparta, a situagdo era ainda mais cruel:
criancas consideradas fracas ou com imperfei¢cdes eram arremessadas de precipicios, ja que a
sociedade valorizava de forma extrema a forga fisica e a perfeicdo do corpo, vistas como
essenciais para o combate. Assim, muitos recém-nascidos com doengas ou deficiéncias eram
simplesmente abandonados para morrer (Monteiro et al., 2016).

Ja na idade média, de acordo com Pessotti (1984), as criangas com deficiéncias tinham
a sobrevivéncia incerta, pois nao havia nenhum tipo de cuidado ou atengdo especial para elas.
A exclusdo e o preconceito eram as Unicas certezas que elas tinham na vida. Nao eram
consideradas cidadas, o que as obrigava a viverem no submundo da sociedade, tendo uma

expectativa de vida muito curta.



De acordo com Silva Neto (2018), em muitos contextos historicos, essas formas de
exclusdo e marginalizagdo eram levadas ao extremo, por vezes as pessoas com deficiéncia eram
confinadas dentro de suas proprias casas ou instituigdes por suas familias ou autoridades. Essa
pratica, conhecida como enclausuramento, refletia a crenga errdnea de que esses individuos
eram incapazes de contribuir para a sociedade e que sua presenga era inconveniente ou até
mesmo vergonhosa para suas familias.

Durante periodos de guerra, epidemias ou crises econdmicas, as pessoas com deficiéncia
eram frequentemente relegadas a institui¢des ou asilos, onde recebiam cuidados minimos e
eram submetidas a condi¢des desumanas. Essas instalagdes ndo possuiam os recursos para
atendimento adequado das pessoas com deficiéncia, que acabavam sofrendo abusos fisicos,
emocionais e até mesmo sendo usadas para experimentos médicos desumanos (Silva Neto,
2018).

Esses processos de exclusdo e alijamento influenciaram de forma decisiva a
possibilidade de oferta de educa¢do para as pessoas com deficiéncia, sendo impossivel
desvencilhar a exclusdo que essas pessoas sofriam na sociedade dos espagos de escolarizagao.
No século XVII as pessoas com deficiéncia, principalmente mental, eram totalmente
segregadas, internadas em manicomios. Desse contexto data a primeira fase da trajetoria das
pessoas com deficiéncia, denominada como exclusdo, pois qualquer individuo que nao se
encaixasse nos moldes da sociedade da época era simplesmente excluido (Amaral, 1994).

Nesse primeiro momento, como informa Mazzotta (2011), o atendimento prestado as

pessoas com deficiéncia se categorizou como:

Um consenso social pessimista, fundamentado essencialmente na ideia de que a
condi¢do de ‘incapacitado, ‘deficiente’, ‘invalido’ é uma condig@o imutavel, leva a
completa omissdo da sociedade em relagdo a organizagao de servigos para atender as
necessidades individuais especificas dessa populagdo (Mazzotta, 2011, p. 06).

Para Mazzotta (2011), neste periodo em que o paradigma da exclusdo estava em
vigéncia, a rejei¢do social era uma realidade dificil e dolorosa para aqueles que nasciam com
alguma deficiéncia ou que a adquiriam posteriormente. Em vez de haver um processo de
integracdo e acolhimento pela sociedade, essas pessoas eram frequentemente tratadas com
desdém e desprezo.

Essa rejeicdo se manifestava de inimeras maneiras, que iam desde a negacdo de
oportunidades empregaticias e educacionais até a segregacao fisica e emocional em institui¢des

1soladas dos demais individuos. Muitas vezes, eram vistos como fardos financeiros e



emocionais para suas familias, resultando em um ciclo de estigma e exclusdo que era dificil de
ser rompido, pois este havia sido sedimentado por séculos (Mazzotta, 2011).

Este autor ainda ressalta que, além da exclusdo social direta, as pessoas com deficiéncia
enfrentavam um conjunto de obstaculos sistémicos que as impediam de atuar de forma plena
em distintos contextos da sociedade. As leis discriminatorias, politicas publicas excludentes e
atitudes preconceituosas contribuiam para a reproducdo da marginalizacdo desses individuos,
reforcando o entendimento coletivo de que suas presencas eram indesejadas ou inconvenientes
(Mazzotta, 2011).

Os individuos com deficiéncias, vistos como doentes e incapazes, sempre estiveram em
situacdo de maior desvantagem, ocupando, no imagindrio coletivo, a posicdo de alvos da
caridade popular e da Assisténcia Social, e ndo de sujeitos de direitos sociais, entre os quais se
inclui o direito a educacdo. Ainda hoje, constata-se a dificuldade de aceitacdo do diferente no
seio familiar e social, principalmente do portador de deficiéncias multiplas e graves, que na
escolarizacdo apresenta dificuldades acentuadas de aprendizagem (Brasil, 2001, p. 16).

Essa mentalidade deu base para o surgimento e solidificagdo da concepgao pejorativa
do termo "invalido". De modo geral, incluindo as familias, refor¢cava-se o lugar de incapazes
de contribuir de maneira significativa para a comunidade, considerados como um fardo
econdmico e emocional. Ou seja, acreditava-se que dispensar tempo, energia e recursos para
atender as necessidades dessa parcela da populagio seria desnecessario. Essa visdo
estigmatizante levava a exclusdo continua e progressiva dos chamados "invéalidos" das
interagdes sociais e das oportunidades de participacdo na vida coletiva (Santos, 2002).

S6 a partir do século XVIII, houve um esfor¢o em proporcionar uma educacao voltada
para criangas com necessidades educacionais especificas. A exemplo da primeira escola para
pessoas com deficiéncia auditiva, que foi criada por Charles-Michel de L’Epée, um dos
primeiros a estudar uma lingua de sinais usada por surdos, com atencao para suas caracteristicas
linguisticas, em Paris (Lacerda, 1998).

A depender da deficiéncia, de acordo com Jannuzzi (1992), no contexto brasileiro
observou-se 0 mesmo molde de atendimento que ocorreu em outros paises, ainda que com
muitos anos de atraso, como o atendimento as pessoas com deficiéncia auditiva e visual. De
modo geral, foi perceptivel que a fase de negligéncia, omissdo e, principalmente, exclusao
social no Brasil foi estendida por mais tempo, provavelmente at¢ a década de 1950. O
atendimento na Europa, por sua vez, foi instituido no final do século XIX, com a criacao de
escolas e classes que tinham o objetivo de escolarizar criangas com deficiéncia, em especial

aquelas com deficiéncia intelectual (Pessotti, 1984; Jannuzzi, 1992).



Essas iniciativas deram base para a estruturagio do segundo paradigma, denominado de
segregacdo. Este paradigma tinha o modelo de assistencialismo, retratado como pratica de
prestar assisténcia, sendo esta de forma bem precéria. A educacdo inicia-se de forma timida e
era direcionada apenas as pessoas com deficiéncia que apresentavam algum grau de
desenvolvimento, os demais ndo tinham acesso a qualquer tipo de educagdo (Aranha, 2005).

Segundo Aranha (2005), o paradigma da institucionalizagdo materializava uma série
dessas restri¢des, que se davam por meio de formatos educacionais de separacdo, pois a crianga
ou adolescente com deficiéncia era separado da convivéncia com os demais, ficando isolado
em uma institui¢do. Essas instituicdes especificas para a educacdo especial reproduziam
inimeras caracteristicas segregadoras, com forte presenga de equipes de saude e assisténcia
social na rotina escolar, mas com o distanciamento desses alunos da socializagdo em outros

espagos e outras pessoas sem deficiéncias.

(...) teoria e a pratica dominantes relativas ao atendimento as necessidades
educacionais especiais’ de criangas, jovens e adultos definiam a organiza¢do de
escolas e de classes especiais, separando essa populagdo dos demais alunos. Nem
sempre, mas em muitos casos, a escola especial desenvolvia-se em regime residencial
e, consequentemente, a crianga, o adolescente e o jovem eram afastados da familia e
da sociedade. Esse procedimento conduzia, invariavelmente, a um aprofundamento
maior do preconceito (Brasil, 2001, p. 20).

Para Aranha (2005), as chamadas escolas especiais, que ja tiveram menos resisténcia no
passado, pois era senso comum que estas atenderiam as necessidades das pessoas com
deficiéncia, potencializavam ndo apenas a segregagdo de individuos, mas também diversos
preconceitos em relagdo as pessoas que nao se enquadravam dentro do padrao de normalidade,
agravando-se pela falta de responsabilidade dos sistemas de ensino para esse grupo de pessoas,
assim como pelas omissdes e insuficiéncias de informacgdes sobre essa parcela da populagcao
nos cursos de formacao de docentes.

De acordo com Mantoan (2003), a formag¢do de professores a partir de curriculos que
entendam o poder transformador da inclusdo ndo foi uma preocupagio nas décadas passadas e
ainda encontra muito resisténcia para se tornar uma realidade atualmente, pois carece de uma
profunda mudanga, sobretudo nos profissionais mais pessimistas que se desviam de assumir

responsabilidade quanto a transformagdo da estrutura curricular das escolas. Estes precisam

2 O termo “necessidades educacionais especiais” deixou de ser utilizado oficialmente apds a Politica Nacional de
Educagao Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva (MEC, 2008), sendo substituido por “pessoas com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotagdo”, em consonancia com a
Convengdo da ONU (2006).



entender seus papéis nesse processo, pois sao eles que vivem efetivamente o cotidiano escolar
e os processos de formagdo escolar dos alunos com deficiéncia.

Com o passar do tempo e a potencializagdo de iniciativas voltadas para a eliminagio do
preconceito, visando integrar os alunos com deficiéncia nas escolas comuns do ensino regular,
surge o movimento de integra¢do, compreendido como uma ponte para o paradigma da
inclusdo. Inicialmente, este movimento se caracterizou pelo uso das classes especiais, entendida
como integracao parcial, voltado a preparagdo do aluno para a chamada integragao total, onde
ele seria inserido na classe comum da escola (Beyer, 2005).

Esse processo de preparagdo dos alunos acabava por, frequentemente, provocar alguns
equivocos, a exemplo de vezes que os alunos eram encaminhados para classes especiais de
forma indevida, o que acabava por gerar rotulacdes, preconceitos e estigmas. A chamada
integracao total, na qual os alunos finalmente eram colocados na classe comum so era alcangada
por aqueles alunos que conseguissem acompanhar os curriculos que eram desenvolvidos
naquelas classes regulares. De forma consequente, a maioria das criangas, jovens e adultos com
necessidades especificas ndo alcangavam os niveis mais elevados de ensino. Ou seja,
encorpava-se o grupo de pessoas excluidas do sistema educacional (Beyer, 2005). Mantoan

(1993) comenta sobre a integracao.

[...] integracdo escolar, cuja metafora é o sistema de cascata, ¢ uma forma condicional
de insercdo em que vai depender do aluno, ou seja, do nivel de sua capacidade de
adaptacdo as opcdes do sistema escolar, a sua integracdo, seja em uma sala regular,
uma classe especial, ou mesmo em institui¢des especializadas. Trata-se de uma
alternativa em que tudo se mantém, nada se questiona do esquema em vigor”
(Mantoan, 1993, p. 08).

O modelo de integragdo tinha como objetivo dar suporte para que as pessoas com
deficiéncia pudessem se escolarizar e conviver em sociedade, ou seja, o foco ndo era atender as
necessidades dessas pessoas, mas enquadra-las no padrao que se esperava de cidaddos aptos a
convivéncia social. Nessa perspectiva, seriam as pessoas com deficiéncia que deveriam se
encaixar, pois o sistema educacional ndo fazia a flexibilizacdo do curriculo, estratégias ou
métodos que visasse atender as limitagcdes desses alunos, assim como ndo havia esfor¢os para
garantir que esse grupo se beneficiasse do mesmo ensino/aprendizagem dos demais grupos de
alunos. Assim, estes continuavam a margem da sociedade, eram integrados, mas ndo
necessariamente acolhidos (Beyer, 2005).

No Brasil, de acordo com Miranda (2003), esse conceito de integracdo s6 chega em

1970. A ideia era possibilitar a escolarizacdo dos alunos com deficiéncia junto com seus pares



de idade cronoldgica e com acesso a apoios necessarios a cada aluno. Acreditava-se que esse
modelo oferecia a possibilidade de as pessoas com deficiéncia terem condi¢des de vida o mais
“normal” possivel na sociedade.

Todavia, esse modelo de integracdo ndo resistiu ao avango da agenda nacional e
internacional voltadas para o alcance de um sistema educacional que conseguisse incluir os
alunos com deficiéncia nas salas de aula comuns, sem que estes passassem por esta chamada
integracdo total e fossem realmente incluidos nas salas de aula comuns do ensino regular, com
suas necessidades atendidas em todas as dimensdes da escola, desde infraestrutura até a
flexibilizagao dos curriculos (Brasil, 2008).

Entra em evidéncia, nesse contexto, o paradigma da inclusdo. Segundo Silva Neto
(2018), na década de 1990 comecgou a ser desenvolvida a proposta de Educacao Inclusiva para
alunos com deficiéncia. E importante ndo confundir esse conceito com o de Educagio Especial.
A Educagio Especial caracteriza-se como uma modalidade de ensino voltada para atender, de
forma especifica, estudantes com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotagdo. J4 a Educacgdo Inclusiva nasce de um movimento mais amplo,
fundamentado no principio do direito a educagao de qualidade para todos, independentemente
de suas condigdes pessoais, sociais ou culturais, defendendo a constru¢do de uma escola e de
uma sociedade inclusiva.

Nesse sentido, ¢ a escola, e ndo o aluno, que precisa se adequar ¢ flexibilizar suas
estratégias pedagdgicas no processo de ensino/aprendizagem, o que pode ser corroborado
segundo os principios que regem a Declaragdo de Salamanca, resultado da Conferéncia Mundial
sobre Necessidades Educativas Especiais realizada na Espanha em 1994, na qual se considera
que cada individuo tem seu proprio tempo para aprender, deve ter a educagcdo como direito
fundamental, com niveis de aprendizagem satisfatorios, ter suas singularidades reconhecidas e
ter todas as suas necessidades acolhidas (Unesco, 1994).

Como ja previsto nas diretrizes da Declaragdo de Salamanca, no interior das escolas
inclusivas, criangcas com necessidades educacionais especificas deveriam receber todo e
qualquer auxilio extra necessario para assegurar uma efetiva educacao. Educagdo inclusiva ¢é
postulada como o modo mais eficaz para constru¢do de solidariedade entre criangas com
necessidades educacionais especificas e seus colegas (Unesco, 1994).

De acordo com a Politica Nacional de Educagdo Especial de 2008, a perspectiva na

Educacao Inclusiva mostra que:



A educacao especial ¢ uma modalidade de ensino que perpassa todos os niveis, etapas
e modalidades, realiza o atendimento educacional especializado, disponibiliza os
servigos e recursos proprios desse atendimento e orienta os alunos e seus professores
quanto a sua utilizagdo nas turmas comuns do ensino regular. (Brasil, 2008, p. 06).

Neste caso, se a fonte de dificuldade sao as barreiras existentes no amago da sociedade,
impedindo a participacdo desses individuos de forma plena, entdo ¢ a sociedade que deve
mudar, € nao o contrario. Para Silva Neto (2018), o modelo de inclusao implica que a sociedade
e instituicdes escolares assumam a responsabilidade de adaptar-se as pessoas com deficiéncia.
Exige, ainda, uma profunda reformulag@o dos principios e das praticas que regem as atividades
pedagogicas do cotidiano escolar.

Ainda segundo o autor, a Educagdo Especial em consonancia com a Educacao Inclusiva
objetiva melhorias no sistema educacional em geral, favorecendo e promovendo o processo de
permanéncia de todos os alunos no ensino regular, isso abrange também os alunos com
deficiéncia, lhes garantindo o direito de aprender e participarem todos juntos sem discriminagao
(Silva Neto, 2018).

Sdo muitas as leis, normas, politicas publicas e resolugdes que buscam garantir os
direitos das pessoas com deficiéncia a educagdo, a saude, a cultura, ao lazer, dentre outros. O
artigo 206, inciso I da Constitui¢do Federal de 1988, assim como o artigo 3, inciso I da Lei de
Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (LDB), Lei n® 9.394 de 1996, concebem a igualdade
de condigdes para o acesso e para a permanéncia no ambiente escolar (Brasil, 1988; Brasil,
1996). A Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia N° 13.146, de 6 de julho de
2015, assegura e garante os direitos da pessoa com deficiéncia desde o acesso a saude, a
educacao, promovendo a liberdade e participagdo efetiva nas sociedades em condigao de
igualdade com as demais pessoas, em conformidade com a Constituicdo Federal de 1988
(Brasil, 2015).

Além dos dispositivos constitucionais e da Lei Brasileira de Inclusdo, a legislagdo
educacional brasileira passou a incorporar de forma mais explicita o principio da educacao
inclusiva, especialmente apos a incorporagao da Convengao sobre os Direitos das Pessoas com
Deficiéncia ao ordenamento juridico nacional com status de emenda constitucional. Esse marco
normativo reforca o dever do Estado de assegurar um sistema educacional inclusivo em todos
os niveis de ensino, sem discriminagdo ¢ com base na igualdade de oportunidades,
reconhecendo que as barreiras fisicas, comunicacionais, pedagdgicas e atitudinais constituem
fatores estruturantes dos processos de exclusdo escolar (Brasil, 2009; Camara dos Deputados,

2018).



No plano infraconstitucional, destacam-se normas que tratam diretamente da
organiza¢do da educagdo especial na perspectiva inclusiva, como o Decreto n® 7.611 de 2011,
que dispde sobre a educagdo especial e o atendimento educacional especializado e estabelece
que esse atendimento deve ocorrer de forma complementar ou suplementar a escolarizagao,
preferencialmente na rede regular de ensino. Tal normativo atribui aos sistemas educacionais a
responsabilidade pela oferta de recursos de acessibilidade, servicos de apoio e estratégias
pedagogicas adequadas as necessidades educacionais especificas dos estudantes com
deficiéncia, reforcando a superacdo de praticas segregadoras historicamente presentes na
educagdo especial (Brasil, 2011; Camara dos Deputados, 2018).

Somam-se a esse arcabougo legal dispositivos que, embora ndo sejam exclusivos da area
educacional, produzem efeitos diretos sobre o acesso, a permanéncia e a aprendizagem das
pessoas com deficiéncia no contexto escolar, como a Lei n° 10.436 de 2002, que reconhece a
Lingua Brasileira de Sinais como meio legal de comunicagdo e expressao, ¢ a Lei n® 10.098 de
2000, que estabelece normas gerais e critérios basicos de acessibilidade. Essas legislagdes
ampliam as condi¢des de participagdo no cotidiano escolar, ao garantir o direito & comunicagao,
a informagao e a eliminacao de barreiras, evidenciando que a efetivacao do direito a educacao
inclusiva depende de uma articulagdo entre politicas educacionais, de acessibilidade e de
prote¢do dos direitos humanos (Camara dos Deputados, 2018).

De acordo com a Unesco (1994), o encaminhamento de criangas para escolas, classes
ou sessOes especiais deveria ocorrer apenas em situagdes excepcionais, quando fosse
comprovado que o ensino na classe regular ndo conseguia atender as necessidades educacionais
ou sociais da crian¢a, ou ainda quando isso fosse necessario para garantir o bem-estar dela ou
dos demais alunos nos espacos escolares.

Mantoan (2003) postula que a inclusdo prevé a inser¢ao escolar de forma radical,
completa e sistemdtica. De acordo com a autora, todos os alunos, sem exce¢do, devem
frequentar as salas de aula de ensino regular; o objetivo da inclusdo ¢ ndo deixar ninguém para
tras, todos devem estar inseridos e aprendendo de modo conjunto, sem divisdes ou potenciais
segregacoes.

Silva Neto (2018, p. 82), menciona que, para haver educacao inclusiva, ¢ necessaria
uma mudan¢a no sistema educacional, “desenvolver novas politicas educacionais e
reestruturacao da educagdo”, isso porque a educacao inclusiva ¢ incompativel com a educagao
tradicional. Mantoan (2003) ressalta que os professores sdo agentes modificadores da educagao,
combatendo as descrengas relacionadas a inclusdo, destacando que as ferramentas sio uteis para

o processo de mudanga.



Nos, professores, temos de retomar o poder da escola, que deve ser exercido pelas
maos dos que fazem, efetivamente, acontecer a educacdo. Temos de combater a
descrenca e o pessimismo dos acomodados ¢ mostrar que a inclusdo é uma grande
oportunidade para que alunos, pais e educadores demonstrem as suas competéncias,
os seus poderes e as suas responsabilidades educacionais. E inegavel que as
ferramentas estdo ai, para que as mudangas acontecam e para que reinventemos a
escola, “desconstruindo” a maquina obsoleta que a dinamiza, os conceitos sobre o0s
quais ela se fundamenta, os pilares tedrico-metodologicos em que ela se sustenta.
(Mantoan, 2003, p. 29-30).

O alcance da perspectiva inclusiva depende, portanto, de diversos fatores que devem ser
trabalhados em camadas complementares. A primeira delas, como citado anteriormente, ¢
difundir o conhecimento sobre os grupos de pessoas com deficiéncia e suas respectivas
necessidades dentro do ambiente das classes comuns do ensino regular. A falta de informagdes
sobre as necessidades educacionais especificas de cada grupo de pessoas com deficiéncia
relegou essas pessoas a exclusdo, segregacdo e falsos processos de inclusdo (Pessotti 1984;
Capellini; Mendes, 1995; Monteiro et al., 2016; Silva Neto, 2018). O conhecimento sobre cada
tipo de deficiéncia e as respectivas necessidades que precisam ser acolhidas pelo sistema de
ensino € o primeiro vetor que leva a inclusao.

Deste modo, antes que se siga para a secdo de educacdo especial no Brasil, cabe fazer
uma disposicao de algumas defini¢cdes sobre essas deficiéncias postuladas na Lei n° 13.146, de
6 de Julho de 2015, que institui a Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia (Estatuto
da Pessoa com Deficiéncia), destinada a assegurar e a promover, em condi¢des de igualdade, o
exercicio dos direitos e das liberdades fundamentais por pessoa com deficiéncia, visando a sua
inclusdo social e cidadania (Brasil, 2015), pois acredita-se que ¢ imprescindivel que a
comunidade tenha conhecimento dessas defici€éncias, pois quanto mais precoce o diagnostico e
a intervengdo, menores serdo as barreiras para o desenvolvimento do estudante, seja qual for o
espago em que esteja sendo incluido.

Conforme Sassaki (2012), as barreiras enfrentadas por pessoas com deficiéncia podem
ser de diferentes naturezas, fisicas, atitudinais ou sensoriais, € interferem diretamente em sua
participag@o nos espagos educativos. O quadro 2 sintetiza algumas dessas barreiras em relacao

as principais categorias de deficiéncia.

Quadro 2: Deficiéncias e suas barreiras
Deficiéncia Barreiras Existéncia

na escola



Deficiéncia fisica Barreiras naturais e/ou construidas e/ou | SIM
atitudinais que, em interagdo com uma pessoa
com deficiéncia fisica, lhe impdem a
incapacidade de utilizar escadarias ou

sanitarios convencionais;

Deficiéncia auditiva Barreiras naturais e/ou construidas e/ou NAO
atitudinais que, em interacdo com uma pessoa
surda, lhe impdem a incapacidade de ouvir

barulhos, conversas, palestras, musica etc;

Deficiéncia visual Barreiras naturais e/ou construidas e/ou NAO
atitudinais que, em interagdo com uma pessoa
cega, lhe impdem a incapacidade ou
dificuldade de ler textos impressos em tinta ou

de ver imagens (fotos, filmes, paisagens etc.);

Deficiéncia intelectual Barreiras atitudinais que, em interagdo com @ SIM
uma pessoa com deficiéncia intelectual,
impdem uma incapacidade, dificuldade ou

limitacdo para ela estudar em escolas comuns;

Deficiéncia psicossocial Barreiras atitudinais que, em interagdo com | SIM
uma pessoa com deficiéncia psicossocial, lhe
impdem a incapacidade ou dificuldade de
conviver em escolas comuns ou ambientes

convencionais de trabalho.

Deficiéncia multipla Barreiras multiplas ligadas a maultiplas = SIM

deficiéncias.

Fonte: Adaptado de Sassaki (2012)

Além das deficiéncias, ha também os Transtornos do Neurodesenvolvimento, conforme
descritos no Manual Diagnostico e Estatistico de Transtornos Mentais (DSM-5) da American

Psychiatric Association (APA, 2014). Esse grupo abrange condigdes caracterizadas por atrasos



significativos em multiplas 4reas do desenvolvimento, como a comunicacao, a interacdo social
€ 0 comportamento.

Entre esses transtornos, destaca-se o Transtorno do Espectro do Autismo (TEA),
amplamente discutido nas escolas e nos movimentos de inclusdo. O TEA afeta principalmente
a comunicagao e a interagdo social, sendo comum que o estudante apresente dificuldades na
comunicagdo verbal e nido verbal, evite contato visual, realize movimentos repetitivos e
demonstre baixa tolerancia a mudangas (Vargas, 2011). Vale destacar que, de acordo com a
Classificacao Internacional de Doencgas (CID-11), o termo anteriormente utilizado “Transtornos
Globais do Desenvolvimento (TGD)” foi substituido por “Transtorno do Espectro do Autismo
(TEA)”, reconhecendo-se o autismo como um espectro unico, com diferentes niveis de apoio e
manifestacdo, em vez de um conjunto de transtornos distintos (OMS, 2022).

Outro grupo de pessoas que carece de atendimento da Educagao Inclusiva sdo os alunos
com altas habilidades/superdotagdo. Essas pessoas apresentam grande potencial e envolvimento
com areas do conhecimento humano, isoladas ou combinadas, como as areas intelectual,
académica, psicomotora, criatividade e de lideranca, associados a um elevado grau de
motivagdo para a aprendizagem e para a realizagdo de tarefas em assuntos que se encaixe em
seus interesses particulares (Vargas, 2011). A descricdo da trajetoria das pessoas com
deficiéncia ao longo dos séculos ¢ importante para compreender os reflexos que esses contextos
de estigmas e exclusdo tiveram no processo tardio de inclusdo e, sobretudo, realizar uma
profunda reflexao sobre os espagos que essas pessoas devem ocupar na sociedade.

As proprias politicas publicas carecem de um processo consistente de coleta e analise
de informagdes sobre as deficiéncias, abrangendo dados sobre o nimero de estudantes, tipos de
deficiéncia, barreiras enfrentadas e recursos disponiveis. Tais informacdes podem ser obtidas
por meio de diagndsticos institucionais, censos educacionais, relatorios pedagdgicos e escuta
direta dos sujeitos envolvidos, de modo a subsidiar a formula¢ao de diretrizes que realmente

atendam as necessidades e singularidades dos alunos com deficiéncia.

3.1 Educacio Especial no Brasil

O cenario atual de discussao em torno da perspectiva inclusiva da educagdo passou pela
maturacdo da educagdo especial. Esta, por sua vez, s6 comecou a surgir depois de um longo
periodo de lutas e reivindicagdes que fortaleceram iniciativas voltadas para a garantia de

direitos humanos e sociais, sobretudo no que tange a criacao e implementagao de instrumentos



normativos que regem a operacionalizagdo do atendimento as pessoas com deficiéncia nas
escolas do pais (Jannuzzi, 1992; Mora, 2006).

Até chegar ao debate proficuo das bases da perspectiva inclusiva da educagdo, ha a
necessidade de compreender como se deu as bases para a operacionalizacdo da educagdo
especial. De acordo com Mazzotta (2011) foi em paises europeus que surgem os movimentos
em defesa da educacdo das pessoas com deficiéncia, propagando-se nos Estados Unidos, no
Canada e posteriormente no Brasil.

O atendimento educacional as pessoas com deficiéncia no Brasil tem suas origens no
periodo imperial, quando surgiram as primeiras iniciativas voltadas a instrucdo e assisténcia
desse publico. Essas acdes pioneiras marcaram o inicio da institucionalizagdo da Educacao
Especial no pais e abriram caminho para o desenvolvimento de politicas e praticas inclusivas
nos séculos seguintes. Isto ¢ reforcado por Miranda (2003), que afirma que o historico da
Educacao Especial brasileira tem seus marcos iniciais de grande evidéncia no periodo imperial,
com a criagdo do Instituto dos Meninos Cegos em 1854, (atual Instituto Benjamin Constant-
IBC, tradicional instituicao de ensino para pessoas com deficiéncia visual, com localizagao no
Rio Janeiro) e do Instituto dos Surdos-Mudos em 1857 (atualmente, Instituto Nacional de
Educagao de Surdos — INES, também com localiza¢do no Rio de Janeiro), na cidade do Rio de
Janeiro.

Ambos foram criados pela intercessdo de amigos ou de pessoas proximas ao Imperador,
fato que configura a pratica do favor e da caridade, o que era muito comum na época nas
relagdes com as pessoas com deficiéncia. Esse tipo de percepcao contribuiu, inclusive, para o
carater assistencialista, que balizou o atendimento a pessoa com deficiéncia e a Educagao
Especial, em particular, desde seu inicio (Miranda, 2003).

De acordo com Pessotti (1984) e Januzzi (1992), com a Proclamagdo da Republica,
muitos profissionais que haviam ido estudar no continente europeu progressivamente
retornaram entusiasmados com a ideia provocar a modernizagao do Brasil e comegaram a serem
criadas instituicdes que tratavam diretamente da instrucdo de pessoas com deficiéncia. Em
1906, as escolas publicas do Rio de Janeiro comegaram a atender os estudantes com deficiéncia
intelectual.

Posteriormente, em 1911, foi criado o Servi¢o de Higiene e Satide Publica do Estado de
Sao Paulo, implementando o servigo de inspe¢do médico-escolar, que tinha o objetivo de
trabalhar conjuntamente com o Servigo de Educac¢do, na defesa da Saude Publica. Entre os anos
de 1912 e 1913 foi criado o Laboratorio de Pedagogia Experimental ou Gabinete de Psicologia

Experimental, na Escola Normal de Sao Paulo, atual Escola Caetano de Campos (Pessotti, 1984;



Jannuzzi, 1992).

Em 1917, dando continuidade a providéncia anterior, foram estabelecidas as normas
para a selecdo de “anormais’”, ja que na época prevalecia a preocupagdo com a eugenia da raga,
sendo o medo de degenerescéncias uma questdo de satide publica (Pessotti, 1984; Jannuzzi,
1992). Ou seja, aparentemente, as iniciativas eram ainda estreitamente ligadas ao paradigma da
segregacdo e, portanto, possuiam um carater de inflexibilidade diante das necessidades das
pessoas com deficiéncia, do contrario, o assistencialismo prestado era com foco na adequagao
do diferente aos padrdes de convivéncia e socializagdo vigentes.

Assim, as bases da Educagao Especial comegam a ser construidas na modernidade, um
periodo em que os debates em torno das questdes sociais estavam em plena expansao, devido
ao grande avango que estava acontecendo nas teorias cientificas (Carvalho, 2005). No Brasil,
as primeiras iniciativas educacionais voltadas as pessoas com deficiéncia remontam ao periodo
colonial e se consolidaram de forma mais evidente a partir do século XIX, com forte influéncia
do modelo médico. Nesse contexto, predominava a concepcdo de deficiéncia associada a
incapacidade, o que justificava praticas segregadoras, como a criagao de asilos e classes anexas
a hospitais psiquiatricos. Ainda que houvesse esfor¢os pontuais de educadores e instituigcdes, a
educagdo destinada a esse publico esteve por muito tempo vinculada a uma perspectiva
assistencialista e higienista, cuja funcdo principal era afastar a pessoa com deficiéncia da vida
social comum e enquadra-la em padrdes de normalidade definidos pela época (Januzzi, 2004).

No inicio do século XX, esse cendrio comecou a se reorganizar em torno de duas
vertentes principais: a psicopedagdgica e a médico-pedagogica. A primeira buscava
compreender e educar os chamados “anormais” a partir de testes psicoldgicos e de inteligéncia,
enquanto a segunda refor¢ava praticas de carater higienizador, resultando na instalagdo de
escolas em ambientes hospitalares e na criagdo das primeiras classes especiais. Embora
apresentadas como alternativas de acesso a educagao, tais propostas consolidaram uma logica
excludente, que mais reforcava a segregagdo do que a inclusdo. Esse movimento abriu caminho
para a expansdo das escolas e classes especiais no interior da rede regular, acompanhadas de
servigos, materiais e professores especializados, mas ainda distantes de um modelo educacional
verdadeiramente inclusivo (Mendes, 1995).

Passam a existir, no Brasil, dois subsistemas dentro do sistema educacional: a Educac¢ao

3 O termo “anormal” era amplamente utilizado nas primeiras décadas do século XX para designar pessoas com
deficiéncia ou com algum desvio em relacdo aos padrdes fisicos, mentais ou comportamentais considerados
“normais” pela sociedade da época. Seu uso refletia uma perspectiva excludente e fortemente influenciada pelas
ideias eugénicas e médico-higienistas vigentes, ndo sendo adequado nem aceito nas abordagens contemporaneas
sobre educagao e inclusdo.



Especial e a Educagdo Regular, ambos voltados a formagdo de cidaddos aptos a viver em
sociedade e qualificados para o trabalho. Naquele contexto, embora provida de toda uma
estrutura que atualmente é percebida de forma contraditoria entre os profissionais e estudiosos
da Educacdo, as escolas especiais constituiram um verdadeiro avango na época, pois ofertava
educagdo para aqueles que passaram muito tempo nas margens ou excluidos dos espacos
escolares (Jannuzzi, 1992; Mendes, 1995). Abrem-se espagos para discussdes cada vez mais
profundas sobre o tema, tanto em ambito nacional como internacional.

Na Assembleia Geral da Organizacdo das Nag¢des Unidas (ONU) realizada em 1948
foram estabelecidas diretrizes referentes as politicas publicas dos paises-membros na
Declaracao Universal dos Direitos Humanos, criada pela resolu¢do de n° 227 e o Brasil,
enquanto membro da entidade e signatario dos documentos por ela publicados, adotou seus
contetdos e buscou considera-los e implementa-los no processo de elaboragao de suas politicas
publicas internas (ONU, 1948).

Esta declaragdo, em vigor ha 76 anos, tem como intuito ressaltar os valores e os
principios da dignidade humana, com o objetivo de fortalecer a defesa da liberdade, da
igualdade e protecdo dos direitos fundamentais e sociais. A declaragdo possui em suas
orientacdes que as pessoas com deficiéncia devem ter os mesmos direitos a liberdade, a uma
vida digna, ao desenvolvimento pessoal e social, a livre participagdo na vida em sociedade e
claro, direito a educagao (ONU, 1948).

Independentemente da realidade de cada ser humano, seja no &mbito social, econdmica,
politica, religiosa ou outro qualquer, todos t€ém o direito uma vida digna, ao respeito pelas

escolhas pessoais, por isso a Declaragdo Universal dos Direitos Humanos assegura que:

Art. 26 1. Toda pessoa tem direito a instrug@o. A instrugdo sera gratuita, pelo menos
nos graus elementares e fundamentais. A instrugdo elementar serd obrigatoria. A
instrugdo técnico-profissional seréa acessivel a todos, bem como a instrugdo superior,
esta baseada no mérito.

2. A instrugdo sera orientada no sentido do pleno desenvolvimento da personalidade
humana e do fortalecimento do respeito pelos direitos humanos e pelas liberdades
fundamentais. A instru¢do promovera a compreensao, a tolerancia e a amizade entre
todas as nag¢des e grupos raciais ou religiosos, e coadjuvara as atividades das Nagdes
Unidas em prol da manutengdo da paz (Onu, 1948, s. p.).

Desde modo, a declaragdo ¢ clara ao evidenciar a importancia de serem dispostas formas
de instrugdo para todos e cabe ao sistema educacional ofertar a educagdo as pessoas com
deficiéncia considerando todas as suas limitacdes e atendendo todas as suas necessidades, pois

a educacao torna-se um direito universal fundamental e social, sendo necessarias infraestruturas

e recursos (fisicos e humanos) para prover este direito (ONU, 1948).



As mudangas comecgam a ser perceptiveis e de acordo com Jannuzzi (1992), na década
de 1960, ocorre uma expansao significativa da quantidade de escolas de Educacdo Especial no
Brasil. No final da década de 1960, havia mais de 800 estabelecimentos de ensino especial para
alunos com deficiéncia intelectual, cerca de 4 (quatro) vezes mais do que a quantidade
estipulada no inicio da década. De modo paralelo, elevou-se também a quantidade de classes
especiais que funcionavam no interior das escolas publicas, em especial aquelas direcionadas
aos estudantes com deficiéncia intelectual (Jannuzzi, 1992).

Até a década de 1970, influenciada por mobilizagdes em prol do direito a educacgio
gratuita para todos realizadas por pais e profissionais, bem como a atuacdo da Associacao de
Assisténcia a Crianga Deficiente (AACD) e da Associagdo de Pais e Amigos do Excepcional
(APAE), a pauta das deficiéncias migrou da seara da saude para o ambito da educacdo
(Jannuzzi, 2004; Mazzotta, 2011).

Aranha (2005) evidencia que dali em diante comecaram a surgir muitas vozes que
reivindicavam a garantia dos direitos essenciais das pessoas com deficiéncia. Apos esse periodo
também questionado o termo ‘“Portador de Deficiéncia”, o qual viria a ser trocado pela
nomenclatura “Pessoa com Deficiéncia” e “alunos/estudantes com deficiéncia” no contexto das
institui¢cdes de ensino.

Em 1986 houve também a mudangca da nomenclatura “pessoas excepcionais” para
“alunos com necessidades especiais”, disposta na portaria CENESP/MEC n° 69. Esta mudanga
possibilitou o entendimento de que devem ser utilizados no atendimento dos alunos com
necessidades educacionais especificas os mesmos servigos educacionais disponibilizados para
as pessoas em geral (Brasil, 2008). As mudancas foram sendo implementadas a medida que os
debates se amadureciam e evoluiam.

Esses avangos foram reforgados no ambito nacional pela Constituigao Federal de 1988,
no sentido de corroborar o mutuo respeito entre os individuos, possibilitando uma convivéncia
harmonica entre todos os seres humanos baseado na compreensao de que ¢ essencial o respeito
e acolhimento das diferencas (Brasil, 1988). A entdo constituinte consolidou-se como um marco
importante para o movimento da inclusao e fortalecimento das bases para a criacao de politicas
publicas de educagido especial no Brasil, pois estabeleceu, em seu artigo 3°, inciso IV, a garantia
da promog¢ao do bem comum, sem preconceitos de origem, raca, cor, sexo, idade ou quaisquer
outras formas de discriminac¢ao (Brasil, 1988).

A educacdo esta situada como um direito social no artigo 6° da Constituicdo Federal
brasileira (BRASIL, 1988). E no seu artigo 205, a CF/88 define a educacdo como um direito de

todos, garantindo o pleno desenvolvimento da pessoa, a qualificacdo para o trabalho e o



exercicio da cidadania. J4 no seu artigo 206, inciso I, coloca que deve haver a igualdade de
condicdes de acesso e permanéncia na escola. Essas orientacdes devem ser tomadas como
principios para o ensino e da ao Estado o dever de ofertar o atendimento educacional
especializado, preferencialmente na rede regular de ensino (Brasil, 1988).

O termo “preferencialmente”, encontrado na CF/88, ¢ utilizado por muitos autores que
defendem a existéncia de escolas especiais como estrutura necessaria para o atendimento
educacional de alunos com deficiéncia, o que outros ja discordam. Isso porque a existéncia de
politicas de educagdo especial ndo presumiu a inclusdo efetiva dos alunos com deficiéncia nas
classes comuns do ensino regular. Tratar-se-a desse assunto, de forma mais proeminente, nos
capitulos e sessdes posteriores desta dissertacao.

A despeito disso, vale ressaltar que no periodo da redemocratizagdo no Brasil estava em
voga o que ficou situado como paradigma da integragdo, descrito nas se¢des anteriores. Assim,
a educag¢do de pessoas com deficiéncia era oferecida em salas especiais ou por escolas
especializadas, a exemplo das Associagdes de Pais e Amigos do Excepcionais - APAE’s, pois
entendia-se a educagdo numa perspectiva clinica/terapéutica, caritativa e assistencialista. Sobre

isso, Beyer (2005) esclarece que:

A grande dificuldade que encontramos nas salas especiais deve-se a limitagdo no
horizonte social das criangas com necessidades especiais. Enquanto estas precisariam
da convivéncia com criangas com condi¢des cognitivas e socio-afetivas diferenciadas
das suas, véem-se, através de situagdes pedagdgicas e sociais correspondentes,
atreladas a um modelo limitado de interacdo. (Beyer, 2005, p. 2).

O autor esclarece que ndo se trata de menosprezar as identidades e experiéncias de vida
das criancas com deficiéncia, bem como a validade da convivéncia com seus pares, mas de
fazer uma reflexdo sobre como a homogeneizac¢ao dos seus horizontes de interacao social com
outras criangas com desenvolvimento cognitivo superior pode reduzir os ganhos que o modelo
ontogenético vygotskiano, que trata das zonas de desenvolvimento proximal, traria para os
alunos (Beyer, 2005).

O paradigma da integragcdo comega a ser quebrado no Brasil a partir da década de 1990,
com uma sucessao de eventos situados na agenda internacional, tais como a Conferéncia
Mundial sobre Educacdo para Todos da Jomtien em 1990, a Conferéncia Mundial sobre
Necessidades Educativas Especiais: Acesso e Qualidade em Salamanca em 1994, a Convengao
Interamericana para a Elimina¢cdo de Todas as Formas de Discriminacdo contra as Pessoas

Portadoras de Deficiéncia em Guatemala em 1999. A concepcao de educagdo inclusiva passa a



figurar cada vez mais nos debates em torno das politicas publicas de educagdo (Mendes; Santos;

Sebin, 2022).

Por volta da década de 1990, emerge o movimento mundial pela educagdo inclusiva,
que defendia a garantia do direito a educagdo de todas as pessoas que estavam sendo
excluidas das escolas comuns, dentre essas pessoas os alunos do publico-alvo da
Educagdo Especial. A partir de entdo, comeca o desafio, principalmente dos paises
ocidentais de orientagdo democratica, de escolarizar essas criangas em classes comuns
de escolas regulares, juntamente com seus pares (Mendes; Santos; Sebin, 2022, p. 22)

No Brasil, de modo especifico, ja havia se criado a Lei 8.069/90, a qual dispde o Estatuto
da Crianca e do Adolescente (ECA) (Brasil, 1990). O ECA estabelece no seu artigo 53, capitulo
IV, que trata do direito a Educacdo, a Cultura, ao Esporte e ao Lazer, que a crianca e o
adolescente tém direito a educacdo, a qual deve desenvolver plenamente e preparar “para o
exercicio da cidadania e qualificagc@o para o trabalho, assegurando-lhes igualdade de condi¢des
para o acesso € a permanéncia na escola” (Brasil, 1990, s.p.).

Em 1994 foi instituida a Politica Nacional de Educacdo Especial, a qual estabeleceu a
chamada integragdo instrucional. Essa diretriz determinava que a insercdo de estudantes com
deficiéncia nas classes comuns s6 seria possivel para aqueles que conseguissem acompanhar o
curriculo no mesmo ritmo dos demais colegas. Ao adotar critérios baseados em padrdes
homogéneos de aprendizagem e participacdo, a Politica ndo promoveu mudangas efetivas nas
praticas pedagdgicas que considerassem a diversidade de ritmos e potencialidades dos alunos.
Assim, manteve-se a compreensdo de que a responsabilidade pelo atendimento a esse publico
permanecia restrita ao campo da educagdo especial (Brasil, 2008).

Todavia, o Brasil passou a aderir diversos movimentos nacionais e internacionais em
prol da educacdo inclusiva, situando um novo contexto nas discussdes sobre o acesso €
permanéncia dos alunos com deficiéncia nas escolas, a necessidade de iniciativas pedagogicas,
sociais, culturais e politicas que garantisse o direito de todos os alunos aprenderem juntos, sem
nenhuma forma de discrimina¢do. Somados aos movimentos normativos, passa-se a exigir-se
cada vez mais a presenca dos alunos com deficiéncia no sistema regular de ensino (Mendes;
Santos; Sebin, 2022).

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei n® 9.394/1996) ocupa um lugar
importante na trajetoria da educagdo inclusiva no Brasil, ainda que de forma limitada. Ao prever
o atendimento educacional especializado e reafirmar o direito de todos a educagdo em classes
comuns do ensino regular, a LDB representou um marco normativo que ampliou o espago para

o debate sobre inclusdo (Brasil, 1966). No entanto, sua redagdo genérica € pouco prescritiva



ndo garantiu transformagoes estruturais nas praticas pedagogicas, mantendo a responsabilidade
do processo educativo das pessoas com deficiéncia fortemente vinculada ao ambito da educagao
especial. Assim, embora possa ser vista como um passo inicial, a LDB, por si so, ndo foi capaz
de efetivar uma politica inclusiva consistente, funcionando mais como ponto de partida para
leis e politicas complementares posteriores.

O Congresso Nacional Brasileiro reafirma o compromisso do pais diante da comunidade
internacional de obedecer, respeitar e fazer cumprir as orientagdes previstas na Convengao
Nacional sobre o Direito das Pessoas com Deficiéncia, aprovada pela Organizacdo das Nagdes
Unidas (ONU) em 2006. Deste modo, apos a aprovacdo no Congresso Nacional e publicagao
do Decreto n°® 186 de 2008, que dispde da aprovacao do texto da Convencao sobre os Direitos
das Pessoas com Deficiéncia e de seu Protocolo Facultativo, assinados em Nova lorque, em 30
de marco de 2007, o texto da Convengdo passou a ser incorporado a legislagdo do Brasil com
equivaléncia de emenda constitucional (Brasil, 2008).

Isso significou um marco legislativo para a inclusdo das pessoas com deficiéncia em
diversos ambitos, pois ao ser incorporado a Constituicdo significou que todas as leis
relacionadas aos direitos das pessoas com deficiéncia devem se adequar a seu contetido, sob
pena de serem anuladas por inconstitucionalidade. Nesse cenario, o Estado brasileiro
comprometeu-se em assegurar um sistema educacional inclusivo em todas as modalidades e
niveis de ensino, bem como implementar medidas que garantam as condigdes que viabilizassem
adequadamente a inclusao (Brasil, 2008).

A Politica Nacional de Educag¢do Especial na Perspectiva da Educagdo Inclusiva
(PNEENPEI) ¢ langada nesse cenario de maior arcabougo normativo, o que contribui para que
suas diretrizes se voltem para a garantia de diversos direitos, tais como o acesso, participacao e
aprendizagem de pessoas com deficiéncia no ensino comum, articulacdo intersetorial na
implementacao das politicas publicas, transversalidade da modalidade de ensino especial desde
a educacdao infantil até¢ educagdo superior, formagdo dos profissionais da educaciao e
comunidade escolar, formacdo continuada de professores para o atendimento educacional
especializado, promog¢ao da acessibilidade universal, continuidade de estudos e acesso aos
niveis mais elevados de ensino e AEE (Brasil, 2008).

Atualmente estdo superadas as expressdes Pessoa Especial, Pessoa Portadora de
Deficiéncia e Pessoa com Necessidades Especiais, uma vez que estas possuem um significado
impreciso. O termo “portador” ¢ inadequado pois deficiéncia ndo € algo que se possa decidir
quando carregar e, ainda, que a expressao “necessidades especiais” é equivocada pois todas as

pessoas tém, independentemente de ser, ou ndo, uma pessoa com deficiéncia. Essas mudangas



na nomenclatura refletem avancos significativos na compreensdo social e juridica da
deficiéncia, reforcando a perspectiva dos direitos humanos e da inclusdo. O uso do termo Pessoa
com Deficiéncia destaca, portanto, a centralidade da pessoa, retirando o foco da limitagdo e
reconhecendo sua dignidade, autonomia e participacao plena na sociedade.

As condigdes para o acesso e permanéncia das pessoas com deficiéncia nas salas de aula
comuns do ensino regular sdo possibilitadas por meio do atendimento educacional
especializado (AEE), que se ocupa da mediagdo pedagdgica, a qual tem o objetivo de
flexibilizar o curriculo mediante as necessidades educacionais especificas apresentadas pelo
publico da educacao especial, os alunos com deficiéncia, transtorno do espectro autista (TEA)
e altas habilidades ou superdotagdo. De acordo com o Decreto n°® 7.611 de 2011, esta oferta de
AEE deve estar contemplada no projeto pedagdgico da escola, alcangando todas as etapas e
modalidades da educacdo basica (Brasil, 2011).

De acordo com as normativas legais, esse atendimento ¢ realizado preferencialmente
nas salas de recursos multifuncionais (SRM) que devem estar situadas dentro da propria escola,
em outra escola que tenha o ensino regular ou em centros de atendimento educacional
especializado (CAEE), sejam eles publicos ou privados. Quando ofertado em institui¢des
privadas, o AEE exige que estas se estruturem enquanto comunitarias, filantropicas ou
confessionais, sem fins lucrativos, com atuagdo na educagdo especial e conveniadas com o
Poder Executivo do ente federativo competente (Brasil, 2011).

Todas as atividades desenvolvidas no AEE almejam a mediacdao da formacao dos alunos
com deficiéncia, para que estes consigam desenvolver habilidades socioafetivas, cognitivas,
psicomotoras, linguisticas, comunicacionais, culturais e identitdrias, sempre considerando suas
singularidades. O AEE consolida a necessidade de estabelecer uma relagdo estreita entre o
professor especializado e o professor da classe comum, postulando uma outra concep¢ao que
vem fortalecer os principios da educagao especial na perspectiva da educagao inclusiva (Brasil,
2011).

No Maranhao, a trajetéria da Educacao Especial, conforme analisam Carvalho e Bonfim
(2016), acompanhou esse movimento nacional de institucionalizagdo da area, articulando
iniciativas privadas, acdo estatal e forte presenca filantropica. As primeiras experiéncias
remontam a década de 1960, especialmente nos anos de 1962 e 1964, quando surgiram classes
voltadas a alunos considerados deficientes mentais, auditivos e visuais, organizadas pela
iniciativa privada. Em 1966, inicia-se o atendimento na rede publica estadual para alunos
surdos, e, em 1969, ocorre a oficializacdo da area com a criagdo do Projeto Pl€iade, por meio

da Portaria n° 423/69, subordinado ao Departamento de Educagdo Priméria da Secretaria de



Educagao (Maranhao, 1969).

O Projeto Pléiade marcou o inicio formal da Educa¢do Especial na rede publica
maranhense, com a finalidade de “promover a educagio de criangas, adolescentes ¢ adultos
excepcionais, assim como o aperfeicoamento e treinamento de pessoal para o campo de ensino
especial” (Maranhao, [1971-1977]). Na década de 1970, observa-se a ampliagdo dos servicos,
especialmente com a criacdo de classes especiais para alunos classificados como deficientes
mentais. Em 1971, o Projeto Pléiade passa a atender essa area, reforcando uma légica ja
apontada por Ferreira (1993): as classes especiais surgem para absorver dificuldades
identificadas dentro do proprio sistema escolar. Documentos do periodo registram que os alunos
da rede publica eram identificados como “limitrofes” ou “educédveis”, enquanto nas instituigoes
privadas apareciam categorias como “treindveis” e “semidependentes” (Maranhdo, [19727]),
evidenciando a influéncia de concepcdes médico-psicoldgicas na organizacdo do atendimento.

Outro aspecto marcante foi a forte relacdo entre poder publico e instituigdes
filantropicas. O Projeto Pl€iade “continuou prestigiando a iniciativa privada”, oferecendo apoio
técnico-pedagogico, cessao de professores e assisténcia financeira (Maranhao, [1971-1977]). O
proprio Plano Estadual de Educagdo 1971-1974 estabelecia como meta “elevar em 100% a
matricula das classes de excepcionais de responsabilidade direta ou indireta do Estado”
(Maranhao, [1970-1971], p. 31), o que revela a corresponsabilidade do setor privado no
atendimento.

Nos anos 1980, a area passa por reestruturagdes administrativas, com a transformagao
da Secdo de Educagdo Especial em Centro de Educacdo Especial, subordinado a
Superintendéncia de Ensino (Maranhdo, 1986). Ha expansdo das matriculas e criacao de novos
servicos, como o Programa Bolsa de Trabalho em convénio com o CENESPQ/MEC
(Maranhdo, 1991) e o Centro de Ensino Especial “Helena Antipoff’, voltado a
profissionalizagdo de alunos maiores de 14 anos (Maranhdo, 1986). Entretanto, permanece forte
o entrelagamento com a area da saude, com a presenga de equipe multidisciplinar responsavel
por “diagnosticar e acompanhar o tratamento dos casos” (Maranhao, [1971-1977]).

Na década de 1990, novas reformas administrativas transformaram a Divisdo de
Educacao Especial em Divisdo de Ensino Especial, posteriormente vinculada a Coordenadoria
de Ensino Especial. Nesse periodo, foram implantados projetos de integragdo escolar, salas de
recursos e propostas de inser¢ao de alunos com deficiéncia mental na educagdo infantil regular,
extinguindo classes especiais nesse nivel (Nascimento, 1995).

No final dos anos 1990 e inicio dos anos 2000, destacam-se a inauguragdo do Centro

Integrado de Educagdo Especial Padre Jodo Mohana, com servigos de avaliagdo diagnostica,



estimulacdo precoce e escolarizacdo (Maranhdo, 1999), e do Centro de Apoio Pedagdgico
(CAP), voltado ao atendimento de estudantes com deficiéncia visual (Maranhao, [2001-2002]).
Os documentos desse periodo passam a enfatizar mais explicitamente a integracao e a inclusio
escolar, embora ainda mantenham como finalidade “promover o atendimento educativo ao
deficiente proporcionando-lhe sua integracao social” (Maranhao, 1991, p. 1).

A Educagdo Especial no Maranhdo, das origens ao inicio do século XXI, revela um
percurso de institucionalizagdo progressiva, forte articulagdo com politicas nacionais, presenga
significativa da iniciativa privada e sucessivas oscilagcdes na estrutura administrativa do 6rgao
educacional. Segundo Carvalho ¢ Bonfim (2016), os dados indicam que o estado reproduziu,
em nivel local, as principais caracteristicas da Educacdo Especial brasileira: inicio nas areas
visual e auditiva, expansdo para a deficiéncia mental, centralidade das classes especiais,
influéncia médico-psicologica e, posteriormente, incorporagdo gradual do discurso da

integragdo e da inclusao.

3.2 Educacao Especial na Perspectiva Inclusiva

A analise dos paradigmas que antecederam os movimentos de inclusdo das pessoas com
deficiéncia, bem como o atendimento educacional direcionado a estes posteriormente,
evidencia que o entendimento e percepcdo das pessoas em relagdo a esta questdo estavam
sempre atrelados ao contexto histérico e seus respectivos conhecimentos cientificos disponiveis
nesses periodos. Ademais, esses elementos historicos e o atendimento educacional estdo
articulados as condig¢des de vida, social e cultural, de cada povo, que estabelece as normas de
convivéncia com aquelas pessoas que, por algum motivo, diferenciam-se das demais
(Rodrigues; Leite, 2010).

A Declaragdo de Salamanca, em 1994, foi certamente um marco para a criagdo de um
sistema educacional inclusivo, sobretudo no que tange os estudantes com deficiéncia. O Brasil
assinou a declaragdo e a partir deste momento passa a comprometer-se com o alcance dos
objetivos dispostos no documento. Transformar os sistemas educacionais em sistemas
educacionais inclusivos ¢ um desses objetivos, pois, de acordo com o documento, as pessoas
com deficiéncia devem ter acesso as escolas comuns, que por sua vez devem criar, organizar e
implementar uma pedagogia centralizada nos alunos e capaz de atender as necessidades que se

apresentam (Unesco, 1994).



De acordo com as premissas da PNEEPEI a Educagao Inclusiva:

[...] constitui um paradigma educacional fundamentado na concepcao de direitos
humanos, que conjuga a igualdade e diferenca como valores indissociaveis, que
avanca em relagdo a ideia de equidade formal ao contextualizar as circunstancias
histéricas da produgdo da exclus@o dentro e fora da escola (Brasil, 2008, p. 1).

Essa perspectiva da educagdo inclusiva trouxe inumeros desafios para os sistemas
escolares, pois esta carece de uma tomada de direcdo para a qualificacdo do processo educativo
como um todo e deve garantir o direito de todos os estudantes a terem uma educacdo de
qualidade, independentemente de terem ou ndo alguma deficiéncia. Isso porque a inclusdo
pressupde uma analise minuciosa de diversos aspectos, com o objetivo de ofertar a melhor
opcdo para qualquer individuo que apresente necessidades especificas no seu processo de
formagao escolar (Brasil, 2008).

Mora (2006) evidencia que a educacao inclusiva exige que as escolas passem por uma
profunda transformac¢ao em suas estruturas fisicas e pedagogicas, as quais sao pensadas para

atender a todos que carecam de flexibilizagdo do curriculo comum.

A educacdo inclusiva implica modificar substancialmente a estrutura, o
funcionamento e a proposta pedagogica das escolas para dar respostas as necessidades
educativas de todas e de cada uma das criancas, de forma que tenham éxito em seu
aprendizado e participem em igualdade de condi¢des. Na escola inclusiva, todos os
alunos se beneficiam de um ensino adaptado as necessidades e ndo somente os que
possuem necessidades educativas especiais (Mora, 2006, p. 314).

Carvalho (2005) corrobora que a educagao inclusiva deve prover um espaco para todos
os alunos, inserindo na escola todos que estao sob algum tipo de exclusdo, sempre garantindo
a qualidade da educacdo. Deve-se levar em conta as diferengas e valorizar a diversidade,
extinguindo de vez qualquer tipo de pratica excludente. Consolidar a educagdo inclusiva
significa respeitar os diferentes saberes, compreender que ndo existem pessoas melhores ou
piores, mas, em vez disso, que homens e mulheres vivem em uma sociedade que muitas vezes
exclui, esquecendo de valorizar o ser humano.

Todavia, o conceito de inclusdo mostra-se como grande desafio para a educacao, pois
estabelece que o direito a educagdo ¢ para todos e ndo s6 para aqueles que apresentam
necessidades educacionais especificas. Deste modo, a educacao inclusiva eleva a inclusdo a
niveis que tornam ainda mais complexoa a tarefa de incluir todos, independente de possuirem
deficiéncias ou ndo, dentro da sala de aula.

Isso porque a educagdo ¢ um direito social que se caracteriza como alicerce para a



garantia de diversos outros direitos. Isso esta previsto na Constituicdo Federal de 1988, tendo
como principios norteadores a equidade, a inclusdo, a ndo discriminagdo. Nesse sentido, para
que a populagdo alcance tais recursos faz-se necessario que sejam disponibilizadas
oportunidades iguais que contemplem as necessidades das pessoas, visando a ascensdo social
de forma equitativa (Brasil, 1988).

Embora a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) e a Constituicao
Federal de 1988 pontuem em suas normativas que deva existir igualdade de condigdes para o
acesso € permanéncia na escola, as normativas orientam que a educacdo de “alunos com
necessidades especificas ocorra “preferencialmente” na rede regular de ensino. O termo em
destaque abriu espaco para que se consolidasse uma discussdo que acompanha o trabalho da
inclusdo ha muito tempo e ainda permanece na agenda, que ¢ sobre a necessidade ou ndo de
escolas especiais para serem utilizadas em casos especificos, com alunos que requeiram esse
atendimento individualizado (Brasil, 1988; 1996).

As Diretrizes Nacionais para a Educacao Especial na Educacdo Basica, publicada sob
Resolugdo CEB/CNE n° 2 de 2001 segue um caminho parecido ao determinar que os sistemas
de ensino devem realizar as matriculas de todos os alunos, responsabilizando as escolas em se
organizarem para o atendimento dos educandos com necessidades especificas, mas pontuando
a possibilidade de constituir e fazer funcionar um setor responsavel pela educagao especial
(Brasil, 2001). Essas informagdes estdo dispostas de forma clara nos artigos 3° e 10,

respectivamente.

Art. 3° Por educagdo especial, modalidade da educag@o escolar, entende-se um
processo educacional definido por uma proposta pedagdgica que assegure recursos e
servi¢os educacionais especiais, organizados institucionalmente para apoiar,
complementar, suplementar e, em alguns casos, substituir os servigos educacionais
comuns, de modo a garantir a educacio escolar e promover o desenvolvimento das
potencialidades dos educandos que apresentam necessidades educacionais especiais,
em todas as etapas ¢ modalidades da educagao basica.

Paragrafo unico. Os sistemas de ensino devem constituir e fazer funcionar um setor
responsavel pela educacdo especial, dotado de recursos humanos, materiais e
financeiros que viabilizem e deem sustentagdo ao processo de construgao da educagéo
inclusiva.

[..]

Art. 10. Os alunos que apresentem necessidades educacionais especiais e requeiram
atencdo individualizada nas atividades da vida auténoma e social, recursos, ajudas e
apoios intensos e continuos, bem como adaptacdes curriculares tao significativas que
a escola comum nao consiga prover, podem ser atendidos, em carater extraordinario,
em escolas especiais, publicas ou privadas, atendimento esse complementado, sempre
que necessario e de maneira articulada, por servigos das areas de Satude, Trabalho e
Assisténcia Social (Brasil, 2001, s. p.).

Foram iniciativas que, embora ndo possuam foco totalmente vinculado a educacdo



inclusiva na sua dimensdo mais ampla, abrem espaco para estruturagdo de normativas que
difundiriam cada vez mais essa concepg¢do, dando forca para o crescimento cada vez maior de
matriculas de pessoas com deficiéncia nas escolas comuns de ensino regular.

Em 2003, o Ministério da educacdo criou o Programa Educagdo Inclusiva: direito a
diversidade. A ideia central era formar gestores e educadores para transformar os sistemas de
ensino em redes inclusivas, ou seja, capazes de garantir o acesso, a permanéncia e o aprendizado
de estudantes com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotagdo nas escolas regulares (Brasil, 2005). Esse programa tinha como
estratégia a formagdo em cascata: o MEC formava representantes de municipios-polo, que
depois repassavam o conhecimento para outros municipios da regido, promovendo a
multiplica¢do de praticas inclusivas.

O Ministério da Educagdo, sob a gestdo do Governo de Luiz Inacio Lula da Silva (2003—
2010), implantou um conjunto de programas e agdes voltadas a estruturagdo politica da
educagdo inclusiva no Brasil. Dentre as iniciativas cabe citar o Programa Nacional de Formagao
Continuada de Professores na Educagdo Especial ¢ Formagdo de Professores para o
Atendimento Educacional Especializado; o Programa Escola Acessivel, que tinha o objetivo de
adaptar a arquitetura das escolas, o Programa de Implantacio de Salas de Recursos
Multifuncionais, entre outros (Moehlecke, 2009; Barbosa et al., 2023).

Esses programas foram apresentados separadamente ao longo do governo Lula, mas
formaram um conjunto de agdes articuladas em suas proposi¢des e atingiram diversas regides
do pais. Todas elas sustentaram a politica de matricula de alunos com deficiéncias em grande
escala nas escolas comuns do ensino regular, difundido a ideia de que qualquer atendimento
educacional substitutivo ao desenvolvido em uma escola comum abre espago para processos
discriminatorios e estaria, assim, em choque com todas as tltimas normativas e discussoes que
pontuaram a educacao inclusiva como método mais adequado de atendimento (Barbosa et al.,
2023).

Em 2004 o Ministério Publico Federal, por meio da Procuradoria Federal dos Direitos
do Cidadao publica uma cartilha intitulada “O Acesso de Alunos com Deficiéncia as Escolas e
Classes Comuns da Rede Regular”, que oferece um referencial fundamentado para a construgao
de sistemas educativos inclusivos, incentivando a efetiva inclusio de estudantes com

deficiéncia nas escolas regulares (Brasil, 2004).

A construgdo de uma sociedade inclusiva exige mudangas de ideias e praticas,
portanto, o Ministério da Educagdo apoia a implementagao de uma nova pratica social
que viabilize escolas inclusivas que atendam a todos, independente das suas



necessidades educacionais especiais, de forma a garantir a participagdo de todos
(Brasil, 2004, p. 3).

Em 2007 ¢ publicado o Decreto n° 6.094, que dispde sobre a implementagdo do Plano
de Metas Compromisso Todos pela Educacdo, pela Unido Federal, em regime de colaboragao
com Municipios, Distrito Federal e Estados, e a participacdo das familias e da comunidade,
mediante programas e acdes de assisténcia técnica e financeira, visando a mobilizagdo social
pela melhoria da qualidade da educagdo basica. O decreto garante o acesso € a permanéncia de
alunos com deficiéncia no ensino regular, bem como garantia do atendimento de suas
necessidades educacionais especificas (Brasil, 2007).

Em 2008 ¢ publicado o Decreto 6.571, com a finalidade de ampliar a oferta do
atendimento educacional especializado aos alunos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacdo matriculados na rede publica de ensino
regular, colocando sob responsabilidade do estado brasileiro dispor de incremento no
or¢amento das escolas para o aperfeigoamento de suas infraestruturas e profissionais, de modo
que estas consigam ampliar a oferta de atendimento educacional especializado (Brasil, 2008).
Este decreto ¢ revogado pelo Decreto n® 7.611, de 2011. Neste ultimo sdo ampliadas as
orientagdes sobre a educagdo especial e o atendimento educacional especializado.

Também ¢ incluido no Decreto n® 7.611, de 2011 a oferta de apoio técnico e financeiro
as instituigdes comunitarias, confessionais ou filantrépicas sem fins lucrativos, com a finalidade
de ampliar a oferta do atendimento educacional especializado aos estudantes com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacido, matriculados na
rede publica de ensino regular (Brasil, 2011). Todas essas normativas abrem caminho para a
construgao e consolidacao da perspectiva inclusiva na educagao. Dai a necessidade de trabalhar
em particular a PNEEPEI DE 2008, a qual traz de forma estandardizada a perspectiva da

educacao inclusiva.



4 POLITICA NACIONAL DE EDUCACAO ESPECIAL NA PERSPECTIVA
INCLUSIVA DE 2008

A Educagdo Inclusiva ¢ um processo fundamental em todas as instituigdes
educacionais que almejam oferecer um ensino de exceléncia a todos os estudantes,
independentemente de suas caracteristicas individuais, aptidoes, formas de aprender e
necessidades especificas. Essa abordagem transforma as escolas convencionais em ambientes
acolhedores e adaptados para receber todos os alunos de maneira igualitaria, garantindo-lhes
uma educacdo de alto padrdo. Como afirmado por Sassaki (1998), a inclusdo escolar ¢ a
oportunidade para que pessoas com deficiéncia frequentem as mesmas escolas que
escolheriam se nao tivessem tais limitagoes.

Diversas normativas, citadas nas se¢oes anteriores, abriram caminho para a criagao
da Politica Nacional de Educa¢do Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva em 2008,
que se tornou um marco para o avango das discussoes e definigdes em torno da educagdo na
perspectiva da inclusdo. A politica foi criada com o objetivo de garantir a inclusao escolar de
alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotagdo. As orientagdes principais da Politica Nacional de Educacao
Especial na Perspectiva Inclusiva estdo delineadas no relatorio elaborado pelo Grupo de
Trabalho designado pela Portaria n° 555/2007, com vigéncia prorrogada pela Portaria n°
948/2007, e submetido ao Ministro da Educacao em 7 de janeiro de 2008 (Brasil, 2008).

Os sistemas de ensino passam a ser orientados a garantir: acesso ao ensino regular,
com participagdo, aprendizagem e acesso também nos niveis mais elevados do ensino;
formacao de professores para o atendimento educacional especializado e outros profissionais
da educacgao para a inclusdo; transversalidade da modalidade de educacao especial desde a
educacdo infantil até a educagdo superior; oferta do atendimento educacional especializado;
participacdo da familia e da comunidade; acessibilidade arquitetonica, nos mobiliarios, nos
transportes, nas comunicagdes e informacao, entre outros elementos (Brasil, 2008).

A politica refletiu uma evolucdo no discurso oficial da inclusdo, além de representar
um avango na compreensao € no apoio as diversas necessidades dos estudantes dentro do
contexto escolar, ampliando, inclusive, o entendimento do processo de inclusdo, pois ao se
analisar as diretrizes gerais da politica em questao, se estabelece um direcionamento para a

escolarizacdo de todos dentro das salas comuns do ensino regular (Brasil, 2008). Esse



processo, estremeceu as bases do paradigma da integracdo, que se fortalecia na existéncia das
escolas e classes especiais.

A PNEEPEI faz uma ressalva quanto a capacidade da educagdo especial, dentro de
seus fundamentos tedricos transformadores, de realmente incluir todos dentro do ensino
regular, ressaltando que as politicas educacionais implementadas na légica da educagdo
especial ndo alcancaram o objetivo de levar a escola comum a assumir o desafio de atender
as necessidades educacionais de todos os alunos (Brasil, 2008). Assim, a politica de 2008, ao
afirmar que o atendimento educacional especializado ndo € substitutivo, mas complementar
ao ensino comum, rompe com a logica historica de organizagdo em escolas e classes
especiais, redirecionando o foco para a inclusdo escolar.

De acordo com a Politica, as instituigdes especializadas podem e devem atuar nas
redes de apoio e colaboragao a inclusdo escolar. Os recursos financeiros destinados as
instituicdes filantroépicas foram mantidos por meio dos programas de alimentagdo escolar,
livros didaticos e dinheiro direto na escola; além do repasse do FUNDEB a partir de 2007, o
que nao era permitido pelo FUNDEB, instituido em 1996 (Brasil, 2008).

Portanto, a Politica de Educag¢dao Especial brasileira, as politicas instituidas pelos
Governos Federal, Estadual ¢ Municipal, bem como as diretrizes e normas educacionais,
comecgaram a adequar-se ao disposto Constitucional, no que tange aos seguintes aspectos:
organizagao de um sistema educacional que ndo segregue com base na deficiéncia assegurado
pelo ja citado Decreto N° 6949/2009; financiamento publico da educacdo pautado no
desenvolvimento de praticas pedagogicas inclusivas e na disponibilizagdo de recursos de
acessibilidade (Brasil, 2009).

Uma das maiores contribui¢des que a politica inclusiva traz para a educagdo ¢ o
entendimento de que ndo se pode tratar os desiguais de forma igual, ou seja, no momento em
que se elabora uma politica ptblica especifica para uma “minoria”, faz-se valer o principio
da igualdade, que ¢ bem sintetizado nas palavras de Santos (2003, p. 56), ao preconizar que
“temos o direito a ser iguais quando a diferenga nos inferioriza, mas também temos o direito
a ser diferentes quando a igualdade nos descaracteriza”.

E por falar em diversidade, os dados do Censo Escolar/2006, na educagao especial,
registram a evolucdo de 337.326 matriculas em 1998 para 700.624 em 2006, expressando um
crescimento de 107% no periodo de 8 anos. No que se refere a inclusdo em classes comuns
do ensino regular, o crescimento ¢ de 640%, passando de 43.923 alunos incluidos em 1998,
para 325.316 alunos incluidos em 2006 (Inep, 2007). Com base nesses dados, sem duvida

que a Politica Nacional de Educagao Especial na Perspectiva Inclusiva apesar dos avangos,



tem inimeros desafios pela frente, uma vez que ela objetiva garantir nio somente o acesso,
mas, também a permanéncia dos alunos na escola, bem como a conclusdo dos niveis mais
elevados de ensino (Brasil, 2008).

Mas, como garantir que os alunos concluam esses niveis se, embora a PNEEPEI
também trate do Ensino Superior, o faz de maneira bastante pontual? Isso porque o
documento menciona a transversalidade da educacdo especial nesse nivel, destacando acdes
para assegurar acesso, permanéncia e participacdo dos alunos por meio de recursos de
acessibilidade arquitetonica, comunicacional e pedagogica (Brasil, 2008). Contudo,
diferentemente do espago dado a Educagdo Basica, ndo ha detalhamento de programas e
estratégias especificas voltadas para a efetivagdo dessa inclusdo nas universidades. Tal
assimetria abre margem para questionar se a politica de fato contempla, de forma equitativa,
todos os niveis de ensino que declara abranger. Serd que a politica de inclusdo ndo se
contradiz quando estabelece que a Educacdo Especial perpassa todos os niveis, etapas e
modalidades da educagdo e o documento trata de forma superficial a inclusao no Ensino
Superior?

Essas sdo algumas das limitacdes dessa politica, porém, a essas acrescenta-se a falta
de escolas preparadas e organizadas para receber a demanda publico-alvo da Educacdo
Especial, falta de profissionais capacitados e com formacao especifica, falta de apoio
pedagogico para alunos e professores, falta de um trabalho especifico de sensibilizagdo e
valorizagdo das familias, dentre outros. Por esses fatores citados muitas escolas apresentam

certa resisténcia, alegando que as escolas nao estdo preparadas para se tornarem inclusivas.

Nao adianta apenas existirem leis, é necessario que se tenha uma visdo ampla da
realidade educacional do pais; apesar de se falar em educacéo para todos, temos
que analisar como essa educagdo vem acontecendo e se ela estd realmente
preparada para incluir a todos sem deixar lacunas no que se refere a um trabalho
para a diversidade (Ciriaco, 2020, s. p.).

Ao se analisar o documento da Politica Nacional de Inclusdo, percebe-se outra grande
limitagdo no que diz respeito a delimitagdo do seu publico-alvo, uma vez que o texto do
documento contradiz a atual concepcao do paradigma da inclusdo educacional que define que
as escolas precisam ser repensadas e reorganizadas a fim de acolher “todo” o espectro da

diversidade humana.

No entanto, mesmo com essa perspectiva conceitual transformadora, as politicas
educacionais implementadas ndo alcangaram o objetivo de levar a escola comum a
assumir o desafio de atender as necessidades educacionais de todos os alunos. Na



perspectiva da educagao inclusiva, a educacdo especial passa a constituir a proposta
pedagogica da escola, definindo como seu publico-alvo os alunos com deficiéncia,
transtornos globais de desenvolvimento e altas habilidades/superdotagdo. Nestes
casos e outros, que implicam em transtornos funcionais especificos, a educacio
especial atua de forma articulada com o ensino comum, orientando para o
atendimento as necessidades educacionais especiais desses alunos (Brasil, 2008,

p-14).

O texto reforca a ideia simplista de inclusdo parcial, haja vista que a Politica ¢
inclusiva, no entanto, inclui somente uma parcela dentro da demanda, ou seja os alunos com
deficiéncia fisicas, visual, auditiva e intelectual, transtornos globais do desenvolvimentos e
altas habilidades/superdotagdo (Brasil, 2008), sendo que os alunos com transtornos
funcionais especificos como ¢ o caso dos alunos com dislexia, transtorno do déficit de
atengdo/hiperatividade (TDAH) e discalculia, que sdao as necessidades educacionais mais
frequentes na escola, ndo sao atendidos pela politica, que também ndo deixa claro como deve
ser esse atendimento no ensino comum, haja vista a falta de conhecimento das especificidades
dessa demanda pelos professores do ensino regular.

A despeito disso, Mantoan (2003) postula que a grande limitagdo da inclusdo, ¢ que
ndo se pode encaixar um projeto novo, em uma velha matriz epistemologica. No entanto,
diante do desafio de se educar na diversidade, haja vista que a escola € o espago que congrega
diferentes sujeitos, com diferentes historias forjadas em diferentes contextos, ¢ dever da
escola e consequentemente do Estado gerir tais diferencas com isen¢dao e competéncia,
assegurando a coesdo social, pela constru¢ao de uma cidadania aberta para todos, respeitando
os principios comuns da existéncia coletiva.

Em consonancia com Beyer (2006) o desafio € construir uma pratica pedagdgica que
consiga atingir todos os alunos, capaz de atender aos que necessitam de uma pedagogia
diferenciada. Tudo isso sem discriminagdo, sem preconceitos, conscientizando a comunidade

escolar, respeitando os direitos de cada um.

4.1 Avancos e desafios para a implementaciao da PNEEPEI

A Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educagdo Inclusiva
trouxe, em certa medida, uma série de diretrizes que passaram a figurar nas orientagcdes
voltadas para a inclusdo de pessoas com deficiéncia no sistema educativo nacional. E razdo,

certamente, de muitos avangos na questdo da formagdo de pessoas com deficiéncia, assim



como também enfrentou muitos desafios, e ainda enfrenta, no que tange a eficacia e eficiéncia

de sua implementacdo nos ambientes escolares do ensino regular.

Muitas leis regulamentam o sistema e a politica educacional; elas enfatizam um
olhar para as diferengas, a diversidade e a inclus@o. Assim, com a analise das leis e
de estudo mais aprofundado, pudemos perceber que a legislagdo pode estar voltada
para o processo de inclusdo das pessoas com necessidades educacionais especiais,
mas a inclusdo real estd longe de acontecer, uma vez que ela ndo se restringe as
pessoas com deficiéncia e sim a todos os sujeitos que ndo tém possibilidade de estar
de uma forma ou de outra inseridos no ambito educacional (Ciriaco, 2020, s.p.).

Segundo Figueiredo (2002), h4 uma necessidade premente de a escola reavaliar seus
fundamentos e passar por uma metamorfose a fim de garantir uma inclusdo eficaz. Isso
implica em deixar de lado quaisquer capacitismo arraigado, desafiar as normas estabelecidas
e eliminar praticas que marginalizam qualquer estudante.

Segundo Mantoan (2003), a verdadeira inclusdo continuard sendo um desafio
enquanto a sociedade mantiver o poder de decidir quem serd incluido. Superar os
preconceitos ¢ essencial, pois a inclusdo sempre foi um tema controverso e nunca uma tarefa
simples, tanto para aqueles que serdo incluidos quanto para os educadores responsaveis por
recebé-los. E imprescindivel adotar uma nova perspectiva, cultivar uma prética educativa
reflexiva e enfrentar os momentos de conflito com consciéncia, visando uma educagdo que
esteja em sintonia com a realidade vivenciada.

Quando se considera os alunos atendidos pela Educacao Especial sob a perspectiva
da inclusdo, ¢ fundamental reconhecer suas singularidades e oferecer os apoios necessarios
para que sua trajetéria formativa se desenvolva a partir dessas especificidades. A auséncia
dessa atencdo pode resultar em praticas pedagogicas limitadas, que refor¢am a dependéncia
e restringem o aprendizado. Em contrapartida, acreditar no potencial de cada estudante e no
compromisso da escola com a aprendizagem de todos pode favorecer seu desenvolvimento
integral, promovendo autonomia e participagdo social (Rodrigues; Leite, 2010).

Em 2025, marca-se o décimo sétimo aniversario da implementacdo da Politica
Nacional de Educagao Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva, langada pelo governo
federal brasileiro em 2008. Durante esses anos, observou-se uma disseminacao de diversos
discursos, por vezes contraditorios entre si, e tensdes que surgiram em torno deste documento
normativo.

Diversos agentes estiveram envolvidos na discussdo dessa Politica: professores,
gestores escolares, familiares de pessoas com deficiéncia, instituicdes especializadas,

pesquisadores da area, entre outros. Até os dias atuais, torna-se evidente a dificuldade em



estabelecer uma compreensao da educacio especial que promova simultaneamente igualdade
e equidade, o que tem gerado uma multiplicidade de discordancias e concordancias

(Carvalho, 2005).

O que se pretende na educacdo inclusiva é remover barreiras, sejam elas extrinsecas
ou intrinsecas aos alunos, buscando-se todas as formas de acessibilidade e de apoio
de modo a assegurar (o que a lei faz) e, principalmente garantir (o que deve constar
dos projetos politico pedagdgicos dos sistemas de ensino e das escolas e que deve
ser executado), tomando-se as providéncias para efetivar acdes para o acesso,
ingresso e permanéncia bem-sucedida na escola (Carvalho, 2005, p.72).

Pinto e Alves (2010, p. 211) afirmam que a inclusdo do ensino obrigatorio por lei para
uma parte da populacdo durante um periodo especifico da infancia e adolescéncia € uma tatica
adotada por muitos paises para assegurar o direito a educagdo para todos os setores da
sociedade. No entanto, apesar dos diversos instrumentos legais existentes no Brasil para
promover esse compromisso, ainda nao foram eficazes em garantir o acesso universal e a
permanéncia até o término do ensino fundamental para uma parte significativa da populagao,
como observado pelos mesmos autores.

Assim como qualquer politica, e considerando a presenga de diversos atores no
processo de inclusdo de pessoas com deficiéncia nas salas de aula comuns do ensino regular,
a PNEEPEI também sofreu criticas e elogios. Uma das primeiras estava relacionada ao fato
de que a normativa de 2008 ndo considerava a complexidade dos alunos com deficiéncia,
portanto, alvos de mediagdes variadas, algo que era uma pauta da resolugdo n° 2/2001, que
ao considerar essa complexidade garantia que cada aluno pudesse ter seus projetos de estudo
e de insercdo na vida social mediante suas particularidades (Mendes; Santos; Sebin, 2022).

Marin e Braun (2013) sdo autores que defenderam a resolucdo de 2001, pois
acreditavam que ela reconhecia as limitagdes da educacdo tradicional em lidar com as
necessidades especificas dos alunos, abrindo espago para diferentes abordagens educacionais
que valorizassem as diferengas individuais e buscando garantir a identidade de cada
estudante. Além disso, a resolugdo enfatizava a importancia de oferecer apoio dentro da sala
de aula, ao invés de concentrar os esfor¢os apenas em atividades extracurriculares, como uma
das estratégias sugeridas para promover uma educacao inclusiva e adaptada as necessidades
de todos os alunos.

Deste modo, esses autores entendiam que a PNEEPEI de 2008 radicalizava ao impor
a inclusdo total nas salas de aula comuns do ensino regular, entendendo a resolucdo de 2001

como mais apropriada, pois garantia:



(...) IIT — flexibilizacdes e adaptacdes curriculares que considerem o significado
pratico e instrumental dos contetidos basicos, metodologias de ensino e recursos
didaticos diferenciados e processos de avaliagdo adequados ao desenvolvimento
dos alunos que apresentam necessidades educacionais especiais, em consonancia
com o projeto pedagdgico da escola, respeitada a frequéncia obrigatodria;

IV — servicos de apoio pedagdgico especializado, realizado, nas classes comuns,
mediante: a) atuagdo colaborativa de professor especializado em educagao especial;
b) atuacdo de professores-intérpretes das linguagens e codigos aplicaveis; c)
atuagdo de professores e outros profissionais itinerantes intra e
interinstitucionalmente; d) disponibilizagdo de outros apoios necessarios a
aprendizagem, a locomogdo e a comunicagdo. (Brasil, 2001, p. 2).

Com essa regulamentacdo dos servigos e apoios, promovia-se, em principio, a
educacdo inclusiva baseada em consultoria e ensino colaborativos, como por exemplo,
através de avaliagdes pedagogicas que identificassem as necessidades de cada aluno,
independentemente de seu diagnéstico ou condicdo especifica, visando encontrar as
abordagens mais adequadas para cada situacao, sem negligenciar formas mais personalizadas
de suporte por parte dos professores na sala de aula, que se torna cada vez mais diversificada,
e com a preocupacao de evitar a discriminagao e segregacao (Marin; Braun, 2013).

Em resumo, um dos principais obstaculos da inclusdo € promover o progresso
individual de um aluno dentro de um ambiente coletivo. Para abordar isso, as abordagens
educacionais destacam a importancia da personalizagdo do ensino (Marin; Braun, 2013).
Deste modo, o ensino colaborativo, que nao foi trabalhado na PNEEPEI, de acordo com os
autores, devia ser uma possibilidade legal e viavel para a inclusdao de alunos com deficiéncia.
Seria uma op¢ao de abordagem que implica na colaboragdo entre um professor da educagado
regular ¢ um da educagdo especial, que trabalham em conjunto na mesma sala de aula,
especialmente quando ha alunos com necessidades educacionais especificas que requerem
atencdo individualizada (Marin; Braun, 2013; Bezerra, 2017).

Todo o avango em relagdao a concepcao de adaptagdes curriculares e colaboragao na
sala de aula regular, considerando sua diversidade, foi anulado e rejeitado com a
implementacdao da PNEEPEI. Através dela, foi estabelecido um padrao que categorizou o
Atendimento Educacional Especializado (AEE) em grupos distintos, impossibilitando o
reconhecimento das diferencas individuais dentro desses grupos. Nem todos os alunos que
recebiam o AEE fora do horario regular se beneficiavam, sem suportes na sala de aula regular,
mantendo-se os mesmos formatos escolares e curriculares habituais (Marin; Braun, 2013;
Mendes; Santos; Sebin, 2022).

Além disso, o AEE foi simplificado em categorias pré-determinadas - deficiéncia,

altas habilidades/superdotacdo e transtornos globais do desenvolvimento - levando a uma



visdo simplista de que para cada grupo PAEE bastaria utilizar um recurso especifico, sem
levar em conta as diversas diferencas dentro de cada grupo, entre os grupos e as interagcdes
constantes entre eles e 0 ambiente circundante. Assim, ao ser estabelecida, a diversidade foi
também rigidamente definida em uma forma fixa, sem espago para ser diferente do modelo
atribuido. Isso ilustra o paradoxo enfrentado pela inclusdo escolar (Marin; Braun, 2013).

Nesse contexto, houve um aumento dos estigmas e formas adicionais de segregacao
(Bezerra, 2017), além da abertura para uma variedade de improvisagdes, como a contratacao
de estagidrios ou profissionais de apoio sem formacao especializada para "auxiliar" alunos
com deficiéncia na sala de aula regular (Bezerra, 2020). Esse apoio improvisado costuma
criar dependéncia individual do estudante, fragmentar responsabilidades dentro da equipe
docente e afastar a escola da construgdo de praticas verdadeiramente inclusivas. Em vez de
promover adaptacdes pedagdgicas e fortalecer o papel do professor regente, muitas vezes se
estabelece uma logica assistencial e pontual, que precariza o trabalho, compromete a
participagdo efetiva do aluno na dindmica da turma e reforca formas sutis de segregacao.

Assim, ndo houve progressos significativos em termos de politicas publicas para
promover o ensino colaborativo e garantir a continuidade do processo inclusivo através da
aprendizagem cooperativa na sala de aula, trabalho em equipe na escola e formacao de redes
de apoio, com a participagao da familia no processo educacional, bem como a colaboragao
de outros agentes e recursos da comunidade como pautado na resolugdo n° 2/2001
(Brasil, 2001, p. 2).

Sem dedicar consideravel atencdo aos pontos de partida e conclusdo da jornada
educacional dos alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotagdo, a politica implementada em 2008 resultou em um perfil padrao de
aluno. Esse perfil caracterizava os alunos que frequentavam a escola regular como estudantes
do ensino fundamental e médio, com necessidades claramente definidas e rotuladas, ja
conhecidas de antemao (Marin; Braun, 2013; Bezerra, 2017).

No que tange a defesa da PNEEPEI, muitos autores situam que a politica foi positiva
para a inclusdo de alunos com deficiéncia e diferente dos que pautavam as criticas, esses
autores viram na PNEEPEI uma normativa capaz de orientar para cenarios mais inclusivos
nas escolas do ensino regular.

Muitas pesquisas foram conduzidas por diversos autores para destacar os beneficios
que a participacdo de pessoas com deficiéncias em institui¢des sociais ndo segregadas traz

para suas vidas. No campo da educac¢do, Downing ¢ MacFarland (2010) realizaram estudos



comparativos sobre o desenvolvimento de alunos em ambientes educacionais inclusivos e em

ambientes onde interagem apenas com outras criancas com deficiéncias em diversos paises.

Em estudo comparativo desenvolvido na Holanda, Peetsma et al. (2001)
descobriram que, apos um periodo entre dois e quarto anos, estudantes com
deficiéncias tiveram mais progressos no uso da linguagem e nas operagdes
matematicas em escolas comuns quando comparadas com escolas especiais. Outro
estudo comparativo, de Foreman et al. (2004), demonstrou que estudantes com
deficiéncias profundas nas escolas australianas tiveram mais interagdes
comunicativas em situa¢des de inclusdo quando comparados com seus colegas em
classes especiais segregadas. Nos Estados Unidos, Fisher e Meyer (2002)
demonstraram as aquisi¢des (beneficios) da inclusdo em relagdo as situagdes de
educacdo segregada para estudantes com deficiéncias multiplas e severas na
comunicagdo, no desenvolvimento de habilidades sociais ao longo de um periodo
de dois anos. (Downing; MacFarland, 2010, p. 3).

A Politica Nacional de Educagdao Especial na Perspectiva da Educagdo Inclusiva

destaca como objetivo:

A educagdo inclusiva tem como objetivo assegurar a inclusdo escolar de alunos
com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotagdo, orientando os sistemas de ensino para garantir: acesso
ao ensino regular, com participagdo, aprendizagem e continuidade nos niveis mais
elevados do ensino; transversalidade da modalidade de educagdo especial desde a
educacdo infantil até a educagdo superior; oferta do atendimento educacional
especializado; formagdo de professores para o atendimento educacional
especializado e demais profissionais da educagio para a inclusdo; participacdo da
familia e da comunidade; acessibilidade arquitetonica, nos transportes, nos
mobiliarios, nas comunicagdes e informagdo; e articulacdo intersetorial na
implementacdo das politicas publicas (Brasil, 2008, p.14).

Nao se pode negar que a inclusdo enfrenta desafios significativos, e ¢ importante
reconhecer que a politica ndo elimina as institui¢cdes especializadas, mas busca integra-las ao
sistema educacional regular para oferecer suporte mais abrangente aos alunos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacao.
Inserida no ambito das politicas sociais publicas, a normativa ¢ marcada por avangos,
retrocessos e contradi¢des, refletindo disputas e tensdes proprias do campo. Nesse contexto,
torna-se essencial que os educadores compreendam essas legislacdes e seus desdobramentos,
de modo a analisar criticamente suas praticas e cobrar do poder publico a¢des efetivas para a
construcao de uma escola verdadeiramente inclusiva.

Portanto, ndo se trata apenas de atualizar superficialmente a politica de 2008 com
novas palavras e termos, nem de impor uma nova politica por decreto. O verdadeiro desafio

esta em abordar a questdo em sua esséncia, reconhecendo a necessidade de uma abordagem



radical para evitar permanecer preso em um ciclo de exclusdo, apesar das pretensdes de
inclusdo da escola (Bezerra, 2017).

E necessario confrontar a tendéncia dos tiltimos anos, que tem sido principalmente a
burocratizacdo do outro, sua inclusdo superficial no curriculo, e consequentemente, sua
trivializagdo, sendo reduzido a um tunico dia no calendario, um mero folclore ou exotismo
detalhado (Skliar, 2003, p. 40). Isso indica a urgéncia de superar a uniformidade tanto na
escola convencional quanto na PNEEPEI, para considerar formas de garantir efetivamente o
direito a educacgdo escolar dos estudantes com necessidades especificas, indo além do debate
sobre o local onde isso deve acontecer. E essencial buscar respostas principalmente sobre o
método de implementacao.

O que ¢ crucial assegurar € o acesso irrestrito ao direito a educagdo, desvinculando-o
da mera presenca no ambiente comum dos colegas. Afinal, estar na mesma escola ou sala que
os demais alunos sem deficiéncia ndo garante, por si so, que o direito a educagao esteja sendo

efetivamente proporcionado (Mendes, 2019).

A Letra das leis, os textos tedricos ¢ os discursos que proferimos asseguram o0s
direitos, mas o que os garante sdo as efetivas agdes, na medida em que se
concretizam os dispositivos legais e todas as deliberagdes contidas nos textos de
politicas publicas. Para tanto, mais que prever ha que prover recursos de toda a
ordem, permitindo que os direitos humanos sejam respeitados, de fato. Inimeras
sdo as providéncias politicas, administrativas e financeiras a serem tomadas, para
que as escolas, sem discriminagdes de qualquer natureza, acolham a todas as
criangas, independentemente de suas condigdes fisicas, intelectuais, sociais,
emocionais, linguisticas ou outras (Carvalho, 2005, p. 77).

De acordo com Ferreira (2004), a inclusdo escolar auténtica busca ndo apenas admitir
os alunos na escola, mas também assegurar sua permanéncia. No entanto, a realidade
apresenta desafios significativos. Os professores muitas vezes se sentem despreparados e
impotentes diante dessa nova demanda, enfrentando obstaculos como a escassez de material
apropriado, apoio administrativo insuficiente e recursos financeiros limitados.

Segundo Mantoan (2003), o éxito da inclusdo de estudantes com deficiéncia na escola
regular depende da capacidade de proporcionar avancos significativos em sua educagdo.
Portanto, ¢ fundamental que os educadores desempenhem um papel crucial no processo de
estabelecimento de uma educag¢do inclusiva. Isso implica em altera¢des na gestdo escolar e
na infraestrutura fisica das instituigdes, pois ndo basta apenas garantir a inclusdo na
legislacdo; ¢ necessario valorizar o papel do professor em sua pratica diaria e efetivar as

politicas publicas, passando da teoria para a pratica.



Sendo assim, a medida que temos uma posi¢ao de respeito frente as diferengas
humanas, sejam elas de que ordem forem, vamos delineando espagos em que as
posturas de segregacdo vao perdendo campo de atuagdo e deixando de influenciar
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as praticas pedagogicas discriminatérias. Decorre deste pensamento que: “o
respeito, a autonomia ¢ a dignidade de cada um ¢ um imperativo ético ¢ ndo um
favor que podemos ou ndo conceder aos outros (Freire, 2002, p. 66).

Segundo Figueiredo (2002), a implementacdo de uma politica de inclusdo ndo se
resume a simplesmente aumentar o nimero de vagas para pessoas com deficiéncia nas escolas
regulares. E necessario garantir que esses individuos tenham suporte continuo e que essa
politica possa ser adaptada conforme as novas demandas da sociedade e as necessidades
especificas dos novos alunos.

Conforme observado por Carvalho (2005), pensar na inclusdo de alunos com
deficiéncia nas classes regulares sem proporcionar-lhes o apoio de educadores com
conhecimento e experiéncia adequados, capazes de auxiliar tanto os professores quanto as
familias, € equivalente a tratd-los apenas como numeros de matricula ou mais uma carteira
na sala de aula. Dai a necessidade de pontuar, no capitulo seguinte, algumas consideragdes
sobre a implementacdo da PNEEPEI nos ambientes escolares.

Em 2020, o Brasil passou por mais um capitulo relacionado a inclusdo da educagao,
pois em setembro daquele ano foi publicado o Decreto de n° 10.502 que instituiu a Politica
Nacional de Educacdo Especial: Equitativa, Inclusiva e com Aprendizado ao Longo da Vida
(PNEE:EIALV) (Brasil, 2020). Antes de tudo, ressalta-se que esse decreto nao substituiu e
nem esteve acima da Lei 13.146, LBI (Lei Brasileira de Inclusdo), que garante ao educando
o direito a matricula em escolas regulares. No entanto, ele substituiu as politicas anteriores
sobre Educacao Inclusiva.

O Decreto trazia modificacdoes no atendimento aos educandos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades. Segundo a proposta do Ministério
da Educacdo, as familias e o publico da educagdo especial t€m direito de escolher em que
instituicdo de ensino estudar: em escolas regulares inclusivas, escolas especiais ou escolas
bilingues de surdos (Brasil, 2020).

Para alguns especialistas a entdo politica focada em classes especializadas podia gerar
uma educacdo segregada, pois repete o modelo antigo quase superado, para outros, a nova
politica podia trazer melhorias para o educando, no argumento que esta traria uma educacao

especial que atendesse as necessidades e nao apenas a uma inclusao ficticia (Rocha, Mendes,

Lacerda, 2021).



De acordo com Santos e Jacobs (2023), em outubro de 2020, apds a publicagdo do
decreto n® 10.502/20, o Partido Socialista Brasileiro Nacional entrou com uma agao direta de
inconstitucionalidade. Eles alegaram que o decreto violava principios fundamentais da
Constituigdo Federal, incluindo o direito a educagdo, a dignidade da pessoa humana e a
nao discriminagao.

O partido argumentou que os alunos com deficiéncia deveriam permanecer em
escolas regulares, sob o risco de um retrocesso significativo na legislacdo e uma violagdo da
Convencao das Nagdes Unidas, que o Brasil ratificou. O Partido também apresentou um
relatério do Instituto Alana, que compilou evidéncias de mais de 280 estudos em 25 paises,
mostrando que ambientes educacionais inclusivos, onde criangas com deficiéncia estudam
junto com seus colegas sem deficiéncia, oferecem beneficios consideraveis a curto e longo
prazo para o desenvolvimento cognitivo e social das criancas (Santos; Jacobs, 2023).

Atendendo aos pedidos na agdo de inconstitucionalidade, o ministro Toffoli
suspendeu o decreto n® 10.502/20 no final de 2020. Ele entendeu que a norma, em vez de
apenas detalhar a Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagdo Nacional, estava inovando no
ordenamento juridico ao introduzir uma nova politica educacional nacional, estabelecendo
institutos, servigos e obrigacdes que ndo estavam anteriormente previstos na legislacao
educacional do pais (Rocha, Mendes, Lacerda, 2021).

O decreto suspenso era denominado por especialistas e pelas familias de criangas e
adolescentes com deficiéncia como o "decreto da exclusdo". Eles argumentavam que os
estudantes com deficiéncia ndo prejudicam os demais alunos e t€ém o direito constitucional
de frequentar escolas regulares, recebendo todo o apoio necessario. Além disso, o conceito
de inclusdo baseia-se na ideia de que as pessoas nascem com diferencas que se intensificam
e mudam ao longo do tempo. Nao existem diferencas superiores ou inferiores; o que existe €
a diversidade humana (Santos; Jacobs, 2023).

Em 2023, ao inicio de nova gestdo no governo federal, sdo aprovados os Decretos n°
11.370/2023 e n°11.34211.342/2023. O primeiro revoga o Decreto n*10.502/2020 ¢ o
segundo Aprova a Estrutura Regimental e o Quadro Demonstrativo dos Cargos em Comissao
e das Fungdes de Confianca do Ministério da Educagio e remaneja cargos em comissao e
fungdes de confianga — retorna a Secretaria de Educagao Continuada, Alfabetizagao de Jovens
e Adultos, Diversidade e Incluséo.

Ja em 2025, ¢ aprovado o Decreto 12.686/2025 que Institui a Politica Nacional de

Educacao Especial Inclusiva e a Rede Nacional de Educacio Especial Inclusiva.



5 IMPLEMENTACAO DA POLITICA NACIONAL DE EDUCACAO ESPECIAL NA
PERSPCTIVA DA EDUCACAO INCLUSIVA NAS ESCOLAS

Os movimentos globais de educagao para todos e de inclusao de pessoas com diversos
tipos de deficiéncia resultaram em um conjunto de leis que visam assegurar o acesso € a
permanéncia de todos nos espagos sociais, especialmente nas escolas. Fundamentadas em
defini¢Oes cientificas, as novas diretrizes tém incentivado a sociedade a refletir sobre os
conceitos relacionados as pessoas com deficiéncia (Rodrigues; Maranhe, 2010).

A Convencao sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia, da ONU, define as
pessoas com deficiéncia como aquelas que tém impedimentos de natureza fisica, intelectual,
mental ou sensorial de forma permanente, que, ao entrarem em interacdo com diversas
barreiras, podem ter suas participagdes plenas e efetivas, em bases iguais com as demais
pessoas, obstruidas na sociedade (Brasil, 2007). Esse entendimento sobre as pessoas com
deficiéncia contribui para que sejam observados diferentes grupos na sociedade e ajudam na
criacdo de leis que visam garantir o acesso das pessoas com deficiéncia e facilitar suas
interagdes sociais em diversos contextos (Rodrigues; Maranhe, 2010).

De acordo com Dutra (2008, p. 28), a educacgdo inclusiva refere-se a um paradigma
baseado na concepg¢do de “direitos humanos, que conjuga igualdade e diferenga como valores
indissociadveis e supera o modelo de equidade formal, passando a incidir para eliminar as
circunstancias historicas da produgdo e exclusdo dentro e fora da escola”. Rodrigues e
Maranhe (2010) afirmam que esses pressupostos precisam modificar leis, conceitos e praticas
educacionais e de gestdo, promovendo assim a reestruturacdo dos sistemas de ensino. Esses
sistemas devem ser capazes de acolher todos os estudantes, independentemente de suas
condigdes fisicas, intelectuais ou sensoriais.

A educagio inclusiva tem promovido uma maior participagao de todos os estudantes,
adaptando-se a diversidade presente no ambiente escolar. Essa abordagem envolve uma
reestruturacao da cultura, das praticas e das politicas escolares, fundamentada em valores
humanistas e democraticos, que reconhecem a individualidade de cada aluno. Seus objetivos
incluem o desenvolvimento pessoal, a satisfacdo individual e a integragdo social de todos os
envolvidos. Uma escola se torna inclusiva quando todos os membros da equipe escolar —
gestores, professores, funcionarios administrativos — estdo ativamente engajados nesse

projeto (Rodrigues; Maranhe, 2010).



Rodrigues e Maranhe (2010) destacam que ha diretrizes claras para a efetivagao da
educagdo inclusiva nas instituicdes escolares. Essas orientagcdes abrangem uma série de
medidas praticas e estratégias fundamentais para garantir a inclusdo de todos os alunos,
independentemente de suas diferencas e necessidades individuais. Essas indicacdes
envolvem ndo apenas a adaptacdo fisica e estrutural do ambiente escolar, mas também a
promog¢do de uma cultura inclusiva, que valorize a diversidade e respeite as singularidades
de cada aluno. Além disso, ressaltam a importancia da formagao continuada dos profissionais
da educagdo, para que estejam aptos a atender as demandas variadas dos estudantes e a

promover um ambiente escolar verdadeiramente inclusivo e acolhedor.

Quadro 3: Atitudes da Escola e do Professor para promog¢ao da Educagio Inclusiva
Da escola a) Promover mudanca de atitudes: a escola devera trabalhar com
quebra de tabus, estigmas, desinformagdo, ignorancia, que levam
as pessoas a terem atitudes negativas em relacdo aos seus

estudantes publico-alvo da Educagao Especial.

Do professor a) Valorizar as diferencas: ser diferente e unico € uma caracteristica

de todo ser humano;

b) Descobrir e valorizar as potencialidades: cada um tem
capacidades proprias; devem ser descobertas, proclamadas,

cultivadas e exploradas;

c) Valorizar o cooperativismo: promover a solidariedade entre
estudantes com deficiéncia, transtorno global do desenvolvimento
e altas habilidades/superdotacdo e seus colegas. O aluno sem
deficiéncia aprende a ajudar alguém em suas reais necessidades e

isto diminui tabus, mitos e o capacitismo;

d) Mudar sua metodologia: individualizar o ensino, trabalhar de

forma diversificada, avaliar permanente e qualitativamente;

e) Oferecer, quando necessario, servicos de apoio para suprir
dificuldades individuais: alunos que necessitam devem utilizar

outras modalidades de servigos: reforgo, professor itinerante, sala



de recursos, desde que associados ao que estd aprendendo na sala

regular.

Fonte: Adaptado de Rodrigues e Maranhe (2010)

Como parte de uma escola que valoriza a diversidade, a Educacdo Especial, sob a
otica da Educagdo Inclusiva, questiona as praticas educacionais predominantes € passa a
adotar conceitos relacionados a diferenga como uma forma de entender a relagdo entre o cu
e o outro na formagdo da identidade e subjetividade do individuo (Downing & MacFarland,
2010).

Essa visdao defende que conhecer e conviver com a diferenga promove a superagao
das praticas de rotulagem e classificacdo da aprendizagem, além de combater a resisténcia
historicamente construida em relag¢do aos alunos da Educacao Especial sob a perspectiva da
educagdo inclusiva. Esses principios exigem revisdes na definicdo e no conceito da fungdo
da escola, bem como na abordagem do conhecimento, ensino e aprendizagem. Essa visao
define as a¢des educacionais que impactam diretamente o percurso escolar do estudante e sua
formacao como individuo (Figueiredo, 2002; Mora, 2006).

A convivéncia com colegas da mesma idade favorece o desenvolvimento cognitivo e
social do estudante com deficiéncia, aumentando seu interesse pelo ambiente ao redor e
incentivando comportamentos adequados a sua faixa etaria. O professor deve observar
atentamente as interagdes entre estudantes com e sem deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento (TGD) e altas habilidades/superdotagio, promovendo ndo apenas
aprendizagens académicas, mas também fortalecendo o relacionamento entre eles e elevando
a autoestima desses estudantes, para melhorar a interagdo na turma (Mora, 2006;
Rodrigues; Maranhe, 2010).

Assim, o movimento pela inclusdo escolar ndo se limita apenas as pessoas com
deficiéncia, mas também promove a valorizacdo da diversidade como um indicador de
qualidade na educagdo. Isso destaca o direito universal a educacgdo e a necessidade de atender
as necessidades educacionais especificas dos estudantes com deficiéncia, TGD e altas
habilidades/superdotagdo, focando no acesso, participacdo e aprendizagem. Promover a
participagdo e o respeito as diferencas, nessa visdo, enriquece o processo educacional,
reconhecendo a importancia de desenvolver as potencialidades, conhecimentos, atitudes e

competéncias de todos (Mantoan, 2003; Mora, 2006).



A inclusdo de pessoas com deficiéncia nas salas de aula comuns do ensino regular,
bem como o atendimento de todas as necessidades que se apresentem, independentemente de
a pessoa ter uma deficiéncia é o processo essencial para a materializagdo da educacao
inclusiva. Este processo vem sendo desenvolvido ao longo do tempo e desde a década de
2010 tem tido um crescimento significativo em comparac¢do as matriculas efetuadas em
classes especiais e escolas exclusivas (Brasil, 2022).

O Censo Escolar da Educagdo Basica ¢ uma pesquisa estatistica conduzida
anualmente pelo Inep, dividida em duas fases e em cooperagdo com as Secretarias Estaduais
e Municipais de Educacdo. A participacdo ¢ obrigatoria para todas as instituicdes de ensino
publico e privado da educagdo bésica, conforme estabelecido no artigo 4° do
Decreto n°® 6.425/2008 (Brasil, 2008).

A Figura 3 evidencia o aumento da matricula de alunos com deficiéncia nas classes
comuns da educagdo infantil ao longo dos anos, tendéncia que refor¢a a importancia dessa
etapa como um momento inicial do processo de inclusio. E nesse periodo que se iniciam as
atividades pedagogicas que contribuem para a formagao integral do individuo (Kassar, 2013),
especialmente no desenvolvimento da autonomia por meio da convivéncia com seus pares €

com criangas que apresentam diferentes formas de diversidade.

Figura 3 — Evolugdo das matriculas em Educagao Especial na educacao infantil, por local
de atendimento
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Fonte: Brasil (2022)

Entre 2010 e 2022, houve uma mudanca muito significativa na educagdo especial da
educagdo infantil. Em 2010, apenas 49% das matriculas estavam em classes comuns,
enquanto 51% ainda eram feitas em classes especiais, mostrando um cenario bem dividido.

Ja em 2022, a mudanga ¢ expressiva: 95,2% das matriculas passaram para classes comuns, €



somente 4,8% permaneceram em classes especiais. Essa etapa ¢ marcada por praticas ludicas,
experiéncias de socializacdo e estimulos voltados ao desenvolvimento global, o que favorece
a inser¢do de criangas com defici€éncia em contextos de maior diversidade. Nesse sentido, a
convivéncia diaria em sala de aula amplia as oportunidades de interacdo e aprendizagem,
possibilitando que essas criangas desenvolvam habilidades socioemocionais e cognitivas de
maneira inclusiva, junto aos seus colegas.

No Ensino Fundamental, a dimensdo da socializacdo ¢ o desenvolvimento de
conhecimentos mais complexos passam a ser o foco do ensino (Kassar, 2013). Como
mostram os dados da Figura 4, no ensino fundamental, a mudanga ao longo da década
também ¢ muito forte. Em 2010, 72,7% das matriculas em educagdo especial estavam em
classes comuns, enquanto 27,3% permaneciam em classes especiais, revelando que a inclusao
j& vinha avancando. Em 2022, o cenario se transforma: 91,3% das matriculas passam a estar
em classes comuns, e apenas 8,7% ficam nas classes especiais. Isso mostra um
aprofundamento dos reflexos das politicas de inclusdo, com a incorporagdo da imensa

maioria dos estudantes publico-alvo da educagdo especial ao ensino regular.

Figura 4 — Evolucdo das matriculas em Educagdo Especial no Ensino Fundamental, por
local de atendimento
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Fonte: Brasil (2022)

Pode-se fazer a suposi¢do de que as necessidades se tornam mais complexas nessa
fase, mas ainda ¢ o nivel que mais se percebe a presenc¢a de alunos PAEE. Isso ocorre porque,
nesse estagio, os conteudos escolares exigem maior sistematizagdo e autonomia, mas ainda
permitem que os alunos participem ativamente das atividades em sala de aula, seja em turmas

regulares ou em classes especializadas. O Ensino Fundamental representa um periodo crucial



para acompanhar o desenvolvimento académico e social desses alunos, consolidando
habilidades construidas na educacdo infantil e preparando-os para etapas seguintes do ensino.

Cabe ressaltar que o nimero expressivo de matriculas no Ensino Fundamental esta
diretamente relacionado com o fato de que esta etapa vem sendo colocada como prioridade
das politicas educacionais ao longo dos anos, a exemplo da criacdo do Fundo de
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e Valorizagdo do Magistério (FUNDEF),
regulamentado pela Lei no 9424/96, que se mostrou como alavanca propulsora para a
ampliacao do atendimento dessa etapa e trouxe impacto negativo para o ritmo de crescimento

da oferta percebida nos anos anteriores (Franco; Alves; Bonamino, 2007).

A prioridade do ensino fundamental na politica educacional materializou-se na
aprovacao da Emenda Constitucional no 14/96 [...] e na Lei no 9.424/96 [...], a qual
possibilitou a passagem real das responsabilidades por essa etapa da educacdo
basica para os municipios, desonerando as demais esferas administrativas dessa
responsabilidade (Flach, 2015, p. 753).

Ja no Ensino M¢édio, a inclusdo ja era muito elevada em 2010, com 96,6% das
matriculas em classes comuns e apenas 3,4% em classes especiais. Em 2022, esse cenario se
intensifica ainda mais: 99,5% das matriculas passam a estar em classes comuns, enquanto
somente 0,5% permanecem em classes especiais, embora o numero de alunos com
necessidades especificas diminua substancialmente em relagdo ao ensino fundamental, como

observado na Figura 5.

Figura 5 — Evolugao das matriculas em Educagao Especial no Ensino Médio, por local de
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Essa diminuigdo demonstra uma dificuldade do sistema de ensino para absorver
estudantes com deficiéncia em niveis mais elevados de ensino, uma vez que estes niveis
exigem estruturas, recursos e profissionais cada vez mais qualificados para preparar esses
alunos para a sociedade e para o mercado de trabalho (Kassar, 2013).

Para compreender a distribui¢ao dos estudantes publico-alvo da educagdo especial no
pais, € relevante observar como as matriculas se organizam segundo os diferentes tipos de
deficiéncia, transtorno global do desenvolvimento e altas habilidades/superdotagdo. Esse
panorama permite identificar tendéncias, concentragdes e possiveis desigualdades no
atendimento educacional especializado. Nesse sentido, a Figura 5 apresenta a configuragao
dessas matriculas, evidenciando a predomindncia de determinados grupos e oferecendo

subsidios para analise das politicas e praticas de inclusdo escolar.

Figura 6 — Matricula na educacdo especial por tipo de deficiéncia, transtorno global do

desenvolvimento ou altas habilidades/superdotacao — Brasil 2022

Fonte: Brasil (2022)

Algumas deficiéncias podem exigir adaptagdes mais especificas ou um suporte mais
intensivo. O que exige que as escolas estejam preparadas para oferecer uma gama
diversificada de recursos e servigos para promover a inclusdo plena de todos os alunos,
independentemente de suas capacidades individuais. O que nao ¢ uma realidade unanime no
Brasil, impactando diretamente na propor¢ao de matriculas para cada deficiéncia.

Para o atendimento das diretrizes dispostas na PNEEPEI e sua efetiva implementagao
nas escolas € necessario que estes ambientes disponham de uma série de elementos, que vao

desde questdes ligadas as atividades didatico-pedagdgicas desenvolvidas, passando por



recursos humanos qualificados e infraestrutura que garanta mobilidade de todos os alunos de
forma igualitaria nos espagos das escolas.

No que tange as atividades didaticos-pedagdgicas, a escola precisa promover o
desenvolvimento de fungdes cognitivas, que consiste na formulagdo de planos para fortalecer
a capacidade do aluno de agir de forma independente em varias situagdes na escola. Expandir
essas abordagens para promover o crescimento cognitivo permite uma colaboracdo mais
intensa entre os alunos, resultando na constru¢do conjunta de conhecimento no ensino
regular.

Conforme a PNEEPEI de 2008, a escola deve garantir o desenvolvimento da vida
autdbnoma com a execucdo de atividades, com ou sem auxilio de tecnologia assistiva (TA),
com o objetivo de permitir que os alunos desfrutem plenamente de todos os recursos sociais,
culturais, recreativos, esportivos, entre outros, assim como dos servigos e espacos oferecidos
no ambiente escolar, de forma autonoma, independente e segura (Brasil, 2008).

A escola também deve garantir o enriquecimento curricular, organizando praticas
pedagogicas extras, além do curriculo padrido, que buscam aprofundar e ampliar o
conhecimento em diversas areas por meio de projetos de trabalho abordando temas variados,
como artes, esportes, ciéncias, entre outros. Essas estratégias podem ser implementadas
através da colaboragdo entre os servicos escolares, comunitarios, institui¢des de ensino
superior, pesquisa e desenvolvimento de produtos (Brasil, 2008).

Deve também promover o ensino de informatica acessivel, com ensino das
funcionalidades e do uso da informatica como ferramenta de acessibilidade a informagao e
comunicagao, visando promover a autonomia do aluno. Exemplos desses recursos incluem
leitores de tela e sintetizadores de voz, ponteiras de cabega, teclados alternativos, acionadores
e softwares de acessibilidade, entre outros (Brasil, 2008).

A escola também deve propiciar o ensino de Libras, para o desenvolvimento de
estratégias pedagogicas para a aquisi¢do desse sistema linguistico de natureza visual-motora,
incluindo suas estruturas gramaticais e aspectos linguisticos caracteristicos, ¢ o ensino da
Lingua Portuguesa como segunda lingua para alunos surdos usudrios de Libras, abrangendo
atividades e estratégias focadas na modalidade escrita, observando e analisando a estrutura
da lingua, seu sistema linguistico, funcionamento e variagdes, tanto na leitura quanto na
produgdo de textos (Brasil, 2008).

Deve também ofertar o ensino das técnicas de calculo no Soroban, Sistema Braille,
além de ensino de técnicas de orientagdo e mobilidade, ensino do uso da comunicagdo

alternativa e aumentativa (CAA) e ensino de uso de recursos Opticos € nao Opticos. Todos



recursos que ajudam no desenvolvimento de fungdes importantes para locomogao, seguranga,
autonomia e comunicacao (fala, leitura e escrita) (Brasil, 2008).

Quanto ao aspecto profissional, a escola precisa oferecer, de acordo com as
necessidades dos alunos com deficiéncia, tradutores e intérpretes de libras para fazer a
tradugdo e interpretagdo entre a Lingua Portuguesa e a Lingua Brasileira de Sinais (Libras),
tanto de forma simultinea quanto consecutiva, em formatos escritos ou filmados, em sala de
aula comum, em sala de recursos multifuncionais, em ambientes de Atendimento
Educacional Especializado (AEE), entre outros, com o objetivo de facilitar e promover o
acesso a comunicagdo ¢ a informagdo em todos os espagos e atividades escolares (Brasil,
2008).

Ainda nesse aspecto deve oferecer o servigo de Guia-intérprete e Profissional de apoio
escolar para alunos com deficiéncia e com transtorno do espectro autista. O primeiro
especializado em surdocegueira usa técnicas especificas de comunicagido, como a escrita na
palma da mao e o Braille tatil, para interpretar e transmitir informagdes a pessoas surdocegas,
além de descrever ambientes para facilitar sua mobilidade e aprendizado. O segundo,
profissional que auxilia estudantes com deficiéncia em alimentagao, higiene, locomogao,
comunicagdo e interagao social em todas as atividades escolares, nos niveis e modalidades
de ensino, tanto em institui¢des publicas quanto privadas. Este ndo substitui técnicas
especificas de profissdes regulamentadas, conforme a Lei Brasileira de Inclusdo (Lei n°
13.146/2015) e a Lei 12.764/2012 (Brasil, 2008).

Quanto a estrutura da escola, deve ofertar banheiros acessiveis, adequados ao uso de
pessoas com deficiéncia e mobilidade reduzida, com o objetivo de atender a todas as pessoas
com diferentes caracteristicas fisicas e sensoriais de maneira autdbnoma, independente, segura
e confortdvel, os espacos, artefatos e produtos devem ser concebidos seguindo os principios
do desenho universal. Eles devem garantir acessibilidade e atender as especificacdes da
norma técnica NBR 9050 da Associagdo Brasileira de Normas Técnicas (ABNT) (Brasil,
2008).

Salas de recursos multifuncionais também devem ser oferecidas, onde se possa
realizar o atendimento educacional especializado (AEE), composto por equipamentos,
mobilidrios, recursos de acessibilidade e materiais didatico-pedagogicos destinados a escolas
que atendem alunos PAEE. As salas de recursos multifuncionais podem ser estabelecidas por
meio de programas federais ou com recursos proprios dos sistemas de ensino. Além disso, o

AEE deve ser ministrado por um professor com formacdo em educagdo especial (Brasil,
2008).



E por fim, no que tange a estrutura da escola, deve-se ofertar salas de aula com
acessibilidade para pessoas com deficiéncia ou mobilidade reduzida, com espagos, artefatos
e produtos concebidos de acordo com o desenho universal para atender, de maneira
autdnoma, independente, segura e confortavel, pessoas com variadas caracteristicas fisicas e
sensoriais. Esses elementos devem garantir a acessibilidade e cumprir as especifica¢des da
norma técnica NBR 9050, elaborada pela ABNT, também (Brasil, 2008).

Ademais, a escola também deve ofertar diversos outros recursos como corrimao €
guarda-corpos, elevador, pisos tateis, portas com vao livre de no minimo 80 cm, rampas,
sinaliza¢do sonora, sinalizagdo tatil, sinalizagao visual (piso/paredes). Todos esses elementos
sdo essenciais para que a escola consiga fazer com que os alunos se sintam incluidos no
ambiente escolar, pois garantem que todos possam apresentar ¢ ter suas necessidades
educacionais atendidas prontamente (Mora, 2006).

Todavia, o que se percebe na realidade de grande parcela das escolas brasileiras é a
falta da maioria desses elementos. Um cenario que dificulta o alcance da inclusao da forma
que ¢ estabelecida nos atos normativos discorridos ao longo deste estudo, em especial ao
previsto na PNEEPEI.

Antes de estabelecer diretrizes para reformular a politica de inclusdo escolar, ¢
essencial discutir a propria estrutura da escola brasileira e examinar as condigdes de trabalho
dos professores. A politica atual, baseada em uma abordagem técnica, mostrou-se limitada
em sua eficicia. Simplesmente fornecer suporte extra fora do horario escolar nao ¢ suficiente
para garantir o sucesso da inclusdo de alunos com deficiéncia, considerando que passam a
maior parte do tempo em salas de aula regulares, com professores que podem ndo ter
especializacdo, enfrentando diversos desafios do sistema educacional brasileiro (Ciriaco,
2020).

E importante discutir o papel das escolas especiais também, que frequentemente sio
consideradas ambientes segregados. E necessario repensar a estrutura desses espagos para
garantir que todos tenham acesso aos conteudos bdasicos necessarios para seu
desenvolvimento e autonomia, independentemente do ambiente escolar. As instituigdes
atuais ndo atendem aos padrdes desejados devido ao historico de segregacdo e as praticas
pedagogicas estereotipadas, repetitivas e que reforcam as deficiéncias (Bezerra, 2012).

Para liderar esse processo, ¢ fundamental contar com professores que possuam
formagao especializada. Portanto, ¢ crucial enfatizar a necessidade de articular qualquer
iniciativa de inclusdo escolar os esfor¢os para a promogao e ampliagao de cursos de formacao

que qualifiquem esses professores para a educacao inclusiva, além de mestrados profissionais



nessa area. Os mestrados profissionais sdo especialmente urgentes como uma estratégia para
qualificar profissionais que j& possuem uma licenciatura (Pimentel, 2012).

Até 2023, a oferta de cursos presenciais de licenciatura em Educagdo Especial
Inclusiva em institui¢des publicas de ensino superior no Brasil era bastante restrita. O curso
pioneiro foi implantado na década de 1970 na Universidade Federal de Santa Maria, no Rio
Grande do Sul, permanecendo por décadas como a unica experiéncia dessa natureza no pais.
Somente 39 anos depois, em 2009, foi criado o segundo curso presencial, na Universidade
Federal de Sao Carlos (Oliveira; Mendes, 2017). Mais recentemente, em 2022, a
Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro instituiu sua licenciatura com énfase em
Educagdo Especial Inclusiva. Paralelamente, houve a ampliagdo da oferta na modalidade a
distancia, com a criagdo do curso da Universidade do Estado da Bahia, em 2020, ¢ da
Universidade Federal do Rio de Janeiro, em 2022. Em 2024, soma-se a esse cenario a criagao
do curso da Universidade Federal do Recdncavo da Bahia, ampliando, ainda que
timidamente, a presencga dessa formagao no ambito das universidades federais.

Além dessas iniciativas institucionais regulares, o Programa Nacional de Formagao
de Professores da Educacao Basica (PARFOR) desempenhou papel relevante na ampliagao
da oferta publica de cursos na area de Educacao Especial Inclusiva. Por meio do PARFOR,
tornou-se possivel a criacao de turmas e cursos voltados a formagao inicial de professores em
exercicio na educacgdo basica, respondendo a demandas historicas dos sistemas de ensino.
Entre essas experiéncias, destaca-se a oferta do curso de Licenciatura em Educagdo Especial
Inclusiva pela Universidade Federal do Maranhdo, inserida no ambito do PARFOR
Equidade.

No caso da UFMA, conforme estabelecido em seu Projeto Pedagogico de Curso, a
Licenciatura em Educacdo Especial Inclusiva (LEEI) tem como objetivo central a formagado
de professores para atuar com estudantes publico-alvo da educagao especial, em consonancia
com os principios da educac¢do inclusiva e com a legislacdo vigente. O curso apresenta uma
organizacdo curricular que articula fundamentos tedrico-filosoficos, bases legais,
conhecimentos especificos da area e praticas pedagogicas, valorizando a indissociabilidade
entre ensino, pesquisa ¢ extensdo. Destina-se prioritariamente a professores da rede publica
que j& atuam na educacao basica sem formacdo especifica na area, contemplando diferentes
territorios do estado do Maranhdao (UFMA, 2023).

Todavia, a oferta de cursos publicos de formagdo inicial em Educacao Especial
Inclusiva permanece insuficiente para responder a crescente demanda de estudantes com

deficiéncia na educacdo bésica. Essa limitacdo evidencia uma fragilidade estrutural na



articulacdo das politicas publicas brasileiras, marcada pelo desalinhamento entre as politicas
de formacao de professores, a expansdo do ensino superior e as diretrizes de inclusdo escolar.
Como consequéncia, observa-se a priorizacdo de agdes pontuais € compensatorias, em
detrimento de estratégias estruturantes que garantam a formacao inicial qualificada e a

consolidacdo de carreiras docentes comprometidas com a inclusdo.

[...] ¢ importante que os cursos de educacdo especial se expandam principalmente
por IES publicas, ou seja, que o poder publico se responsabilize e priorize de fato
a formagdo inicial do professor de educacdo especial, garantindo a qualidade e
exceléncia na formagdo de um ensino publico superior. Para tanto, é necessario
romper com a dicotomia entre formagao inicial e formacdo continuada e com a
valorizacdo evidente desta em detrimento daquela. (Oliveira; Mendes, 2017, p.
278).

E essencial que os professores especializados que ja atuam ou que ingressardo nas
escolas publicas convencionais sejam funcionarios publicos de carreira, admitidos por meio
de concursos publicos, em vez de serem contratados sob regime de contrato de trabalho, como
tem sido comum em varios sistemas educacionais pelo Brasil. Isso tem levado a falta de
continuidade nas agdes de inclusdo escolar, resultando em interrupgdes no desenvolvimento
e aprendizado dos estudantes com necessidades especificas (Pimentel, 2012).

Segundo Carvalho (2005), as leis brasileiras garantem os direitos apenas
teoricamente, sendo necessario implementar agdes concretas. A educacdo almejada deve se
comprometer com uma nova abordagem em relagao a inclusdo, visando incorporar todos os
individuos, independentemente de raga, cor, religido ou deficiéncia, e eliminando qualquer
forma de preconceito. Para Figueiredo (2002), a inclusdo escolar desempenha um papel
transformador, contribuindo para a recuperagdo da identidade e dos valores, o que certamente
resultara na constru¢ao do conhecimento e no aumento da autoestima.

Com o objetivo de verificar como tem sido este processo de implementacdo das
diretrizes da PNEEPEI nas escolas, este trabalho selecionou a escola Unidade de Educagao
Basica localizada em Mirinzal, no Estado do Maranhao, como l6cus para etapa empirica do

estudo. Na proxima segdo serdo descritas algumas caracteristicas desta unidade de ensino.

5.1 PNEEPEI no municipio de Mirinzal, Maranhao

Com territorio de 687,744 km?, Mirinzal possui uma configuracdo rural distribuida

entre sitios, povoados e fazendas, e sua origem estd vinculada a producdo agricola e ao



comércio do pescado, atividades que sustentaram o povoamento da regido. Pela sua posi¢ao
geografica, a economia da regido estrutura-se principalmente na pesca artesanal e na
agricultura familiar, apresentando, contudo, expressivas potencialidades para a agricultura, a
pesca profissional, a culinéria tradicional, o extrativismo mineral e vegetal, a construgdao
naval, o turismo e o ecoturismo, bem como a pecudria, com destaque para a presenga de
extensas areas quilombolas.

A configuragdo socioecondmica da regido, marcada por atividades produtivas
tradicionais e por expressivo potencial ambiental, cultural e turistico, impde desafios
especificos ao campo educacional, sobretudo no que se refere a capacidade das redes publicas
de ensino em formar sujeitos aptos a compreender, valorizar e transformar essa realidade.
Nesse sentido, a educacdo municipal assume papel estratégico para articular
desenvolvimento local, inclusdo social e melhoria da qualidade de vida, exigindo politicas
educacionais que dialoguem com as singularidades territoriais e populacionais da regido.

De acordo com o Documento Curricular Integrado do ADE dos Guaras, a educacao
basica nos municipios da regido ¢ composta majoritariamente pela educagdo infantil e pelo
ensino fundamental, atendendo um contingente expressivo de estudantes distribuidos entre
creches, pré-escolas e anos iniciais e finais do ensino fundamental. Os dados do Censo
Escolar indicam que, entre 2018 ¢ 2019, houve uma reduc¢ao no numero total de matriculas,
fendmeno associado a diminuigdo das taxas de natalidade, observada tanto em ambito
nacional quanto regional. Em contrapartida, verificou-se crescimento significativo nas
matriculas em creches, resultado do alinhamento dos planos municipais ao Plano Nacional
de Educagdo e de acdes de busca ativa realizadas em parceria com diferentes instituigoes
(MEC/INEP, 2019).

No que se refere a organizagdo da oferta educacional, a regido apresenta uma rede
relativamente ampla de unidades escolares, muitas das quais atendem simultaneamente mais
de uma etapa ou segmento da educacdo basica. Essa caracteristica revela tanto o esforco dos
municipios em garantir o acesso quanto as limitacdes estruturais enfrentadas, sobretudo em
areas rurais, ilhas e comunidades de dificil acesso, onde questdes como transporte escolar e
infraestrutura fisica continuam sendo entraves relevantes para a efetivagdo do direito a
educacgdo (ADE dos Guaras, 2020).

Outro aspecto de destaque ¢ a ampliacdo das matriculas na educagdo em tempo
integral, impulsionada pela adesdo dos municipios a programas federais e pelo fortalecimento
de agdes colaborativas no ambito do ADE dos Guaréas. Esse crescimento tem repercussoes

positivas, como o aumento dos repasses financeiros e a possibilidade de investimentos em



infraestrutura, jornada ampliada de professores e transporte escolar. No entanto, a
sustentabilidade dessa politica depende da continuidade dos investimentos e da qualificacdo
das praticas pedagogicas desenvolvidas no contraturno (ADE dos Guaras, 2020).

Em relagdo ao corpo docente, os dados revelam uma distribuicdo desigual de
professores entre os municipios, refletindo diferengas populacionais ¢ organizacionais das
redes de ensino. Observa-se, ainda, a presenca significativa de docentes contratados
temporariamente, situacdo que fragiliza a continuidade das agdes pedagogicas e dificulta a
consolidagdo de projetos educacionais de médio e longo prazo. Essa realidade dialoga
diretamente com a necessidade de concursos publicos e de politicas estruturantes de formacao
inicial e continuada, especialmente em regides com grande rotatividade de profissionais
(ADE dos Guaras, 2020).

Os indicadores de rendimento escolar apontam taxas elevadas de aprova¢ao nos anos
iniciais do ensino fundamental, acompanhadas de baixos indices de evasdo. Contudo, a
medida que os estudantes avangam nas etapas de escolarizagdo, intensificam-se os problemas
relacionados a reprovagao e, sobretudo, a distor¢cao idade-ano, com percentuais preocupantes
nos anos finais do ensino fundamental (MEC/INEP, 2019). Esses dados evidenciam
fragilidades no processo de ensino-aprendizagem e sinalizam a necessidade de intervengdes
pedagogicas mais consistentes e contextualizadas (ADE dos Guarés, 2020).

As avaliagdes externas, como a Avaliacdo Nacional da Alfabetizagdo ¢ o SAEB,
reforcam esse diagndstico ao revelarem que a maioria dos estudantes da regido apresenta
niveis insuficientes de proficiéncia em leitura e matematica ao final do ciclo de alfabetizagao.
Embora os resultados em escrita indiquem desempenhos relativamente melhores, o baixo
dominio da leitura e das habilidades l16gico-mateméaticas compromete o desenvolvimento
pleno dos estudantes e repercute negativamente nas etapas subsequentes da escolarizacao
(MEC/INEP, 2019).

No que diz respeito ao indice de Desenvolvimento da Educagdo Basica, os municipios
da regido dos Guaras apresentaram evolugio gradual ao longo dos anos, ainda que a maioria
permaneca abaixo das metas nacionais estabelecidas (MEC/INEP, 2019). Essa trajetéria
revela avangos importantes, mas também evidencia que os progressos alcangados sdo
insuficientes para garantir padrdes de qualidade compativeis com aqueles almejados para a
educagdo publica brasileira, especialmente nos anos finais do ensino fundamental.

Diante desse cendrio, o Documento Curricular Integrado do ADE dos Guarés propde
a constru¢do de orientagdes curriculares articuladas, capazes de fortalecer a identidade

regional, garantir os direitos de aprendizagem e promover maior equidade educacional. Essa



proposta reconhece que a superagdo dos desafios educacionais esta intrinsecamente
relacionada as condigdes socioecondmicas da regido e exige politicas publicas intersetoriais
que integrem educacdo, desenvolvimento econdomico, valorizagdo cultural e sustentabilidade
ambiental (ADE dos Guaréas, 2020).

Assim, ao articular educacdo e desenvolvimento local, evidencia-se que a formagao
escolar de qualidade ¢ condicdo indispensavel para que as potencialidades econdmicas,
culturais e ambientais da regido se convertam em melhoria efetiva das condi¢des de vida da
populagdo. Nesse contexto, investir na educagdo municipal significa ndo apenas ampliar o
acesso ¢ a permanéncia dos estudantes na escola, mas também fortalecer a capacidade da
regido de promover um desenvolvimento socialmente justo, economicamente sustentavel e
educacionalmente inclusivo.

Apesar de sua relevancia cultural e historica, o municipio enfrenta dificuldades
estruturais, sobretudo na area educacional, uma vez que, durante muitos anos, as gestoes
priorizaram outras areas em detrimento de investimentos continuos na educagao. Esse cenario
comegou a se modificar a partir da atuacao da Secretaria Municipal de Educacao, que buscou
fortalecer as politicas locais por meio da participagdo no Arranjo de Desenvolvimento da
Educagao (ADE) dos Guaras.

A Regido ¢ parte integrante de uma das 22 Regides Administrativas do Estado do
Maranhao e, segundo dados do IBGE de 2015, possui aproximadamente 130 mil habitantes,
com densidade demografica de 22,72 hab./km2 (IBGE, 2017). E formada pelos seguintes
municipios: Apicum-Acu, Bacuri, Cedral, Central do Maranhdo, Cururupu, Guimaraes,
Mirinzal, Porto Rico do Maranhdo e Serrano do Maranhdo. Todos esses municipios fazem
parte da Area de Prote¢io Ambiental das Reentrancias Maranhenses (APA) que ¢ uma
unidade de conservacao brasileira de uso sustentavel da natureza.

Criado como alternativa para superar fragilidades comuns as redes de ensino, o ADE
busca reduzir custos, otimizar recursos e potencializar a formagao técnica das equipes das
Secretarias Municipais de Educagao. No caso especifico do ADE dos Guaras, sua criagcdo em
2014 foi motivada pela necessidade de elaborar os Planos Municipais de Educa¢ao (PMEs),
acdo que ja evidenciava a importancia da cooperacao regional (ADE dos Guaras, 2020). A
construcao colaborativa desses documentos representou a primeira iniciativa integrada entre
os municipios e resultou em ganhos significativos no planejamento educacional da regido.

O historico do ADE dos Guards mostra um percurso de organizacdo marcado por
acgoes coletivas e parcerias institucionais. Apds a aprovagdo dos PMEs, em 2015 foi realizado

o I Forum do ADE dos Guaras, em Pinheiro, com a participagdo de 150 técnicos das



secretarias municipais de educacdo e apoio de instituicdes como o Instituto Natura e a
UNDIME/MA. Outras iniciativas relevantes incluiram ciclos de palestras com especialistas,
encontros formativos sobre educagdo integral e censo escolar, oficinas de planejamento
territorial e revisdes dos Planos de Carreira e Remuneragdo. A partir de 2019, o ADE dos
Guarés passou a integrar a Rede de Colaboragao Intermunicipal em Educagdo, ampliando sua
capacidade de articulagdo em nivel nacional. Essa rede conta com parceiros como o Instituto
Itat Social, que, em 2020, passou a apoiar financeiramente projetos estruturantes da regido,
como o Documento Curricular da Regido dos Guarés, elaborado em parceria com a Fundagao
Getulio Vargas (FGV) (ADE dos Guarés, 2020).

No campo da educacdo inclusiva, a atuacdo do ADE dos Guaras trouxe avangos
significativos para os municipios integrantes, incluindo Mirinzal. As formagdes, os foruns e
os encontros formativos ajudaram a ampliar o debate sobre equidade e inclusao, contribuindo
para que as redes municipais se alinhassem as diretrizes da Politica Nacional de Educacdo
Especial na Perspectiva da Educagao Inclusiva. Contudo, apesar dos avangos obtidos,
Mirinzal ainda enfrenta desafios na implementagao efetiva dessa politica, especialmente no
que se refere a infraestrutura escolar, a formacdo continuada de professores e a oferta de
recursos pedagogicos adequados. Assim, a experiéncia do ADE dos Guaras evidencia que,
embora a cooperagdo intermunicipal seja um caminho promissor, 0 municipio ainda precisa
consolidar politicas locais que assegurem a inclusdo plena de estudantes com deficiéncia em

suas escolas.



6 RESULTADOS E DISCUSSAO

Este capitulo apresenta e discute os resultados do trabalho empirico desenvolvido no
ambito desta dissertacao, cujo objetivo geral consistiu em analisar a implementagao da Politica
Nacional de Educagdo Especial na Perspectiva da Educag¢ado Inclusiva (PNEEPEI) no municipio
de Mirinzal, Maranhao, a partir de um estudo de caso realizado em uma Unidade de Educagdo
Basica da rede municipal. A andlise buscou compreender como os principios e diretrizes dessa
politica se materializam no cotidiano escolar, considerando as praticas pedagogicas, a
organizagdo institucional e as condi¢des concretas de atendimento aos estudantes ptblico-alvo
da educagdo especial.

As discussdes desenvolvidas foram orientadas pelas questdes norteadoras da pesquisa,
que problematizam o entendimento de educagdo inclusiva por parte da comunidade escolar, as
mudangas promovidas pela implementagdo da PNEEPEI no contexto educacional local, o nivel
de conhecimento da politica por gestores, docentes e familiares, bem como os desafios
enfrentados para a efetivagcdo de uma educacdo inclusiva, especialmente em escolas de
pequenas cidades, onde, geralmente, a infraestrutura e recursos para consolidagdo da educagao
inclusiva sdao mais dificeis de serem alcancados.

A analise dos dados fundamenta-se em uma abordagem qualitativa, ancorada na Andlise
de Conteudo proposta por Bardin, a qual possibilitou a organizagdo, categorizacdo e
interpretacdo das informacdes obtidas por meio das entrevistas semiestruturadas e das
observacdes realizadas no campo empirico. Esse procedimento metodologico permitiu
identificar sentidos recorrentes, convergéncias e contradigdes nos discursos dos participantes,
bem como inferir aspectos relacionados as condicdes institucionais e pedagogicas que
atravessam a implementagao da PNEEPEI no contexto em que se deu esta analise.

Buscando assegurar maior clareza analitica e articulagdo com os objetivos do estudo, os
resultados foram organizados em trés subsecoes. A primeira aborda as concepgdes de educagdo
inclusiva e o conhecimento da PNEEPEI por parte da comunidade escolar. A segunda discute
as praticas pedagdgicas, a organizacao da escola e a oferta do Atendimento Educacional
Especializado, evidenciando como a politica se expressa no cotidiano escolar. Por fim, a terceira
subsecao analisa os principais desafios, limites e possibilidades para a efetivacio da PNEEPEI
no municipio de Mirinzal, tendo como base a experi€éncia de uma escola da rede municipal,

articulando os dados empiricos com o referencial tedrico discutido nos capitulos anteriores.



6.1 Concepgodes de educaciio inclusiva e conhecimento da PNEEPEI pela comunidade

escolar

A compreensdo que os diferentes sujeitos da comunidade escolar constroem acerca da
educagdo inclusiva ¢ da PNEEPEI constitui um elemento central para a andlise de sua
implementacao no contexto investigado. As concep¢des compartilhadas por gestores, docentes
e familiares influenciam diretamente as praticas pedagdgicas, as decisdes institucionais e as
formas de acolhimento dos estudantes publico-alvo da educagao especial no cotidiano escolar.

Dessa forma, esta secao analisa os sentidos atribuidos a educagao inclusiva e o nivel de
conhecimento da PNEEPEI pelos participantes da pesquisa, buscando identificar aproximagdes
e distanciamentos em relagdo aos principios e diretrizes estabelecidos pela politica, bem como
evidenciar como tais compreensdes repercutem na organizacdo € nas praticas da escola
escolhida como 16cus desta pesquisa. Cabe ressaltar que a escolha da escola considerou sua
semelhanca, infraestrutural e organizacional, com diversas outras escolas do municipio, de
modo que os resultados alcangados podem, em alguma medida, representar a realidade de
muitas escolas do Mirinzal e outros municipios adjacentes.

A anélise das concepcdes de educagdo inclusiva entre os profissionais da escola
investigada evidencia que a maioria possui algum tipo de contato prévio com a temaética, ainda
que esse acesso se apresente de forma desigual e pouco sistematizada. Como pode ser

observado no grafico I:

Grafico 1 — Realizagdo de cursos ou formagao sobre Educagao Inclusiva
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Ou seja, dos dez profissionais participantes, 90% afirmaram ter realizado cursos ou
formagdes relacionadas a educagdo inclusiva, enquanto 10% declararam nao ter participado de
nenhuma formacao especifica. Contudo, apenas 40% dos profissionais que afirmaram ter
realizados cursos e/formagdes especificaram contetidos tratados nos cursos que estdo
diretamente relacionadas a areas estratégicas da educagao especial, como Libras, Transtorno do
Espectro Autista, deficiéncia intelectual ou psicopedagogia. A atencdo em relagdo aos
conteudos dos cursos e formagdes ¢ importante no debate em torno da efetividade dessas
formacdes para a educagdo inclusiva, uma vez que as necessidades dos alunos com deficiéncia
carecem de qualificagdes que se aprofundem na 4rea, pensando ndo apenas recursos ¢
adaptagdes infraestruturais, mas também mudancas atitudinais naqueles que atendem o PAEE.

Os cursos e formagdes em Psicopedagogia, por exemplo, configuram-se como uma
estratégia central para qualificar a atuacdo docente frente as dificuldades de aprendizagem e,
especialmente, para subsidiar diagnosticos pedagdgicos mais precisos acerca do Publico-alvo
da Educacao Especial. Ao aprofundar conhecimentos sobre os processos de aprendizagem, tais
formacdes contribuem para que os professores desenvolvam uma consciéncia critica sobre seu
papel mediador, compreendendo que muitas dificuldades podem ser superadas por meio da
diversificagdo de estratégias, métodos e recursos didaticos, sem a necessidade imediata de
encaminhamento ao Atendimento Educacional Especializado.

Nesse sentido, a Psicopedagogia oferece ferramentas que auxiliam o docente a distinguir
dificuldades de aprendizagem de condi¢des que, de fato, caracterizam o publico do AEE,
evitando encaminhamentos indevidos ¢ medicalizagdes precoces. Além disso, esse tipo de
qualificagdo promove mudangas de atitude, ao incentivar praticas pedagdgicas mais dindmicas,
centradas no aluno, no didlogo e na construgdo colaborativa do conhecimento, demandando,
por outro lado, o apoio institucional dos sistemas de ensino no provimento de recursos € na
valorizagdo da carreira docente. Assim, ao fortalecer a capacidade de intervengdo pedagogica
na sala de aula regular, a formacao psicopedagogica contribui para uma inclusdo mais efetiva,
na medida em que reafirma que o AEE ndo deve ser o espaco de resposta automatica ao baixo
rendimento escolar, mas parte de um conjunto articulado de acdes fundamentadas em
diagnoésticos responsaveis e em praticas pedagogicas qualificadas.

Assim, essas formagdes devem ser pensadas estrategicamente, pois, quando realizada
de modo pontual ou fragmentado, tende a fortalecer um discurso favoravel a inclusdo sem,
necessariamente, promover mudangas significativas nas praticas pedagogicas. Conforme
argumenta Mantoan (2003), a educacao inclusiva exige deslocamentos conceituais profundos,

que superem praticas integracionistas e assistencialistas ainda presentes no cotidiano escolar.



Nesse sentido, o elevado percentual de profissionais que afirma ter participado de formagdes
ndo deve ser interpretado como sindnimo de preparo efetivo, mas como indicativo de um
processo formativo ainda em construgdo, que deve ser analisado em seus pormenores.

No que se refere ao entendimento sobre o que ¢ educacao inclusiva, observa-se que a
maioria (80%) dos profissionais apresentaram concepcoes coerentes e alinhadas aos principios

da PNEEPEI, como observados no Grafico 2:

Grifico 2 — Concepgdes sobre Educagado Inclusiva
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Predominam defini¢des que associam a inclusdo a garantia de acesso, participacao e
aprendizagem de todos os estudantes, independentemente de suas caracteristicas, habilidades
ou deficiéncias. Também ¢ significativo e revelador que as respostas dos profissionais se
concentrem majoritariamente nas categorias garantia de acesso a educagdo e participagao ativa
dos estudantes, pois esses elementos expressam de forma direta a esséncia da educagdo
inclusiva e dialogam de maneira consistente com os principios da Politica Nacional de
Educagio Especial na Perspectiva da Educagdo Inclusiva.

O destaque atribuido ao acesso evidencia o reconhecimento da educacdao como direito,
enquanto a énfase na participagdo sinaliza a compreensdo de que a inclusdo ndo se limita a
matricula ou a presenca fisica na escola, mas envolve o engajamento efetivo dos estudantes nas
praticas pedagogicas, culturais e sociais. Essa convergéncia entre discurso profissional e os

fundamentos da PNEEPEI ¢ particularmente relevante, pois demonstra um alinhamento



conceitual com a defesa da escola comum como espago de todos, comprometida com a
eliminacdo de barreiras e com a promocgao de condi¢cdes que assegurem a participagdo plena.

Nesse sentido, o fato de essas categorias serem as mais citadas indica uma base
discursiva consistente sobre inclusdo, ainda que outros principios, como a aprendizagem e a
diferenciacdo pedagodgica, precisem ser aprofundados para o fortalecimento de praticas
inclusivas mais qualificadas. Para o gestor da unidade, a educacdo inclusiva ¢ compreendida
como “uma educagdo que atende estudantes de uma comunidade escolar, considerando suas
caracteristicas, necessidades e suas diferencas” (Profissional 1 — Gestor Geral), concepgao que
dialoga diretamente com o entendimento da educagdo inclusiva enquanto direito e com o
reconhecimento da diversidade humana.

De forma semelhante, varios professores compreendem a inclusdo como um modelo
educativo que assegura o convivio entre diferentes no espago da escola regular. Um dos
participantes afirma que se trata de “um modelo educativo que garante que todos os estudantes
aprendam juntos na mesma escola e sala de aula, independente de suas diferencas”
(Participante 7 - Professor), perspectiva que se aproxima da diretriz central da PNEEPEI ao
defender a escola comum como espaco prioritario de escolarizagao dos estudantes ptblico-alvo
da educacao especial. Esses discursos indicam que os principios normativos da politica ja foram
incorporados, a0 menos parcialmente, ao vocabulario profissional dos sujeitos investigados.

Entretanto, a analise dos discursos também revela contradi¢des conceituais importantes.
Uma das falas evidencia uma compreensdo de inclusdo fortemente marcada pela logica da
homogeneizacao, ao associar a participagdo dos estudantes a realizacdo de atividades iguais
para todos: “Educagdo Inclusiva é que nos temos que colocar os nossos alunos, aplicar
atividades iguais (...) porque se a gente colocar atividades diferentes, eles vao achar que eles
ndo estdo sendo aceitos.” (Participante 10 — Professor).

Embora essa fala de um dos professores demonstre preocupagdo com o pertencimento
e a participacao dos estudantes, ela revela uma compreensao equivocada da educagao inclusiva,
ao desconsiderar a necessidade de adaptacdes curriculares e estratégias pedagdgicas
diferenciadas. Conforme discutido no referencial tedrico, a equidade, e ndo a igualdade formal,
constitui o principio orientador da educacdo inclusiva, sendo fundamental reconhecer que tratar
todos de forma igual pode reforcar desigualdades e produzir exclusdo pedagogica. Esse dado
empirico confirma a permanéncia de concepgdes que confundem inclusdo com integracao.

Quando questionados sobre os principios e valores que sustentam a educagao inclusiva,
todos os profissionais (100%) mencionaram elementos compativeis com o arcabougo legal e

tedrico da PNEEPEIL como respeito a diversidade, igualdade de oportunidades, equidade,



empatia, acessibilidade, dignidade humana e direito universal a educacao. Esse dado evidencia
que a educacado inclusiva se encontra amplamente consolidada no plano discursivo. No entanto,
a presenca desses principios nos discursos ndo implica, necessariamente, sua traducdo em
praticas pedagdgicas efetivas.

Rodrigues e Maranhe (2010) enfatizam que as escolas e professores possuem papéis que
ultrapassam o discurso e exigem mudancgas concretas nas atitudes e praticas pedagogicas. Isso
envolve romper com tabus e estigmas, valorizar as diferengas e potencialidades dos estudantes,
estimular o cooperativismo e rever metodologias, com ensino individualizado, avaliagdao
continua e oferta de apoios articulados a sala comum quando necessario. Ou seja, a inclusdo,
enquanto politica publica, exige condi¢des objetivas de funcionamento, tais como formagao
continuada, recursos pedagdgicos, acessibilidade fisica e apoio multiprofissional (Rodrigues;
Maranhe, 2010). Essa tensdo entre discurso e pratica emerge com clareza quando os
profissionais avaliam o preparo da escola para acolher a diversidade de estudantes.

Apenas 40% consideram que a escola esta preparada, ainda que com ressalvas, enquanto
70% somam avaliacdes de que a institui¢do estd apenas parcialmente preparada ou nio esta
preparada para atender plenamente os estudantes publico-alvo da educagdo especial. Os dados

estdo ilustrados no Grafico 3:

Grafico 3 — Preparo da escola para acolher a diversidade de estudantes
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Essa percepcdo negativa majoritdria revela que, apesar do reconhecimento da
importancia da inclusdo, persistem obstaculos estruturais e institucionais que limitam sua
efetivagdo no cotidiano escolar. Entre os principais desafios apontados estdo a insuficiéncia de
formacao especifica dos profissionais, a inadequagdo da infraestrutura fisica, a escassez de
materiais acessiveis e tecnologias assistivas e a auséncia de equipe multiprofissional de apoio.
Esses dados reforcam o argumento tedrico de que a implementagdo da PNEEPEI ¢ fortemente
condicionada pela capacidade de gestao dos sistemas municipais de ensino, especialmente em
municipios de pequeno porte, onde os recursos financeiros e humanos tendem a ser mais
limitados.

A fala do Participante 10 sintetiza de forma contundente essa realidade:

“Nao. A escola ainda precisa muito de ajuda. (...) Ela precisa de preparagdo dos
profissionais. A escola ndo tem profissionais adequados para receber alunos desse
nivel. Os professores precisam de qualificagdo para receber. Um ambiente mais
adequado. Porque as vezes os alunos estdo agitados e a gente precisar eles para um
local onde eles se sintam mais a vontade. E n6s ndo temos. Entdo, a sala de aula acaba
de tornando uma prisdo para os alunos, porque ndo temos um local adequado para que
eles venham extravasar a energia deles. As vezes eles estdo muito elétricos (...) entdo
a escola ainda nao estd preparada. O ambiente... Nos ndo temos ainda um ambiente
suficiente, adequado para receber esses alunos. E a falta de professionais qualificados,
os professores de sala de aula que té€m feito esse papel de professores e cuidadores dos
alunos. Entdo ainda ndo estamos preparados para isso, mas nos temos feito o melhor
para que o aluno se sinta incluido dentro da sala de aula.” (Participante 10 —
Professor).

Esse relato evidencia ndo apenas a precariedade das condi¢des institucionais, mas
também a sobrecarga imposta aos docentes, que passam a acumular fungdes para as quais,
muitas vezes, ndo receberam formagdo adequada. Bezerra (2020) problematiza essa
responsabilizagdo individual do professor pela inclusdo, destacando que ela compromete a
qualidade do atendimento educacional ou precariza a inclusdo por meio de contratagdo de
estagiarios para desenvolver a fungdo que deveria ser executada por profissionais de AEE.

No que diz respeito ao conhecimento da Politica Nacional de Educacdo Especial na
Perspectiva da Educacao Inclusiva, 80% dos profissionais afirmaram conhecer ao menos alguns
aspectos da politica. Destes, 50% mencionaram conhecer suas diretrizes e principios, 60%
reconheceram o publico-alvo da educacdo especial e apenas 40% demonstraram conhecimento
sobre estratégias de apoio pedagogico e processos de implementacao. Esses dados indicam que
o conhecimento sobre a politica ocorre de forma parcial e fragmentada, concentrando-se mais
nos aspectos normativos do que nos operacionais.

O acesso as informagdes sobre a PNEEPEI ocorreu principalmente por meio da

formagao continuada (40%), da formacgao inicial (20%) e da internet (20%). A diversidade das



fontes evidencia a auséncia de uma politica institucional sistematica de divulgagdo e
aprofundamento da PNEEPEI no contexto escolar, o que fragiliza sua implementagao e dificulta
a consolidagao de praticas alinhadas as diretrizes nacionais.

Entre os pais e responsaveis, o distanciamento em relacdo a politica ¢ ainda mais
acentuado. Apenas 28% apresentaram uma defini¢ido minimamente articulada de educagdo
inclusiva, enquanto 72% demonstraram desconhecimento total ou parcial do conceito. Além
disso, 100% dos responsaveis afirmaram ndo conhecer a PNEEPEI ou ter apenas ouvido falar
de forma superficial, sem compreender seus objetivos e garantias legais.

Esse desconhecimento revela uma fragilidade importante no processo de
democratizagdo da politica publica, uma vez que a literatura destaca a participagao das familias
como elemento central para a consolidagdo da educagdo inclusiva. Quando os pais e
responsaveis desconhecem seus direitos, tendem a ndo reivindicar melhorias, naturalizando
situagdes de precariedade e exclusdo no interior da escola.

Ainda que parte dos responsaveis avalie positivamente o ambiente escolar no que se
refere ao respeito as diferencas, emergem relatos que apontam para situagdes de desrespeito
entre os proprios estudantes e para a auséncia de estratégias sistematicas de enfrentamento
dessas praticas. Esses dados indicam que a constru¢do de uma cultura inclusiva ultrapassa a
dimensdo pedagdgica e envolve também aspectos relacionais, éticos e atitudinais, conforme
amplamente discutido no referencial tedrico.

De modo geral, os resultados indicam que a educagdo inclusiva se encontra
relativamente consolidada no plano discursivo entre os profissionais da escola, mas enfrenta
limites significativos em sua materializacdo pratica, decorrentes de lacunas formativas,
estruturais e institucionais. Entre os responsaveis, o distanciamento em relagdo a PNEEPEI
evidencia a necessidade de ampliar os processos de didlogo, informagdo e formacdo junto a
comunidade escolar.

Esses achados reforcam a tese de que a implementagdao da Politica Nacional de
Educacgao Especial na Perspectiva da Educagio Inclusiva no contexto de Mirinzal ocorre de
forma parcial e tensionada, marcada por avangos normativos e discursivos, mas também por
desafios concretos que exigem investimentos continuos, planejamento institucional e acdes
articuladas entre escola, gestdo municipal e comunidade, conforme preconizam os marcos

legais e teoricos da educagdo inclusiva.

6.2 Praticas pedagogicas, organizacdo escolar e oferta do Atendimento Educacional

Especializado (AEE)



Compreender como a PNEEPEI se materializa no cotidiano escolar implica analisar ndo
apenas sua existéncia enquanto diretriz normativa, mas, sobretudo, as praticas pedagogicas, as
estratégias institucionais e as condi¢gdes concretas de atendimento aos estudantes publico-alvo
da educacao especial. Assim, esta se¢do analisa como a politica é aplicada ou se manifesta na
pratica da escola investigada, considerando as acdes desenvolvidas para garantir a inclusdo, a
existéncia de acompanhamento por profissionais especializados e a percepcdo de pais e
responsaveis sobre o acolhimento, as relagdes sociais e a articulagdo entre escola e familia.

A andlise das respostas dos profissionais evidencia que a aplicagdo da PNEEPEI no
contexto escolar ocorre de forma heterogénea, fragmentada e, em muitos casos, incipiente.
Apenas 03 (30%) dos profissionais descrevem a politica como presente na pratica da escola por
meio de orientagdes institucionais, reorganizagdo do espaco escolar ou estratégias pedagogicas
voltadas a acessibilidade e a inclusdo. O gestor, por exemplo, destaca que a politica se manifesta
“por meio de orientagoes e apoio dos técnicos da SEMED e conversa permanente entre
professores, gestdo/coordenag¢do escolar, assim como os demais segmentos da comunidade
escolar” (Participante 1 — Gestor), indicando uma tentativa de articulacao institucional.

Por outro lado, 07 (70%) dos profissionais apontam que a PNEEPEI ¢ aplicada de forma
parcial, lenta ou inadequada, sendo recorrente a associagao da politica quase exclusivamente ao
ato da matricula dos estudantes publico-alvo da educagdo especial nas classes comuns. Um
professor afirma que a politica se manifesta “de forma incompleta, através das matriculas até
o momento das avaliagoes.” (Participante 2 — Professor), enquanto outro ¢ ainda mais enfatico
ao declarar que “ndo ha aplicagdo do PNEEPEI na escola” (Participante 9 — Professor).

Essas falas evidenciam um distanciamento significativo entre o que a politica propde e
o que, de fato, se concretiza no cotidiano escolar. A educagao inclusiva nao pode ser reduzida
a garantia de acesso fisico a escola, sem a correspondente reorganizacao pedagogica e
institucional. Conforme a PNEEPEIL a inclusdo ndo se limita & matricula, mas pressupde
transformacdes estruturais, curriculares e metodologicas capazes de assegurar a participagao e
a aprendizagem dos estudantes (Brasil, 2008).

No que se refere as acdes e estratégias adotadas pela escola para garantir a inclusao dos
estudantes PAEE, observa-se novamente um cendrio marcado por iniciativas pontuais e
esfor¢os individuais, mais do que por uma politica institucional consolidada. A maior parte dos
profissionais mencionam agdes como capacitagao docente, acompanhamento individualizado,

articulacdo com as familias e garantia de matricula sem restri¢des. Outros descrevem estratégias



de acolhimento mais genéricas, associadas a sensibilidade dos profissionais e a tentativa de
“abracar” as necessidades dos alunos, sem detalhamento de praticas pedagdgicas estruturadas.
A fala do participante 10 (Professor) ¢ particularmente reveladora ao descrever

estratégias de manejo comportamental realizadas no interior da escola:

“No ambito interno da escola, temos contado com o apoio da diregdo, do diretor, da
secretaria e da equipe administrativa. Eles vém até a sala, acalmam o aluno ¢, quando
necessario, o levam para outro ambiente para que ele possa se tranquilizar, brincar ou,
em alguns momentos, receber o lanche antes dos demais, a fim de que fique mais
calmo e consiga assistir a aula até o final. Quando permanece na sala agitado, os outros
alunos acabam achando a situagdo engragada, o que o deixa ainda mais nervoso e
torna o ambiente tenso. No entanto, a escola tem ajudado muito, dentro do possivel,
para manté-lo calmo, tranquilo e participando ativamente das aulas.” (Participante
10 — Professor).

Embora essas agdes demonstrem empenho da equipe escolar em garantir a permanéncia
dos estudantes, elas também evidenciam a auséncia de estratégias pedagogicas sistematizadas
e de profissionais especializados, fazendo com que a inclusdo se apoie, sobretudo, em solucdes
improvisadas e emergenciais. Esse tipo de pratica, embora necessdria em contextos de
precariedade, ndo substitui politicas estruturantes de apoio pedagogico e formagdo docente.
Conforme observado por Carvalho (2005), pensar na inclusdo de alunos com deficiéncia nas
classes regulares sem proporcionar-lhes o apoio de educadores com conhecimento e experiéncia
adequados, capazes de auxiliar tanto os professores quanto as familias, € equivalente a trata-los
apenas como numeros de matricula ou mais uma carteira na sala de aula.

Essa inexisténcia do acompanhamento por profissionais especializados constitui um dos
pontos mais criticos evidenciados pelos dados. Os profissionais afirmam ndo contar
efetivamente com algum tipo de acompanhamento especializado, reconhecendo que esse apoio
ocorre de forma inexistente ou apenas pontual, mediado pela SEMED. Fica evidente que ndo
ha profissionais especializados atuando de forma permanente na escola, como professores de
AEE, intérpretes ou psicopedagogos, sendo o suporte restrito a intervengdes esporadicas
realizadas pela equipe técnica da SEMED.

Esse cenario contraria diretamente as diretrizes da PNEEPEI, que prevé o Atendimento
Educacional Especializado como um servigo complementar e articulado ao ensino comum,
preferencialmente no proprio espaco escolar (Brasil, 2008). A auséncia desse atendimento
compromete a efetividade da inclusdo, transferindo para os professores da sala comum
responsabilidades para as quais, muitas vezes, ndo receberam formacdo adequada ou para
aqueles que sao relutantes na tomada de responsabilidade quanto a transformacao da estrutura

curricular das escolas (Mantoan, 2003).



A percepcdo dos pais e responsaveis confirma, em grande medida, o diagnoéstico
apresentado pelos profissionais. Embora a maioria dos pais/responsaveis avaliem que a escola
acolhe bem os estudantes com deficiéncia, esse acolhimento é frequentemente descrito como
limitado e insuficiente. Termos como “precisa de muito suporte”, “faltam alguns direitos” e
“ndo tem profissional para auxiliar atendimento especial” aparecem de forma recorrente,
indicando que o acolhimento, embora existente, ndo garante plenamente as condi¢des
necessarias para o desenvolvimento dos estudantes.

Esses pais/responsaveis, em sua maioria, demonstram desconhecimento acerca das
politicas publicas de educagdo inclusiva e dos direitos especificos assegurados aos seus filhos.
Essa limitacdo de informagdo contribui para que acabem se conformando com os esforgos
realizados pela equipe escolar no sentido de acolher os estudantes, ainda que tais agdes nao
assegurem, de fato, um atendimento adequado e integral.

Assim, o reconhecimento do empenho da escola tende a se sobrepor a uma avaliagio
mais critica das condigdes oferecidas, naturalizando praticas insuficientes e dificultando a
reivindicagdo por apoios especializados, recursos pedagodgicos e profissionais previstos na
legislagdo vigente. De acordo com Carvalho (2005, p. 77), “a Letra das leis, os textos teoricos
e os discursos que proferimos asseguram os direitos, mas o que os garante sao as efetivas agdes,
na medida em que se concretizam os dispositivos legais e todas as deliberagdes contidas nos
textos de politicas publicas”.

Quando questionados sobre a existéncia de agdes ou projetos voltados a inclusdo, alguns
responsaveis afirmam observar algum tipo de acompanhamento individualizado ou presenga de
profissional de apoio, ainda que de forma desigual e restrita a alguns alunos. Outros relatam a
inexisténcia de agdes mais estruturadas, destacando a falta de recursos ludicos, espagos de
convivéncia e infraestrutura adequada, como brinquedos e quadras esportivas, elementos que
ajudariam as escolas a fugir de padrdes indesejados devido ao historico de segregacao e praticas
pedagogicas estereotipadas, repetitivas e que reforcam as deficiéncias (Bezerra, 2012).

No que diz respeito as relagdes entre os estudantes, os dados revelam que a convivéncia
entre criangas com e sem deficiéncia ocorre de forma parcial e, por vezes, marcada por tensoes.
Eles mencionam situagdes de isolamento, dificuldade de interagdo e situacdes de desrespeito.
Esses achados evidenciam que a inclusdo ndo se resume a presenga fisica dos estudantes no
mesmo espaco, mas exige acoes pedagogicas intencionais voltadas a construcdo de uma cultura
de respeito, empatia e convivéncia (Carvalho, 2005).

Por fim, a relagdo entre escola e familias em relagdo a inclusdo ¢ majoritariamente

avaliada como positiva no plano do discurso, com cerca de metade dos responsaveis



entrevistados destacando a importancia do didlogo e da parceria. No entanto, emergem também
relatos de frustracdo e desdnimo, especialmente quando as demandas apresentadas pelas
familias ndo sdo atendidas. Um dos responsaveis afirma que “cobramos, mas nem tudo é
atendido” (Responsavel 4), evidenciando os limites da atuacdo da escola diante da auséncia de
suporte estrutural por parte do sistema municipal.

De modo geral, os dados revelam que a materializagdo da PNEEPEI no cotidiano da
escola investigada ocorre de forma parcial, sustentada mais pelo esfor¢o individual dos
profissionais e pela boa vontade institucional do que por politicas estruturadas de inclusdo. As
praticas pedagdgicas, embora pautadas por intengdes inclusivas, encontram-se limitadas pela
auséncia de profissionais especializados, pela precariedade da infraestrutura e pela fragilidade
da articulagdo intersetorial. Esses achados reforcam o que Ciriaco (2020) ressalta, quando
afirma que a efetivagdo da educacdo inclusiva exige ndo apenas compromisso €ético e
pedagogico, mas também investimentos continuos, planejamento institucional e politicas
publicas coerentes com a realidade educacional do pais.

De acordo com Mora (2006), a educacgdo inclusiva exige transformagdes profundas na
organiza¢do, no funcionamento e na proposta pedagodgica das escolas, a fim de atender as
necessidades educacionais de todos os estudantes, garantindo que cada um tenha condi¢des
reais de aprendizagem e participacdo em igualdade. Em uma perspectiva inclusiva, o ensino ¢
ajustado as especificidades de cada aluno, beneficiando o conjunto da turma e ndo apenas

aqueles com necessidades educacionais especiais.

6.3 Desafios, limites e possibilidades para a efetivacio da PNEEPEI no contexto de
Mirinzal-MA

A andlise das falas dos profissionais da educacdo revela que a implementacao da
PNEEPEI, no contexto da escola investigada, ocorre de forma tensionada, marcada por avangos
pontuais, mas sobretudo por desafios estruturais, formativos e politicos que comprometem a
consolidagdo da inclusdo como direito. Esses desafios ganham contornos ainda mais complexos
quando analisados a luz da realidade de um municipio de pequeno porte, no qual as limitagdes
administrativas, financeiras e técnicas impactam diretamente a materializagdo da politica no
chdo da escola.

Entre os principais desafios apontados, a auséncia de formacao continuada aparece de

forma recorrente e transversal nas falas dos profissionais. Gestores ¢ professores destacam a



falta de capacitacdo docente como um entrave central para o atendimento adequado aos

estudantes publico-alvo da educacdo especial, como mostra a figura 6:

Figura 7: Principais desafios na implementacao da PNEEPEI
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Fonte: Dados da Pesquisa (2025)

Essa fragilidade formativa que aparece em destaque nas falas dos participantes resulta,
conforme aponta o participante 2 (professor), na adocdo de praticas homogéneas para
estudantes com demandas distintas, o que compromete a efetividade do processo inclusivo. Tal
constatagdo dialoga diretamente com a literatura, que alerta para os riscos de uma inclusao
meramente formal, baseada na matricula, mas desprovida de estratégias pedagogicas
diferenciadas. De acordo com Ferreira (2004), a inclusdo escolar auténtica ndo se limita ao
acesso, mas deve assegurar a permanéncia dos estudantes, embora, na pratica, os professores
frequentemente se sintam despreparados diante das exigéncias desse processo, enfrentando
caréncia de materiais adequados, apoio administrativo insuficiente e restrigdes financeiras.

Outro aspecto amplamente problematizado refere-se a infraestrutura escolar inadequada
e a escassez de recursos materiais e pedagdgicos. Os profissionais apontam a falta de espacos
acessiveis, de recursos adaptados e de condi¢des fisicas que favorecam a participacao plena dos

estudantes. O participante 10 (professor), ao relatar sua experiéncia com o processo de



alfabetizagdo, evidencia que, embora haja esfor¢os e avangos, a escola carece de espagos que
possibilitem aos alunos maior liberdade para vivenciar experiéncias educativas significativas,
para além da sala de aula regular. Essa fala explicita a contradigdo entre o principio da inclusao
defendido pela PNEEPEI e as condi¢des concretas ofertadas pela escola.

A auséncia de profissionais especializados no interior da unidade escolar emerge como
um dos limites mais criticos da politica no contexto analisado. O participante 5 (professor)
destaca a falta de professores de AEE, psicopedagogos e outros especialistas compondo o corpo
permanente da escola, o que fragiliza o acompanhamento pedagdgico dos estudantes. Embora
existam profissionais especializados vinculados a Secretaria Municipal de Educacao (SEMED),
sua atuacdo ocorre de forma pontual e distante do cotidiano escolar, o que dificulta intervengoes
continuas e articuladas. Essa configuragdo evidencia uma logica de centralizagdo dos servigos
na SEMED, caracteristica recorrente em municipios pequenos, que transfere para a escola
responsabilidades que ndo sdo acompanhadas do suporte técnico necessario.

Além dos desafios estruturais e formativos, outras questdes relevantes também foram
mencionadas pelos participantes, ainda que com menor frequéncia. Entre elas, destacam-se as
fragilidades na gestao educacional e na vontade politica, associadas a inexperi€ncia e ao baixo
comprometimento de gestores municipais, bem como as dificuldades relacionadas a
alfabetizagdo e a promocdo de aprendizagens significativas para estudantes da educagdo
especial, apontadas como um desafio persistente no cotidiano escolar.

Também foram citadas a padronizacdo inadequada das praticas pedagdgicas, nas quais
estratégias homogéneas sdo aplicadas a estudantes com necessidades distintas, a baixa
participagdo da familia no contexto escolar e a presenca de respostas improvisadas e pouco
estruturadas as demandas da educacgdo inclusiva, sintetizadas na ideia do chamado “jeito
brasileiro”. Embora menos recorrentes, esses aspectos reforgam a complexidade da
implementacdo da PNEEPEI e evidenciam que os entraves nao se restringem as condi¢des
materiais e formativas, mas envolvem dimensdes pedagdgicas, gestoras e politico-institucionais
que impactam diretamente a efetivacao da educacdo inclusiva.

No campo dos avangos percebidos, os profissionais reconhecem mudangas positivas
relacionadas a ampliagdo do acesso dos estudantes PAEE a escola e a construgdo de um
ambiente mais acolhedor. O participante 7 (professor) destaca que a escola se tornou mais
acolhedora, aspecto que dialoga diretamente com os principios da PNEEPEI, ao reconhecer a
escola comum como espaco legitimo de escolarizacdo para todos. Outros profissionais

ressaltam melhorias nas relagdes interpessoais, no respeito a diversidade e na socializagdo entre



estudantes com e sem deficiéncia, o que indica avangos no plano das atitudes e das interagcdes
cotidianas.

Entretanto, essas mudangas sdo frequentemente relativizadas pelos proprios
profissionais, que reconhecem o carater incipiente das politicas publicas no campo da inclusao.
A fala do participante 8 (professor), ao afirmar que “o processo ¢ bonito, mas as politicas
publicas ainda engatinham”, sintetiza de forma contundente a percepcdo de que os avangos
observados resultam mais do esfor¢o individual dos profissionais do que de uma politica
estruturada e continua. Essa percep¢do ¢ reforcada pelo participante 9 (gestor adjunto), que
afirma ndo haver, na pratica, uma politica de inclusdo efetiva, evidenciando o distanciamento
entre o discurso institucional e a realidade vivenciada na escola.

No que se refere ao conhecimento da PNEEPEI por parte do publico-alvo da educacao
especial e de suas familias, predomina a percep¢do de que esse conhecimento ¢ parcial e
superficial. A maioria dos profissionais reconhece que as familias possuem informagdes
limitadas sobre os direitos educacionais de seus filhos, o que dificulta a mobiliza¢ao social e a
cobranga por politicas publicas mais efetivas. O participante 10 (professor) é explicito ao
afirmar que a falta de conhecimento impede que as familias busquem seus direitos junto ao
poder publico, revelando uma dimensdo politica fundamental da inclusdo, frequentemente
negligenciada nos contextos escolares.

A participacdo da comunidade escolar no processo de inclusdo ¢ percebida pelos
profissionais de forma heterogénea e, por vezes, contraditéria. Parte dos entrevistados
reconhece a existéncia de iniciativas de didlogo e colaboragdo entre professores, gestdo e
familias, como destaca o participante 1 (gestor geral) ao mencionar “momentos de didlogo entre
os segmentos que compdem a comunidade escolar”. Outros ressaltam agdes como reunioes,
palestras e formagdes ofertadas pela SEMED, bem como praticas cotidianas pautadas no
respeito, na empatia e na colaboragdo dentro da sala de aula. Essas falas indicam a tentativa de
constru¢ao de uma cultura inclusiva no interior da escola, ainda que de maneira incipiente ¢
pouco sistematizada.

Entretanto, essa percep¢do nao ¢ consensual. O participante 9 (gestor adjunto) afirma
categoricamente que a comunidade escolar ndo participa do processo de inclusdo, evidenciando
a fragilidade e a descontinuidade dessas acdes. Essa divergéncia revela que a participagcdo
comunitaria ocorre de forma pontual, muitas vezes dependente da iniciativa individual de
professores ou gestores, € ndo como resultado de uma politica institucional consolidada. Em
municipios pequenos, como o contexto investigado, essa dindmica tende a se intensificar, uma

vez que a escola assume multiplas fungdes sociais sem o devido apoio intersetorial, o que limita



a capacidade de mobilizagdo coletiva em torno da inclusdo. Para Glat (2007), é necessario haver
um direcionamento contrario disso, no qual a comunidade escolar se reinventa de modo que

todos se mobilizem para garantir a inclusdo.

A Educagio Inclusiva significa um novo modelo de escola em que é possivel o acesso
e a permanencia de todos os alunos, ¢ onde os mecanismos de selecdo e
discriminagdo, até entdo utilizados, sdo substituidos por procedimento de
identificagdo e remocdo das barreiras para a aprendizagem. Para tornar-se
inclusiva a escola precisa formar seus professores e equipe de gestdo, e rever as
formas de interacdo vigentes entre todos os segmentos que a compdem e que
nela interferem. (Glat; Blanco, 2007, p. 16).

Ao enfatizar a necessidade de envolver pais, vizinhos € a comunidade em atividades
intra e extraclasse, o participante 10 (professor) evidencia que a inclusdo ultrapassa os muros
da escola e requer um trabalho politico-pedagdgico de sensibilizagao social. Essa perspectiva
dialoga diretamente com a PNEEPEI, ao reconhecer que a garantia do direito a educacdo
inclusiva depende da corresponsabilizacdo dos diferentes atores sociais, € nao apenas da escola.

No que se refere as experiéncias concretas que representam avancos ou desafios na
pratica da inclusdo, os relatos dos profissionais revelam que os avangos estao majoritariamente
associados a estratégias pedagogicas diferenciadas e a adaptagdo curricular que os proprios
professores realizam. Como desafio ¢ pontuado a falta de tutores, que sdo vistos pela
comunidade como essenciais para a efetivacdo da inclusdo. Assim, as experiéncias positivas
sdo constantemente tensionadas pela falta de estrutura e de profissionais qualificados, como
destaca o participante 4 (professor), revelando o carater contraditério da inclusdo no contexto
analisado.

Mesmo quando os avancos sdo reconhecidos, como a instalacdo de rampas ou a
ampliacdo do acesso dos estudantes PAEE a escola, os profissionais ressaltam que tais
mudangas sdo insuficientes para garantir uma inclusao efetiva. O participante 9 (gestor adjunto)
chama atengdo para a desigualdade no acesso ao apoio especializado, ao afirmar que ha alunos
que necessitam de cuidadores e nunca os tiveram. Essa fala evidencia que a politica de inclusdo,
no contexto investigado, ndo assegura equidade, mas opera por meio de atendimentos
fragmentados e desiguais.

As agdes e mudangas consideradas essenciais para o fortalecimento da educagio
inclusiva convergem, de forma quase unanime, para a necessidade de formacdo continuada,
presenca de profissionais especializados, melhoria da infraestrutura escolar e fortalecimento da
parceria entre escola, familia e Secretaria Municipal de Educagdo de Mirinzal (MA). Os

profissionais reconhecem que a inclusdo ndo pode depender exclusivamente da boa vontade



dos educadores, como ressalta o participante 5 (professor), mas exige uma politica publica
municipal estruturada e comprometida com a garantia de direitos. Essa compreensao reforca a
critica a centralizagdo dos servicos especializados na SEMED e a auséncia desses profissionais
no cotidiano escolar, o que fragiliza a implementagdo da PNEEPEI no nivel da escola.

A analise ganha ainda mais densidade quando articulada as falas dos responsaveis pelos
estudantes, que corroboram, em grande medida, a percepcdo dos profissionais. As familias
apontam como principais dificuldades a falta de formacdo docente, a precariedade da
infraestrutura, a auséncia de profissionais de apoio e a persisténcia do preconceito. Relatos
como o do Responsavel 2, que menciona “olhares de julgamento” e falas preconceituosas,
evidenciam que as barreiras atitudinais continuam presentes no cotidiano escolar, impactando
diretamente a experiéncia dos estudantes com deficiéncia.

De acordo com Figueiredo (2002), torna-se urgente que a escola reveja seus
pressupostos € promova mudangas estruturais para que a inclusdo se concretize de forma
efetiva. Esse processo exige o abandono de posturas capacitistas, a problematizacao de normas
cristalizadas e a superagdo de praticas que excluem ou marginalizam estudantes.

Por outro lado, os responsaveis também reconhecem avangos pontuais, especialmente
apds o diagnostico das criancas e a maior participagdo dos alunos nas atividades escolares.
Casos concretos, como o relato do Responsavel 7 sobre o desenvolvimento de um aluno no
contexto escolar, reforcam o papel da escola como espaco de socializacdo e aprendizagem,

mesmo em condi¢Oes adversas.

O caso do Antdnio. Ele ¢ bem recebido aqui ele chega a gente conversa com ele ¢ ele
procura assim, a gente procura conversar com ele que antes ele ndo andava, ele ja anda
ele ndo falava bem [...] a mie dele disse que ja comega a falar entdo eu acho que
através disso da escola que ele vem fazendo essas coisas (Participante 17 —
Responsavel).

Contudo, essas experiéncias positivas nao anulam as criticas a auséncia de atendimento
especializado no contraturno, a falta de brinquedotecas, quadras e espacos adequados,
elementos fundamentais para o desenvolvimento integral das criangas.

No que diz respeito ao papel das familias, os responsaveis demonstram consciéncia de
sua importancia no processo de inclusao, destacando a necessidade de parceria com a escola,
acompanhamento da rotina dos filhos e cobranca por direitos junto ao poder publico. Algumas
falas revelam, inclusive, a percepcao de que, diante da fragilidade das politicas locais, cabe as

familias recorrer a instancias superiores para garantir o acesso a educagao inclusiva, como o



Ministério Publico, o que evidencia a judicializacdo e a politizagao do direito a educacdo em
contextos de exclusdo estrutural.

A implementagdo da PNEEPEI no contexto investigado é marcada por uma complexa
rede de relacdes, avangos e limites. A escola se constitui como espago de resisténcia e de
esfor¢os inclusivos, mas enfrenta desafios que extrapolam sua capacidade de agdo,
especialmente em municipios pequenos, onde a auséncia de profissionais especializados na
escola, a centralizacdo das decisdes na SEMED e a fragilidade das politicas publicas

comprometem a efetivagdo da inclusio como direito de todos os alunos.



7 CONSIDERACOES FINAIS

Esta dissertacdo teve como objetivo geral analisar a implementacdo da Politica
Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educagdo Inclusiva (PNEEPEI) no
contexto do municipio investigado, buscando compreender em que medida suas diretrizes
vém sendo efetivadas na rede publica de ensino. A pesquisa procurou examinar a organizagao
do Atendimento Educacional Especializado, as condigdes estruturais das escolas, a formagao
dos profissionais e as percepgdes de gestores, professores e familias acerca do processo de
inclusdo escolar, tomando como referéncia os principios da PNEEPEI, especialmente a
garantia de matricula em classes comuns e a oferta do AEE como servigo complementar ou
suplementar.

Do ponto de vista metodoldgico, tratou-se de uma pesquisa qualitativa, de natureza
descritivo-interpretativa, que articulou andlise documental e entrevistas semiestruturadas.
Participaram do estudo gestores, professores do ensino regular e também pais e responsaveis
por estudantes publico-alvo da Educagao Especial, o que possibilitou ampliar a compreensao
do fendmeno a partir de diferentes perspectivas. Os dados foram organizados por categorias
analiticas e interpretados a luz do referencial tedrico adotado e das diretrizes da PNEEPEL.
A investigagdo foi submetida ao Comité de Etica em Pesquisa, sendo aprovada sob o
Certificado de Apresentacdo para Apreciagdo Etica n® 73494823.2.0000.5087, assegurando
o cumprimento dos principios éticos que regem pesquisas com seres humanos.

Os achados evidenciam um cendrio marcado por avangos formais e fragilidades
estruturais. Embora haja matricula dos estudantes publico-alvo da Educacdo Especial nas
classes comuns, conforme preconiza a PNEEPEI, verificou-se a inexisténcia de profissionais
especificos para o Atendimento Educacional Especializado na rede investigada. Esse dado
configura um dos pontos mais criticos identificados na pesquisa, pois revela um
desalinhamento significativo entre o que determina a politica nacional e a realidade local. A
auséncia de profissionais de AEE compromete a oferta do servico complementar previsto na
PNEEPEI e transfere para o professor da sala comum responsabilidades para as quais, muitas
vezes, ndo houve formacao adequada. Além disso, foram relatadas dificuldades relacionadas
a formagdo continuada, a escassez de recursos pedagogicos e a limitacdo de apoio técnico
especializado.

As entrevistas com pais e responsaveis reforcaram a percepcdo de que, apesar do
acesso a escola regular representar um avanco, ainda had lacunas no atendimento as

necessidades especificas dos estudantes. As familias reconhecem a importancia da inclusdo,



mas apontam fragilidades no acompanhamento pedagoégico e na oferta de suporte
especializado, o que demonstra que a inclusdo, tal como proposta pela PNEEPEI, ainda nao
se efetiva plenamente no contexto investigado.

A relevancia dos achados reside na explicitagdo do hiato entre a normativa e a pratica.
Ao evidenciar a auséncia do AEE estruturado e a caréncia de profissionais especializados, a
pesquisa contribui para o debate sobre a implementacdo concreta da PNEEPEI em municipios
com limitagdes estruturais. Os resultados oferecem subsidios para gestores e formuladores
de politicas refletirem sobre a necessidade de investimento em recursos humanos, formagao
continuada e organizagao sistémica do atendimento, de modo a alinhar a pratica educacional
as diretrizes nacionais.

Como limitagdes, destaca-se o recorte espacial restrito a um Unico municipio, o que
impede generalizagdes amplas, bem como o nimero de participantes, compativel com a
abordagem qualitativa, mas limitado em termos de representatividade estatistica. Ainda que
tenham sido incluidas as vozes de pais e responsaveis, outras perspectivas, como a dos
proprios estudantes, poderiam aprofundar a compreensao das vivéncias inclusivas.

Como agenda de pesquisa, sugere-se a realizagao de estudos comparativos em outros
municipios, especialmente para analisar como diferentes contextos estruturam o AEE em
consondncia com a PNEEPEI. Recomenda-se também investigar o impacto da formagao
continuada na pratica docente, bem como desenvolver pesquisas que acompanhem
longitudinalmente a trajetéria escolar dos estudantes publico-alvo da Educacao Especial. Por
fim, torna-se relevante aprofundar estudos sobre os efeitos da auséncia ou precarizacao do
AEE na aprendizagem e na permanéncia escolar, contribuindo para o fortalecimento de
politicas publicas mais efetivas.

Conclui-se que a efetivagdo da PNEEPEI no contexto investigado ainda enfrenta
entraves significativos, sobretudo no que se refere a oferta do Atendimento Educacional
Especializado. A inclusdo escolar, embora assegurada no plano legal, demanda condi¢des
concretas de implementacao, investimento continuo € compromisso institucional, sob pena

de se restringir ao acesso formal, sem garantir o direito pleno a aprendizagem e a participagao.
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APENDICES



Apéndice A — TCLE

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Caro (a) Senhor (a), estou realizando uma pesquisa de mestrado intitulada “POLITICA
NACIONAL DE EDUCACAO ESPECIAL NA PERSPECTIVA INCLUSIVA: uma anélise
dos principios, diretrizes e implementacao no municipio de Mirinzal (MA)”, cujo objetivo geral
é analisar a PNEE na perspectiva da inclusio, a fim de avaliar a implementacio de
seus objetivos e de suas metas e seu impacto no cenario de acesso, permanéncia e conclusio

da formacio na Unidade de Educaciao Basica (nome da escola).

A Pesquisa conta com a orienta¢do da Prof* Dr* Mariza Borges Wall Barbosa de Carvalho da
Universidade Federal do Maranhdo — UFMA. Venho convidd-lo (a) a participar
voluntariamente da Pesquisa. Sua participagdo nesta pesquisa € opcional, voc€ pode ndo aceitar
participar ou desistir em qualquer fase dela, a qualquer momento, sob qualquer condi¢ao, sem
nenhuma penaliza¢do ou prejuizo em sua relacdo com o pesquisador, com a UFMA ou qualquer
outra institui¢do envolvida. Vale ressaltar que ndo ha compensagao financeira relacionada a sua
participacdo, pois esta pesquisa serd desenvolvida sem nenhum or¢amento lucrativo. O risco
relacionado com sua participagdo na pesquisa podera ser no ambito psicoldgico, como
desconforto frente a presenca do pesquisador durante a entrevista. Contudo, o desenvolvimento
deste estudo ocorrera de forma adequada, respeitando os itens dispostos na Resolugao N° 510,
de 07 de Abril de 2016 do Conselho Nacional de Saude, visando minimizar a ocorréncia de tal
desconforto, contando com a formacao tedrico-pratica do pesquisador na area. Quanto aos
riscos fisicos, também ndo haverd possibilidades de ocorrer, visto que a coleta de dados ocorrera
em espacos publicos seguros ou dentro de salas e/ou escritorios apropriados, da prépria
instituicdo de ensino participante da pesquisa, o que podera ser de escolha do participante,
considerando as percep¢des de local mais seguro e confortavel. Vocé terd como beneficio
orientacdes e/ou esclarecimentos a respeito de todo o processo de aplicacao dos instrumentos,
bem como terd conhecimento dos objetivos acerca do estudo. Caso aceite gostaria que soubesse
que serd realizada a coleta de dados por meio de aplicagdo de entrevistas semiestruturadas. Os
resultados serdo utilizados exclusivamente para fins cientificos, como divulgacao em revistas e
em congressos da area, sua privacidade serd respeitada, ou seja, seu nome ou qualquer outro

dado ou elemento que possa, de qualquer forma, identifica-lo, sera mantido em sigilo. Vocé



receberd uma via deste termo assinada por ambas as partes, onde consta o telefone e o enderego
do(a) pesquisador(a) principal, podendo tirar suas dividas sobre o projeto e sua participagao,
agora ou a qualquer momento. Agradeco sua participacdo ¢ me coloco a disposi¢do para

maiores esclarecimentos através do e-mail maricelmaarouche@gmail.com ou pelo contato (98)

98511-0984. Maricelma Arouche Maciel dos Santos (Mestranda do Programa de Pos-
Graduagio em Educacdo). O Comité de Etica em Pesquisa envolvendo seres humanos
CEP/UFMA, podera ser contatado para apresentar recursos ou reclamacdes em relagdo a
pesquisa pelo e-mail: cepufma@ufma.br. Telefone: 3272-8708. Endere¢o: Avenida dos
Portugueses, 1966 CEB Velho, Bloco C, em frente ao Auditério Sérgio Ferretti, Comité de
Etica. Sio Luis/MA. CEP: 65.080-040.

Tendo sido orientado e informado quanto ao teor do estudo aqui mencionado e compreendido
a natureza e o objetivo do ja referido estudo, declaro que entendi os riscos e beneficios de minha

participagdo na pesquisa e concordo em participar voluntariamente.

Mirinzal, / /

Participante da Pesquisa

IDENTIFICACAO

Nome:

Data de nascimento: / / Data de Resposta a Entrevista: / /

Sexo: () Masculino () Feminino

Ocupagao:

Cargo:
CONTATOS EXTRAS PARA INFORMACOES DA PESQUISA:

ORIENTADORA: PROF* DR* MARIZA BORGES WALL BARBOSA DE CARVALHO
mariza.wall@ufma.br

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

Prédio do Centro de Ciéncias Sociais — CCSo

Av. dos Portugueses, n° 1966, Cidade Universitaria, Bacanga.
Telefone: (98) 3272-8387/3272-8389

E-mail: ppege.ccso@ufma.br
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Apéndice B — Instrumento de Coleta de Dados

APRESENTACAO

Ol4, muito prazer!

Meu nome ¢ Maricelma Arouche Maciel dos Santos, sou mestranda do Programa de Pos-
Graduagao em Educagdo da Universidade Federal do Maranhao, onde executo uma pesquisa
intitulada ““POLITICA NACIONAL DE EDUCACAO ESPECIAL NA PERSPECTIVA
INCLUSIVA: uma analise dos principios, diretrizes e implementagao no municipio de Mirinzal
(MA)”, cujo objetivo geral ¢ analisar a PNEE na perspectiva da inclusdo, a fim de avaliar
a implementacio de seus objetivos e de suas metas e seu impacto no cenario de acesso,

permanéncia e conclusio da formacao na Unidade de Educacdo Basica (nome da escola).

Por meio de algumas perguntas vocé poderda me ajudar a recolher dados para darmos inicio a
esta investigacdo e, assim, contribuir para a discussao sobre o desenvolvimento e

implementacao de politicas publicas de educacdo especial e inclusiva.

Lembro que as declaragdes de cada participante serdo tratadas de forma confidencial. A
apresentacdo dos resultados sera feita de forma a ndo permitir a identificagdo das pessoas

envolvidas no estudo.
Caso vocé tenha interesse em participar da pesquisa, por favor, preencha o questionario a seguir.
Agradeco, desde ja, pela sua atencao e valiosa contribuicao.

Atenciosamente,

Maricelma Arouche Maciel dos Santos (Matricula: 2021108940).



ROTEIRO DE ENTREVISTA (PROFISSIONAIS)

1. Dados Descritivos

Cargo/Fungio

Tempo de exercicio na funcao:

Formagao académica:

Nivel de ensino em que atua: () Educagdo Infantil ( ) Ensino Fundamental ( ) Ensino Médio ( ) EJA
() Outro:

Ja participou de cursos ou formagdes sobre educacao inclusiva?
() Sim () Nao
Se sim, quais?

2. Concepcoes sobre Educacio Inclusiva

2.1. O que vocé entende por educacdo inclusiva?

2.2. Na sua opinido, quais sao os principais principios ou valores que sustentam a educacao
inclusiva?

2.3. Vocé considera que a escola em que atua estd preparada para acolher a diversidade de
estudantes?

() Sim () Parcialmente () Nao

Explique:

3. Conhecimento sobre a PNEEPEI

3.1. Vocé tem conhecimento sobre a Politica Nacional de Educagao Especial na Perspectiva
da Educagao Inclusiva (PNEEPEI)?

() Sim () Nao

3.2. Caso sua resposta seja positiva, indique os principais aspectos que conhece:

[ Diretrizes e principios

L1 Processos de implementagao



[J Publico-alvo da politica (PAEE)
L] Estratégias de apoio pedagdgico
L] Outras dimensdes (especifique):

3.3. Como vocé teve acesso a essas informagoes?
() Formacao inicial () Formagao continuada () Materiais institucionais ()
Internet () Outro:

4. Implementacio da PNEEPEI na Escola

4.1. De que forma a PNEEPEI ¢ aplicada ou se manifesta na pratica da escola?

4.2. Quais agdes ou estratégias a escola adota para garantir a inclusdo dos estudantes PAEE?

4.3. H4 acompanhamento de profissionais especializados (como professores de AEE,
intérpretes, psicopedagogos, etc.)?

() Sim () Parcialmente () Nao

Explique:

5. Desafios e Avancos

5.1. Na sua percepgdo, quais sdo os principais desafios enfrentados na implementacao da
PNEEPEI?

5.2. Quais mudangas positivas vocé percebe na escola ou no ensino desde a implementagao da
politica?



5.3. Quais fatores ainda reproduzem praticas excludentes ou dificultam a efetiva inclusdo?

6. Envolvimento da Comunidade Escolar

6.1. O publico-alvo da educagdo especial (PAEE) e suas familias conhecem a PNEEPEI e
seus direitos?

() Sim () Parcialmente () Nao

Explique:

6.2. Como a comunidade escolar (professores, gestores, estudantes, familias) participa do
processo de inclusao?

7. Vivéncias e Reflexoes

7.1. Relate uma experiéncia concreta que, em sua opinido, represente um avango ou um
desafio na pratica da inclusdo escolar.

7.2. Que agdes ou mudangas vocé considera essenciais para fortalecer a educacao inclusiva na
escola?



ROTEIRO DE ENTREVISTA (RESPONSAVEIS)

1. Dados Descritivos

Idade

Tempo que o estudante esta
matriculado nesta escola:
Grau de parentesco com o estudante: ( ) Mae () Pai () Responsavel legal

() Outro:

O estudante ¢ publico-alvo da Educac¢do Especial (PAEE)?
()Sim ()Nao () Nao seiinformar

Participa de reunides ou atividades promovidas pela escola?
() Sempre () Asvezes () Raramente () Nunca

2. Concepcoes sobre Educacao Inclusiva

2.1. Para vocé, o que significa educacao inclusiva?

2.2. Vocé considera importante que todas as criangas estudem juntas, independentemente de
terem ou nao deficiéncia?

()Sim () Parcialmente () Nao

Explique:

2.3. Em sua opinido, a escola onde seu filho(a) estuda valoriza as diferencas e respeita a
diversidade dos alunos?

()Sim () Parcialmente () Nao

Explique:

3. Conhecimento sobre a PNEEPEI

3.1. Vocé ja ouviu falar na Politica Nacional de Educacao Especial na Perspectiva da
Educacao Inclusiva (PNEEPEI)?
()Sim ()Nao () Nao tenho certeza

3.2. Caso tenha ouvido falar, onde teve contato com essas informagoes?
[ Na escola [ Na midia (TV, internet, redes sociais) O Em reunioes O Outro:




3.3. Voceé acredita que os pais e responsaveis da comunidade escolar conhecem bem essa
politica e seus objetivos?

()Sim () Parcialmente () Nao

Explique:

4. A Escola e a Inclusao

4.1. Na sua percep¢ao, como a escola acolhe os estudantes com deficiéncia ou outras
necessidades especificas?

4.2. Vocé observa agdes ou projetos voltados para a inclusao desses estudantes (como
adaptagdes, acompanhamento individualizado, presenga de profissionais de apoio)?
()Sim () Asvezes ()Nio sei

Explique:

4.3. O seu filho(a) convive bem com os colegas com deficiéncia?
()Sim () Parcialmente () Nao
Explique:

4.4. Como ¢ o relacionamento entre a escola ¢ as familias em relacao a inclusao?

5. Desafios e Expectativas

5.1. Na sua opinido, quais sdo as maiores dificuldades que as escolas enfrentam para incluir
todos os alunos?

5.2. O que vocé acredita que precisa melhorar para que a inclusdo aconteca de forma mais
efetiva?



5.3. Vocé percebe mudangas positivas nos ultimos anos em relacdo a inclusdo na escola do
seu filho(a)?

()Sim () Parcialmente () Nao

Explique:

6. Vivéncias e Reflexoes

6.1. Vocé poderia relatar alguma situag@o vivida ou observada que mostre como a inclusao
acontece (ou nao) na escola?

6.2. Na sua visdo, qual é o papel das familias no processo de inclusio escolar?



Apéndice C — Transcri¢do das entrevistas

BLOCO' 1

I - PROFISSIONAIS

1 - REALIZACAO DE CURSOS OU FORMACAO SOBRE EDUCACAO INCLUSIVA
Profissional 1 (Gestor): Sim, mas ndo especificou

Profissional 2 (Professor): Sim, educagao inclusiva

Profissional 3(Professor): Sim, formagao continuada e palestras

Profissional 4(Professor): Nao

Profissional 5(Professor): Sim, Educacao inclusiva, Libras, Deficiencia intelectual, psicopedagogia
Profissional 6(Professor): Sim, mas ndo especificou

Profissional 7(Professor): Sim, mas ndo especificou

Profissional 8(Professor): Sim, formagao continuada

Profissional 9(Professor): Sim, TEA e Libras

Profissional 10: Sim, mas ndo especificou

2 — O QUE ENTENDE POR EDUCACAO INCLUSIVA

Profissional 1 (Gestor): Uma educagdo que atende estudantes de uma comunidade escolar,
considerando suas caracteristicas, necessidades e suas diferencas.

Profissional 2 (Professor): Quando o acesso a educagdo tem qualidade.

Profissional 3(Professor): E uma forma de educagiio com garantia de acesso e participagio de todos,
independente de suas habilidades e deficiéncias, além de necessidades e ou até diferencas.

Profissional 4(Professor): Garante o acesso, a participacdo e aprendizagem de todos os alunos,
independente de suas caracteristicas.

Profissional 5(Professor): Educacdo inclusiva € a garantia da possibilidade de acesso e a participagdo
no processo de aprendizagem para todos, sem distingao.

Profissional 6(Professor): Como uma abordagem pedagogica que garante o direito e a aprendizagem
ara todos, reconhecendo e respeitando suas habilidades, necessidades e diferencas.

Profissional 7(Professor): ¢ um modelo educativo que garante que todos os estudantes aprendam
juntos na mesma escola e sala de aula, independente de suas diferencas.

Profissional 8(Professor): Ensino que garante a inclusdo de todos alunos.

Profissional 9(Professor): E a oferta de educagio para pessoas com deficiéncias em salas regulares de
todos os niveis de ensino, garantindo que tenham as mesmas oportunidades educacionais.

Profissional 10: Entdo, Educagéo Inclusiva é que nos temos que colocar os nossos alunos, aplicar
atividades iguais, para que eles desenvolvam, para que eles ndo se sintam excluidos das atividades. As
atividades deles tem que ser igual aos outros, né. Tanto nas atividades (...) pedagdgicas, (quanto) nas



atividades culturais. Eles tem que estar incluidos, para eles se sentirem iguais e terem mais
disponibilidade para estarem participando mais ativamente, porque se a gente (...) colocar atividades
diferentes, eles vao achar que eles ndo estdo sendo aceitos. Entdo ¢ uma forma de aceitar e incluir eles,
para que eles tenham disposi¢do, disponibilidade para estarem participando das atividades
pedagogicas, atividades culturais e civicas da escola.”

3 - QUAIS SAO OS PRINCIPAIS PRINCIPIOS OU VALORES QUE SUSTENTAM A
EDUCACAO INCLUSIVA?

Profissional 1 (Gestor): Reconhecimento e valorizagdo a diversidade humana, considerando que a
aprendizagem ¢ possivel a todas as criangas no ambiente escolar, a partir da convivéncia, desde que as
singularidades sejam respeitadas no processo educacional

Profissional 2 (Professor): Acessibilidade, para que independente de sua deficiéncia ou limitagdo o
acesso a educagao seja garantido

Profissional 3(Professor): O respeito a diversidade, valorizacdo de cada um, as suas limitagdes.
Oportunidade igual para todos entre outros. Educagdo direito universal, toda pessoa aprende, a
singularidade no processo de aprendizagem (todo estudante tem um ritmo), convivio entre diferentes.

Profissional 4(Professor): A valorizacdo da diversidade e a garantia de igualdade de oportunidades e a
individualizag@o do ensino para atender as necessidades singulares de cada um.

Profissional 5(Professor): Tolerancia, respeito, igualdade, ou equidade, empatia e diversidade.

Profissional 6(Professor): O direito a educac@o universal de qualidade, a valorizacdo da diversidade e
da individualidade, a producdo da igualdade de oportunidades e equidade e o convivio e a cooperacao
a todos.

Profissional 7(Professor): Direito a educagdo, Igualdade de oportunidades, participagdo plena,
acessibilidade, Respeito e dignidade, aprendizagem significativa, empatia e convivéncia.

Profissional 8(Professor): Participagdo e valorizacdo da diversidade.

Profissional 9(Professor): Acredito que seja o principio de igualdade entre todos os seres humanos
independentemente da sua condicdo, fisica, intelectual, cognitiva, social ou de qualquer outra natureza.
Principio ja expresso em nossa constituicao.

Profissional 10: Entdo, primeiramente, a gente tem que ter empatia. Porque a gente ver que a educagdo
especial ela tem aumentado bastante na sala de aula. Antigamente a gente ndo tinha tanto assim. Mas a
empatia, o respeito, a igualdade. A igualdade ¢ muito importante para que nossos alunos eles sejam
participativos e criativos dentro do desenvolvimento deles na sala de aula. Entdo nés temos que ter essa
(...) igualdade com os alunos (...), sem fazer diferenga entre eles, para que eles venham estar mais ativos.
O respeito, a igualdade, a empatia (...). A paciéncia principalmente que a gente tem que ter com nossos
alunos.”

4 - VOCE CONSIDERA QUE A ESCOLA EM QUE ATUA ESTA PREPARADA PARA
ACOLHER A DIVERSIDADE DE ESTUDANTES?

Profissional 1 (Gestor): Sim, ha uma preocupacio da escola, entretanto falta formagao adequada aos
profissionais da educagdo e investimentos por parte da gestdo municipal.

Profissional 2 (Professor): Parcialmente, mas nao explicou.
Profissional 3(Professor): Sim, mas nao explicou.

Profissional 4(Professor): Parcialmente, mas ndo explicou.



Profissional 5(Professor): Parcialmente, estruturalmente, ainda precisa de algumas adequagoes e
pedagogicamente, formagdes para todos os profissionais da escola, além dos professores e gestores.

Profissional 6(Professor): Sim, mas néo explicou.

Profissional 7(Professor): Parcialmente, oferece alguns recursos e condigdes, mas ainda ndo garante o
atendimento completo as necessidades de todos os estudantes.

Profissional 8(Professor): Sim, a escola oferece o que tem.

Profissional 9(Professor): Parcialmente, faltam formac¢ao adequada aos profissionais da educagao;
adequacao fisica do local; materiais acessiveis; tecnologia € uma equipe multiprofissional de apoio.

Profissional 10: “Nao. A escola ainda precisa muito de ajuda. (...) Ela precisa de preparagdo dos
profissionais. A escola ndo tem profissionais adequados para receber alunos desse nivel. Os
professores precisam de qualificagdo para receber. Um ambiente mais adequado. Porque as vezes os
alunos estdo agitados e a gente precisar eles para um local onde eles se sintam mais a vontade. E nos
ndo temos. Entdo, a sala de aula acaba de tornando uma pris@o para os alunos, porque ndo temos um
local adequado para que eles venham extravasar a energia deles. As vezes eles estdo muito elétricos
(...) entdo a escola ainda ndo esta preparada. O ambiente... Nos ndo temos ainda um ambiente
suficiente, adequado para receber esses alunos. E a falta de professionais qualificados, os professores
de sala de aula que tém feito esse papel de professores e cuidadores dos alunos. Entdo ainda ndo
estamos preparados para isso, mas nos temos feito o melhor para que o aluno se sinta incluido dentro
da sala de aula.”

5 - CONHECIMENTO SOBRE A POLITICA NACIONAL DE EDUCACAO ESPECIAL NA
PERSPECTIVA DA EDUCACAO INCLUSIVA (PNEEPEI)

Profissional 1 (Gestor): Sim, Diretrizes e principios;
Profissional 2 (Professor): Sim, Publico-alvo da politica (PAEE)

Profissional 3(Professor): Sim, Diretrizes e principios; Publico-alvo da politica (PAEE); Estratégias de
apoio pedagogico

Profissional 4(Professor): Sim, Diretrizes e principios;

Profissional 5(Professor): Sim, Diretrizes e principios; Publico-alvo da politica (PAEE); Estratégias de
apoio pedagogico

Profissional 6(Professor): Sim, Diretrizes e principios; Processo de implementagao; Estratégias de
apoio pedagogico

Profissional 7(Professor): Sim, Publico-alvo da politica (PAEE); Estratégias de apoio pedagogico
Profissional 8(Professor): Nao

Profissional 9(Professor): Sim, Publico-alvo da politica (PAEE); Estratégias de apoio pedagdgico
Profissional 10: Sem dados

5.1 - COMO VOCE TEVE ACESSO A ESSAS INFORMACOES?

Profissional 1 (Gestor): Internet

Profissional 2(Professor): Formagao continuada

Profissional 3(Professor): Formagao continuada

Profissional 4(Professor): Internet



Profissional 5(Professor): Formagdo continuada
Profissional 6(Professor): Formagao inicial
Profissional 7(Professor): Formagao Inicial
Profissional 8(Professor): Nao teve
Profissional 9(Professor): Formagao continuada

Profissional 10: Sem dados

II - RESPONSAVEIS
1 — O QUE SIGNIFICA EDUCACAO INCLUSIVA?

Responsavel 1: é reconhecer que todos os alunos tem direito a educagdo de qualidade e o ensino
precisa ser transformado para atender as necessidades individuais de cada um.

Responsavel 2: Significa garantir que todas as pessoas apreendam juntas no mesmo ambiente com
respeito as diferencas e assim todos se sintam acolhidas e respeitadas.

Responsavel 3: Educacao que apoia todos os alunos independente de suas necessidade especial.
Responsavel 4: Na minha opinido € a que aceita todos e cuida de todos.

Responsavel 5: Nao sei bem, mas acho que é o aluno estudar de forma diferente dos outros.
Responsavel 6: Nao sabe o que ¢ educagdo inclusiva.

Responsavel 7: Nao sabe o que ¢ educagao inclusiva.

2 - VOCE CONSIDERA IMPORTANTE QUE TODAS AS CRIANCAS ESTUDEM JUNTAS,
INDEPENDENTEMENTE DE TEREM OU NAO DEFICIENCIA?

Responsavel 1: Parcialmente, dependendo de cada caso.

Responsavel 2: Sim, garante que as criangas com e sem deficiéncia possam participar das atividades
educacionais, reconhecendo e valorizando as diferencas individuais de cada um e assim se sintam
acolhidos.

Responsavel 3: Sim, mas nio explicou.

Responsavel 4: Sim, acho que isso ajuda que todos possam aprender um com o outro.
Responsavel 5: Parcialmente, mas nao explicou.

Responsavel 6: Sim, porque todos nds somos iguais.

Responsavel 7: Sim, porque elas se adequam ao acompanhamento dos outros.

3 - AESCOLA ONDE SEU FILHO(A) ESTUDA VALORIZA AS DIFERENCAS E RESPEITA
A DIVERSIDADE DOS ALUNOS?

Responsavel 1: Sim, ¢ um ambiente inclusivo e respeitoso

Responsavel 2: Parcialmente, ndo s@o todos, mas ainda encontro funcionarios que ndo tem esse
respeito (particularmente falando).

Responsavel 3: Sim, mas ndo explicou.



Responsavel 4: Parcialmente, percebo que falta algumas coisas, ainda recebo reclamagdo do meu filho
que alguns colegas desrespeitam.

Responsavel 5: Nao, ndo vejo nenhum tipo de atendimento diferente. Apenas o professor ensina.
Responsavel 6: Sim, mas nio explicou.
Responsavel 7: Sim, eles respeitam, aceitam.

4 - JA OUVIU FALAR NA POLITICA NACIONAL DE EDUCACAO ESPECIAL NA
PERSPECTIVA DA EDUCACAO INCLUSIVA (PNEEPEI)?

Responsavel 1: Nao

Responsavel 2: Nao

Responsavel 3: Nao

Responsavel 4: Nao tem certeza, ja ouviu falar na TV, internet ou redes sociais
Responsavel 5: Nao tem certeza, ja ouviu falar em reunioes.

Responsavel 6: Nao, obteve conhecimento na pesquisa.

Responsavel 7: Nao, obteve conhecimento na pesquisa.

5 - OS PAIS E RESPONSAVEIS DA COMUNIDADE ESCOLAR CONHECEM BEM ESSA
POLITICA E SEUS OBJETIVOS?

Responsavel 1: Nao, nao sei explicar por que ndo conheco.

Responsavel 2: Nao, acredito que precisa ser mais esclarecido sobre o assunto.
Responsavel 3: Nao

Responsavel 4: Nao, muitos ndo conhecem os direitos e ndo cobram.
Responsavel 5: Nao

Responsavel 6: Nao, alguns talvez conhegam.

Responsavel 7: Nao, mas alguns devem conhecer. Primeira vez que ouviu falar foi na pesquisa.

BLOCO 2
I - PROFISSIONAIS
1 - COMO A PNEEPEI E APLICADA OU SE MANIFESTA NA PRATICA DA ESCOLA

Profissional 1 (Gestor): Por meio de orientagdes e apoio dos técnicos da SEMED e conversa
permanente entre professores, gestdo/coordenagdo escolar, assim como os demais segmentos da
comunidade escolar.

Profissional 2 (Professor): De forma incompleta, através das matriculas até o momento das avaliagdes.

Profissional 3(Professor): Essa politica deve se manifestar na escola por meio de matriculas dessa
clientela nas classes comuns da rede municipal de ensino, onde a escola se prepara com recursos de
modo a ser acessivel a todos os alunos da sala.



Profissional 4(Professor): Direcionando os estudantes com necessidades educacionais especificas para
escolas e classes regulares, demandando uma reorganizagdo do espago escolar para acomodar esse
publico.

Profissional 5(Professor): Temos um ambiente escolar acolhedor, com cuidados para estudantes com
laudos, no entanto de forma mais especializada ndo temos atendimento especifico para os estudantes
com com deficiéncia e nem com dificuldades de aprendizado, para garantir realmente a equidade no
ensino/aprendizagem para todos.

Profissional 6(Professor): Promover a inclusdo dos alunos com necessidades especiais, € necessario
adotar estratégias e praticas pedagogicas eficazes que possibilitem a aprendizagem e a participagdo
plena dos alunos.

Profissional 7(Professor): Realizagdo de matriculas na escola de todos. Atendimento especializado
com cuidador como profissional de apoio, rampa e combate ao racismo.

Profissional 8(Professor): De forma lenta, mas o processo educativo ha sempre um olhar.
Profissional 9(Professor): Nao ha aplicacio do PNEEPEI na escola que atuo.

Profissional 10: Ainda ndo, ainda ndo esta sendo aplicada de forma correta como deveria ser aplicado.
Ainda esta faltando alguns itens para que essa politica seja realmente aplicada dentro da sala de aula
para garantir esses direitos para nossos alunos.

2 - ACOES OU ESTRATEGIAS QUE A ESCOLA ADOTA PARA GARANTIR A INCLUSAO
DOS ESTUDANTES PAEE

Profissional 1 (Gestor): Capacitagcdo dos educadores, parceria com as familias, atendimento
individualizado.

Profissional 2(Professor): Acompanhamento adequados em sala de aula, dependendo de suas
atribuigoes.

Profissional 3(Professor): Criacao de local acolhedor, que tenha acessibilidade que use recursos
pedagogicos onde os alunos tenham tutores no sentido de estar acompanhando o aluno intraclasse para
melhoria do desempenho desses estudantes.

Profissional 4(Professor): Capacitar professores e gestores para lidar com a diversidade. Realizar
adaptagoes curriculares e de materiais. Promover atividades em grupo que envolvam interagao.

Profissional 5(Professor): Articulagcdo com professores/familias e Secretaria de Educagdo Municipal,
buscando atendimento e melhorias.

Profissional 6(Professor): Formagao continuada dos professores sobre praticas pedagdgicas inclusivas,
Criacdo de politicas inclusivas, Ambiente acolhedor etc

Profissional 7(Professor): Matricula garantida na escola sem restri¢cdes. Presenca de profissional de
apoio como cuidador.

Profissional 8(Professor): As escolas ha sempre um jeito de abragar essas e outras necessidades.
Profissional 9(Professor): Nenhuma.

Profissional 10: No ambito interno da escola, temos contado com o apoio da diregdo, do diretor, da
secretaria e da equipe administrativa. Eles vém até a sala, acalmam o aluno e, quando necessario, o
levam para outro ambiente para que ele possa se tranquilizar, brincar ou, em alguns momentos, receber
o lanche antes dos demais, a fim de que fique mais calmo e consiga assistir a aula até o final. Quando
permanece na sala agitado, os outros alunos acabam achando a situagdo engracada, o que o deixa ainda



mais nervoso e torna o ambiente tenso. No entanto, a escola tem ajudado muito, dentro do possivel,
para manté-lo calmo, tranquilo e participando ativamente das aulas.

3 — EXISTENCIA DE ACOMPANHAMENTO DE PROFISSIONAIS ESPECIALIZADOS
(COMO PROFESSORES DE AEE, INTERPRETES, PSICOPEDAGOGOS, ETC.)

Profissional 1 (Gestor): Parcialmente, recorre-se aos profissionais do AEE que fazem parte do corpo
de técnicos/coordenadores da SEMED.

Profissional 2(Professor): Parcialmente, somente acompanhantes ou tutores.

Profissional 3(Professor): Sim, Nao temos intérprete, ha uma equipe no municipio formada por
psicologo, psiquiatra, psicopedagogo e assistente social, ambos imbuidos com perspectivas de
acompanhar Tais alunos de modo que estes possam desempenhar as suas atividades escolares
conforme o desempenho de cada um.

Profissional 4(Professor): Néo

Profissional 5(Professor): Nao, na escola ndo tem esses profissionais, apenas na secretaria de educagao
municipal (SEMED).

Profissional 6(Professor): Sim, mas néo especificou.
Profissional 7(Professor): Nao

Profissional 8(Professor): Parcialmente

Profissional 9(Professor): Nao

Profissional 10: Nao, mas o corpo interno ajuda.

OBS. Aqui fica claro que ndo tem esses profissionais, tem apenas na SEMED, que contribuem de vez
em quando em situagdes pontuais.

I - RESPONSAVEIS

1- COMO A ESCOLA ACOLHE OS ESTUDANTES COM DEFICIENCIA OU OUTRAS
NECESSIDADES EDUCACIONAIS ESPECIFICAS?

Responsavel 1: Ainda que a escola faga o seu papael, mas precisa de muito suporte para melhorar.
Responsavel 2: Até o momento s6 acompanhamento individualizado.
Responsavel 3: Sim, a escola tem um acolhimento deste a entrada até a saida, a equipe tenta melhorar.

Responsavel 4: Em reunido fala de respeito e alguns direitos, mas ainda faltam alguns direitos na
escola. Profissional para auxiliar atendimento especial ndo tem.

Responsavel 5: Nao vejo nenhum tipo de tratamento diferente.
Responsavel 6: Atende os alunos com deficiéncia muito bem.
Responsavel 7: A escola recebe bem esses alunos.

2 - OBSERVA ACOES OU PROJETOS VOLTADOS PARA A INCLUSAO DESSES
ESTUDANTES (COMO ADAPTACOES, ACOMPANHAMENTO INDIVIDUALIZADO,
PRESENCA DE PROFISSIONAIS DE APOIO)?

Responsavel 1: Sim, a escola disponibiliza desses projetos e acdes.



Responsavel 2: Sim, esses alunos tem acompanhamento individualizado.
Responsavel 3: Sim, mas ndo especificou.

Responsavel 4: As vezes, s6 banheiros adaptados e em alguns casos profissionais de apoio, mas nem
todos tem.

Responsavel 5: As vezes, mas ndo especificou.

Responsavel 6: Nao, falta muita coisa ainda. Acho que falta brinquedo, uma quadra esportiva para a
criangas brincarem. Falta muita coisa ainda.

Responsavel 7: Sim, tem um aluno que estuda a tarde que tem um profissional s6 para acompanhar
ele.

3 -0 SEU FILHO(A) CONVIVE BEM COM OS COLEGAS COM DEFICIENCIA?
Responsavel 1: Parcialmente, ele gosta mais de ficar s6 no “mundo dele”.

Responsavel 2: Parcialmente, as vezes sim, as vezes ndo.

Responsavel 3: Nao, o ndo pelo fato de ndo ter convivéncia com outra crianca com deficiéncia.
Responsavel 4: Parcialmente, alguns ndo respeitam.

Responsavel 5: Parcialmente, ele quase néo brinca no intervalo.

Responsavel 6: Sim, ela brinca, ela gosta.

Responsavel 7: Sim, porque tem um colega 14 na vizinha que ela se aproxima bem dele.

4 - COMO E O RELACIONAMENTO ENTRE A ESCOLA E AS FAMILIAS EM RELACAO
A INCLUSAO?

Responsavel 1: Deve ser uma parceria entre ambos ¢ com muito didlogo assim a escola fornece
recursos adequados e a familia compartilha informagdes sobre o aluno ponto para que a escola e
familia ajudam o aluno a se sentir acolhido.

Responsavel 2: Uma boa comunicacgao.

Responsavel 3: é importante que a escola e a familia andem lado a lado para o bem do processo de
aprendizagem do aluno.

Responsavel 4: Cobramos, mas nem tudo ¢ atendido. Em algumas situagdes até desanimamos.
Responsavel 5: Somos tratados iguais aos outros pais. Nada além disso
Responsavel 6: Sem dados.

Responsavel 7: A escola acolhe as familias, porque veja a familia do aluno com deficiéncia, o diretor,
todo mundo esta a disposi¢do parra ajudar eles.

BLOCO 3

I - PROFISSIONAIS
1 - OS PRINCIPAIS DESAFIOS ENFRENTADOS NA IMPLEMENTACAO DA PNEEPEI



Profissional 1 (Gestor): Falta de capacitagdo docente, infraestrutura inadequada, escassez de recursos
financeiros e materiais, além do preconceito.

Profissional 2 (Professor): Temos diferentes tipos de limitagdes e as agdes a serem tomadas
geralmente sdo iguais. E devido a isto ndo funciona bem.

Profissional 3(Professor): Falta de formagdes continuadas aos professores para lidarem com os
diversos tipos de criangas e suas limitagdes.

Profissional 4(Professor): Falta de capacitagdo profissional; infraestrutura escolar inadequada;
preconceitos; escassez de recursos entre outros.

Profissional 5(Professor): Falta de formagao para professores; gestores e cuidadores, etc. Falta de
profissionais como: Professor de AEE; Psicopedagogo fazendo parte do corpo de profissionais
permanentes na escola e Participagdo frequente da familia na escola.

Profissional 6(Professor): Garantir uma educagao especifica diferenciada e de qualidade.

Profissional 7(Professor): Falta de formac¢do adequada aos professores; infraestrutura insuficiente;
Falta de recursos pedagogicos.

Profissional 8(Professor): Os desafios sdo muitos, a cada necessidade sempre ha um jeito brasileiro.

Profissional 9(Professor): Falta de vontade politica dos gestores municipais e inexperiéncia dos
dirigentes educacionais.

Profissional 10: Consegui alfabetizar ¢ Um Desafio que nds temos enfrentado para que os alunos
realmente eles sejam alfabetizados e para que seja reconhecido que o aluno ele tem o seu valor
especifico ele tem o seu valor individual para que o aluno ndo venha apenas fazer parte de um
ambiente escolar mas que ele participa ativamente entdo alfabetizar o aluno ¢ Um Desafio e ¢ algo que
noés temos conseguido fazer com esses alunos ai a gente precisa de a gente precisa do espago no espago
mais adequado porque s6 nds temos a sua sala de aula mesmo entdo noés precisamos de um espaco
onde o aluno pode ter um pouco mais de liberdade para viver as suas proprias experiéncias né.

2 - MUDANCAS POSITIVAS VOCE PERCEBE NA ESCOLA OU NO ENSINO DESDE A
IMPLEMENTACAO DA POLITICA?

Profissional 1 (Gestor): Melhora no desempenho de habilidades basicas, relagdes mais positivas com
alunos sem deficiéncia.

Profissional 2 (Professor): As criangas que possuem limitagdes tem a chance de aprender e conviver
com outras criangas.

Profissional 3(Professor): A educagdo vem passando por transformagdes no ensino-aprendizagem
sobre essa politica. A inclus@o dessas criangas no sentido de socializagdo com as outras levando-as a
se sentirem capazes de desenvolver também junto as outras.

Profissional 4(Professor): O respeito a diversidade; a interagao entre os alunos.

Profissional 5(Professor): Busca por cuidadores para estudantes laudados; Atendimento psicologico
para estudantes com alguma dificuldade.

Profissional 6(Professor): Metodologias capazes de transpor o contetdo tedrico para a pratica do dia a
dia; Contetidos que tenham ligagdo com a vida e fagam sentido ao aluno.

Profissional 7(Professor): Maior acesso de estudantes PAEE a escola; A escola se tornou mais
acolhedora (Destaque esse na analise relacionando com a politica)



Profissional 8(Professor): O processo ¢ bonito, as politicas publicas ainda engatinham.
Profissional 9(Professor): Nao ha politica de inclusdo
Profissional 10: Sem dados.

3 - MUDANCAS POSITIVAS VOCE PERCEBE NA ESCOLA OU NO ENSINO DESDE A
IMPLEMENTACAO DA POLITICA?

Profissional 1 (Gestor): A insisténcia é modelos pedagdgicos padronizados que ndo contemplam a
diversidade humana ou ndo atendem a complexidade e ou necessidade de habilidades a serem
desenvolvidas no processo educacional.

Profissional 2 (Professor): Dificuldade de aceitagdo de alguns pais em relacdo a condi¢do das criangas.

Profissional 3(Professor): A falta de apoio da familia no sentido de a ndo aceita¢do das suas criangas,
ndo levam a um profissional.

Profissional 4(Professor): O preconceito ¢ a falta de formagao.

Profissional 5(Professor): O espago estrutural, falta de formagao para os profissionais da casa e
presenca efetiva dos profissionais especializados para o publico-alvo.

Profissional 6(Professor): Preconceito e discriminagao.

Profissional 7(Professor): Falta de formag&o dos professores e que seja continuada. Recursos
pedagogicos insuficiente. Auséncia de corrimao.

Profissional 8(Professor): Os espacos nas escolas, ainda ndo é bem adequados para essa clientela.
Profissional 9(Professor): A falta de formagao adequada e uma a falta de uma efetiva vontade politica.
Profissional 10: Sem dados.

4 - O PUBLICO-ALVO DA EDUCACAO ESPECIAL (PAEE) E SUAS FAMILIAS
CONHECEM A PNEEPEI E SEUS DIREITOS?

Profissional 1 (Gestor): Parcialmente, provavelmente o publico-alvo ndo conhece a fundo seus
direitos, mas sim numa perspectiva muito superficial.

Profissional 2 (Professor): Parcialmente, nem todos tem acesso as informagdes.

Profissional 3(Professor): Parcialmente, nem todas as familias conhecem os direitos dos seus filhos
com tais dificuldades.

Profissional 4(Professor): Parcialmente, mas ndo explicou.

Profissional 5(Professor): Parcialmente, Percebemos que as informacgdes que os pais/ responsaveis tém
sd0 minimas e por isso nao ha uma busca eficiente por seus direitos.

Profissional 6(Professor): Sim, mas néo explicou.

Profissional 7(Professor): Sem dados.

Profissional 8(Professor): Parcialmente, o processo € lento, mas o aperfeicoamento vem a longo prazo.
Profissional 9(Professor): Parcialmente, mas ndo explicou.

Profissional 10: Parcialmente, ¢ relativo algumas conhecem alguns direitos ou se ndo tem nenhum
conhecimento dos direitos que eles tém com as suas criangas entdo por isso por falta desse
conhecimento € que eles ndo tém buscado junto ao poder publico esse direito de suas criangas.



5-COMO A COMUNIDADE ESCOLAR (PROFESSORES, GESTORES, ESTUDANTES,
FAMILIAS) PARTICIPA DO PROCESSO DE INCLUSAO?

Profissional 1 (Gestor): Estabelecendo momentos de didlogos entre os segmentos que compdem a
comunidade escolar, visando o processo de inclusdo na pratica.

Profissional 2 (Professor): Todos sempre ddo o seu melhor independente do aluno.
Profissional 3(Professor): Palestras e formacao continuada ofertadas pela SEMED.

Profissional 4(Professor): Colaborar com as familias e especialistas. Promover um curriculo
diversificado. Criagdo de espacos de convivéncia que valorizem a diversidade.

Profissional 5(Professor): Familia participando de reunides, visitas a escola, participacdo e projetos,
profissionais da escola e estudantes, no dia a dia da escola através da convivéncia, respeito e
contribui¢do mutua.

Profissional 6(Professor): Através da colaboracdo e dialogo com professores e gestores. Reunides.
Profissional 7(Professor): Trabalhando atitudes de respeito, empatia e colaboragdo dentro da sala.
Profissional 8(Professor): Em parceria e apoio de psicologos.

Profissional 9(Professor): Nao participam, pois nao ha.

Profissional 10: Primeiramente ¢ deixando os pais consciente de que seus alunos t€m que estar aqui e
participando Entdo tem que ser ¢ uma realizacdo escola familia e sociedade entdo a gente precisa €
gerar trabalho dentro da sala de aula atividade dentro da escola envolvendo professores gestor tem que
envolva também os pais a participarem para ver como funciona para ver como seus filhos estdo sendo
tratados né para que ele se também sintam prazer trazer seus filhos na escola entdo a gente precisa
organizar atividades que envolva ndo somente em ambiente escolar Extra Classe A familia a sociedade
trazendo vizinhos parentes para estarem participando e ver como funciona a gente precisa dessa
interacdo Gestdo Publica né e a comunidade a gente precisa fazer um trabalho voltado para que a
comunidade de como funciona e Qual a necessidade de se ter um aluno incluido na sala de aula.

6 - RELATE UMA EXPERIENCIA CONCRETA QUE, EM SUA OPINIAO, REPRESENTE UM
AVANCO OU UM DESAFIO NA PRATICA DA INCLUSAO ESCOLAR.

Profissional 1 (Gestor): A utilizacao de estratégias diferenciadas, adaptagao do curriculo.
Profissional 2 (Professor): Criangas adoram brincar ¢ se comunicar com outras da mesma fixa etaria.

Profissional 3(Professor): Um tutor ao acompanhar uma crianga com limitagao, ajuda este educando
desde o entrar na escola, na sala com as atividades intraclasse e nos demais obstaculos que elas
encontram dentro da escola.

Profissional 4(Professor): Um esfor¢o conjunto de todos os envolvidos no processo educacional Na
tentativa de respeitar a diversidade, um desafio ¢ a falta de estrutura e profissionais capacitados

Profissional 5(Professor): O avango é que a escola tem excelentes profissionais, capacitados e
dedicados ao exercicio da docéncia. O desafio ¢ que apesar da boa atuagdo da comunidade escolar a
inclusdo, a garantia dos direitos vai muito além da atuagdo da escola.

Profissional 6(Professor): Enriquecer o conhecimento sobre inclusdo. Aplicar métodos de ensino as
necessidades de cada aluno e promover um ambiente mais colaborativo e sensivel a diversidade

Profissional 7(Professor): Como avango observo a rampa na escola e como desafio a capacitagido dos
professores.



Profissional 8(Professor): A rede municipal j4 vem no processo de avangos com cuidadores e suporte
de apoio.

Profissional 9(Professor): O acompanhamento dos estudantes com deficiéncia por tutores ou
cuidadores nas salas de aula, representa um avango importante. Embora ja tive e tenho alunos que
necessitam e nunca tiveram essa apoio.

Profissional 10: Sem dados.

7 - ACOES OU MUDANCAS VOCE CONSIDERA ESSENCIAIS PARA FORTALECER A
EDUCACAO INCLUSIVA NA ESCOLA?

Profissional 1 (Gestor): Politica educacional do municipio que garanta a formacdo continuada para
professores na area de educacdo inclusiva.

Profissional 2 (Professor): Cada crianga deve ser tratada de acordo com sua limitacao.

Profissional 3(Professor): De modo geral formagdo continuada, ensino flexivel, com adaptagdo a
diversidade, ambiente escolar seja acessivel e adaptavel de respeito as necessidades de cada crianga,
elaborar planos com suporte mais especificos a essas criangas.

Profissional 4(Professor): a formacdo dos profissionais e melhoria na infraestrutura das nossas escolas.

Profissional 5(Professor): Primeiramente ndo depende apenas da Boa Vontade da escola e
funcionarios, € preciso haver uma parceria escola familia e Secretaria de Educacdo Municipal, para
juntos desenvolvermos e garantirmos uma educacdo inclusiva e de qualidade para todos.

Profissional 6(Professor): Promover a convivéncia entre criangas com ou sem deficiéncia desde cedo,
com o objetivo de criar uma geragdo mais empatica e aberta a diversidade.

Profissional 7(Professor): Formagao continuada dos professores. Professores especializados. Materiais
adaptados conforme a necessidade do aluno.

Profissional 8(Professor): Rodas de conversa com especialistas na area e o engajamento das familias
Nesse Processo.

Profissional 9(Professor): Acredito que os gestores escolares, professores e pais de alunos, sejam a
for¢a que poderia transformar esse sonho em realidade, através da participacdo ativa nos debates
politicos e na busca por conhecer melhor os direitos das criangas com deficiéncias.

Profissional 10: Primeiramente é deixando os pais conscientes de que seus alunos tém que estar aqui e
participando Entdo tem que ser ¢ uma realizagdo de escola familia e sociedade entdo a gente precisa
gerar trabalhos dentro da sala de aula atividade dentro da escola envolvendo professores gestor e que
envolva também os pais a participarem para ver como funciona para ver como seus filhos estdo sendo
tratados né para que eles também sintam prazer trazer seus filhos na escola entdo a gente precisa
organizar atividades que envolva ndo somente em ambiente escolar mas Extra Classe A familia a
sociedade trazendo os vizinhos parentes para estarem participando e ver como funciona entdo a gente
precisa dessa interagdo Gestdao Piblica né e a comunidade a gente precisa fazer um trabalho voltado
para que a comunidade suficiente de como funciona e Qual a necessidade de se ter um aluno incluido
na sala de aula.

I - RESPONSAVEIS

1 - MAIORES DIFICULDADES QUE AS ESCOLAS ENFRENTAM PARA INCLUIR TODOS
OS ALUNOS?



Responsavel 1: Muitas escolas ndo possuem adaptacdes necessarias, formagao de professores, recursos
ilimitados e falta de parceria de escola, familia, comunidade e gestdo municipal

Responsavel 2: A caréncia de formacgéo e capacitagdo adequada dos professores para lidar com a
diversidade. Em algumas escolas ndo tem rampas, banheiros adaptados e Grande Barreira que ¢ o
preconceito

Responsavel 3: A falta de capacitagdo dos professores, a infraestrutura escolar e falta de recursos
financeiros.

Responsavel 4: Nao garantir o atendimento do Estudante no contraturno, o atendimento especial e em
muitos casos nem garantir o profissional de apoio.

Responsavel 5: Nao sei responder com certeza. Mas falta uma escola com mais salas com materiais e
mais atividades legais para esses alunos. Mas ndo tem.

Responsavel 6: Falta muita coisa.
Responsavel 7: Infraestrutura.

2 — QUE PRECISA MELHORAR PARA QUE A INCLUSAO ACONTECA DE FORMA MAIS
EFETIVA?

Responsavel 1: precisa promover mais a empatia, desenvolver a comunicagdo, criar um ambiente
acolhedor e sempre com o apoio da escola familia e comunidade

Responsavel 2: Combater o preconceito por meio de campanhas publicas e educagdo continua,
capacitadores, gestores e a populagdo sobre praticas inclusivas isso € muito importante. Ajudar a criar
uma geragao mais empatica.

Responsavel 3: Primeiro a conscientizacdo sobre a importancia da inclusdo, rodas de conversa,
fazendo atividades que incentivem a empatia, e o respeito pelas diferengas e a convivéncia entre
criangas com ou sem deficiéncia.

Responsavel 4: Algumas coisas na estrutura da escola, e o atendimento no contraturno especial.

Responsavel 5: Acho que os politicos devem fazer mais por essas criangas. Sao eles que tem o dever
de fazer alguma coisa.

Responsavel 6: Uma quadra, trazer brinquedos para a criangas brincar.
Responsavel 7: Poderia ter uma sala adequada, uma brinquedoteca.

3 - PERCEBE MUDANCAS POSITIVAS NOS ULTIMOS ANOS EM RELACAO A
INCLUSAO NA ESCOLA DO SEU FILHO(A)?

Responsavel 1: Sim, Depois do diagnostico, houve mudangas na inclusao

Responsavel 2: Sim, os educadores estdo sempre colocando ele para participar das atividades
educacionais envolvendo ele.

Responsavel 3: Parcialmente, mas ndo explicou.

Responsavel 4: parcialmente, ele estd mais participativo esta na sala com os demais alunos foi muito
bom para ele mas ainda faltam outros pontos, precisa do terapeuta ocupacional.

Responsavel 5: Nao.

Responsavel 6: Parcialmente, mas ndo explicou.



Responsavel 7: Parcialmente, acho que melhorou um pouco, porque nem todas as escolas querem
receber os alunos sem acompanhamento de outro profissional.

4 - ALGUMA SITUACAO VIVIDA OU OBSERVADA QUE MOSTRE COMO A INCLUSAO
ACONTECE (OU NAO) NA ESCOLA?

Responsavel 1: Suporte de professores de apoio para as criangas com deficiéncia, didlogo entre gestor,
professores e pais

Responsavel 2: Olhar torto, olhar de julgamento, ja observei varias vezes tipo "esse menino ndo tem
criacdo" “ndo tem educagdo deixar” "é mal criado etc”.

Responsavel 3: Sem dados.

Responsavel 4: Alguns casos de bullyng, desrespeito e empatia. Melhora na acessibilidade. Falta de
profissional de apoio, terapia.

Responsavel 5: Nao acontece.
Responsavel 6: Nao.

Responsavel 7: O caso do Antdnio Ele é bem recebido aqui ele chega a gente conversa com ele e ele
ele procura assim a gente procura conversar com ele que antes ele ndo andava ele ja anda ele nao
falava bem assim a mae dele disse que ja comeca a falar entdo eu acho que Através disso da escola que
ele vem fazendo essas coisas.

5- QUAL E O PAPEL DAS FAMILIAS NO PROCESSO DE INCLUSAO ESCOLAR?

Responsavel 1: é atuar como Elo desenvolvimento escolar, valorizar as atividades, incentivar o estudo,
ter parceria entre familia, escola e o que falta ¢ trazer profissionais de apoio para inclusdo melhorar
mais.

Responsavel 2: O papel das familias na inclusdo escolar ¢ fundamental tem que ter parceria com
escola, confianca e comunicagio e respeito.

Responsavel 3: O papel da familia na escola é fortalecer o ensino de aprendizagem, pois com a
participacao da familia a escola podera contar com o apoio dos pais e responsaveis. Sendo assim, tira
um desenvolvimento melhor.

Responsavel 4: Acompanhar se estdo sendo garantidos os direitos. Acompanhar a rotina do filho em
casa e reforcar o que o professor faz para que a crianga avance.

Responsavel 5: Exigir que o direito dessas criangas seja cumprido. Acompanhar na escola para ver se
elas tem o tratamento que a lei garante.

Responsavel 6: Os pais precisam cobrar os direitos do filho.

Responsavel 7: a gente tem que cobrar bastante e atras correr mesmo para conseguir na secretaria de
educacdo a gente ndo da certo vai na prefeitura tem que correr até o ministério, Se for possivel até o
ministério publico para conseguir porque hoje em dia ndo ¢ toda escola que quer aceitar entdo a gente
como eles tém direito igual aos outros a pessoa tem que correr atras se for possivel.
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