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RESUMO

A presente pesquisa foi desenvolvida no ambito do Mestrado Profissional em
Gestao e Avaliagdo da Educacao Publica (PPGP), vinculado ao Centro de Politicas
Publicas e Avaliagdo da Educagao (CAEd) da Universidade Federal de Juiz de Fora
(UFJF), e investigou o planejamento pedagdgico colaborativo como estratégia para a
efetivacdo da educacédo inclusiva, por meio de um estudo de caso realizado na
Escola Estadual Jean lItard, em Juiz de Fora, Minas Gerais. A questao norteadora
que orientou a investigagcao foi: como a equipe pedagdgica da E. E. Jean ltard
organiza e implementa estratégias colaborativas no planejamento pedagogico,
articulando os servicos da Educacédo Especial as praticas pedagodgicas do ensino
comum para promover a inclusdo dos estudantes com deficiéncia? O objetivo geral
consistiu em compreender como a equipe pedagogica elabora e executa estratégias
colaborativas no planejamento pedagdgico, articulando os servigos da Educacéao
Especial as praticas pedagogicas do ensino comum, com vistas a inclusdo dos
estudantes com deficiéncia. Esse objetivo desdobrou-se nos seguintes objetivos
especificos: descrever as praticas de planejamento pedagogico colaborativo
desenvolvidas pela equipe pedagdgica para favorecer a inclusdo dos estudantes
com deficiéncia; analisar os fatores que influenciam o desenvolvimento das
estratégias colaborativas adotadas, identificando desafios e potencialidades para
sua implementacao; e propor agdes que contribuam para o fortalecimento da
articulagao entre Educagao Especial e ensino comum, favorecendo a efetivagao da
educacao inclusiva na instituicdo. O referencial tedrico esta centrado na discussao
da educacgado inclusiva, do planejamento pedagdgico colaborativo, da formagao
continuada docente, da gestdo pedagdgica e da organizagéo das praticas inclusivas.
A fundamentagdo apoia-se em autores como Capellini (2008), Lick (2000; 2009),
Mittler (2003), Mendes, Almeida e Toyoda (2011), Vilaronga e Mendes (2014), Booth
e Ainscow (2011), Braun e Marin (2016), Vianna e Braun (2019), Pletsch (2020) e
Glat e Estef (2021). Com base em uma abordagem qualitativa, foram utilizados
entrevista semiestruturada, grupos focais e analise documental, o que possibilitou
identificar potencialidades e fragilidades do planejamento colaborativo no cotidiano
escolar. Os resultados apontaram para a reduzida sistematizagcdo das praticas de
planejamento colaborativo, o descompasso entre a formagdo docente e as

demandas concretas da pratica pedagogica inclusiva e a compreensao do Plano de



Desenvolvimento Individual (PDI) como instrumento predominantemente burocratico.
Observou-se, ainda, que a inclusdo dos estudantes com deficiéncia, em algumas
situacdes, tende a ser tratada como formalidade, limitada a presenca fisica do
estudante, sem sua efetiva participacdo nas praticas pedagdgicas. Diante dessas
fragilidades, foi proposto um Plano de Agédo Educacional (PAE), com estratégias
voltadas a institucionalizagdo do planejamento colaborativo, a formagao continuada
de professores, ao fortalecimento do PDI como instrumento pedagdgico e a
consolidacdo de praticas inclusivas orientadas pela participacdo dos estudantes e

pela equidade no processo educativo.

Palavras-chave: educagcao inclusiva; planejamento colaborativo; formacéao
continuada de professores; plano de desenvolvimento individual.



ABSTRACT

This study was conducted within the framework of the Professional Master's
Program in Public Education Management and Evaluation (PPGP), offered by the
Center for Public Policies and Education Evaluation (CAEd) at the Federal University
of Juiz de Fora (UFJF). It investigated collaborative pedagogical planning as a
strategy for promoting inclusive education through a case study carried out at Jean
Itard State School, located in Juiz de Fora, Minas Gerais, Brazil. The guiding
research question was: How does the pedagogical team at Jean ltard State School
organize and implement collaborative strategies in pedagogical planning by
integrating Special Education services with mainstream educational practices to
promote the inclusion of students with disabilities? The general objective was to
understand how the pedagogical team develops and implements collaborative
strategies in pedagogical planning by integrating Special Education services with
mainstream educational practices to support the inclusion of students with
disabilities. To achieve this objective, the study sought to: describe the collaborative
pedagogical planning practices developed by the pedagogical team to foster the
inclusion of students with disabilities; analyze the factors influencing the development
of these collaborative strategies, identifying the challenges and strengths associated
with their implementation; and propose actions aimed at strengthening collaboration
between Special Education and mainstream education, thereby contributing to the
effective implementation of inclusive education within the school. The theoretical
framework is grounded in discussions of inclusive education, collaborative
pedagogical planning, continuing professional development for teachers, pedagogical
leadership, and the organization of inclusive practices. The discussion draws upon
the contributions of Capellini (2008), Luck (2000, 2009), Mittler (2003), Mendes,
Almeida, and Toyoda (2011), Vilaronga and Mendes (2014), Booth and Ainscow
(2011), Braun and Marin (2016), Vianna and Braun (2019), Pletsch (2020), and Glat
and Estef (2021). Adopting a qualitative approach, the study employed semi-
structured interviews, focus groups, and document analysis, enabling the
identification of both the strengths and the weaknesses of collaborative planning in
the school context. The findings revealed limited institutionalization of collaborative
planning practices, a misalignment between teacher education and the practical

demands of inclusive pedagogical practice, and the perception of the Individual



Development Plan (IDP) as a predominantly bureaucratic tool. The findings also
indicated that, in some situations, the inclusion of students with disabilities tends to
be treated as a mere formality, limited to their physical presence in the classroom
without ensuring their effective participation in pedagogical activities. In response to
these challenges, an Educational Action Plan (EAP) was proposed, comprising
strategies aimed at institutionalizing collaborative planning, strengthening continuing
professional development for teachers, reinforcing the pedagogical role of the
Individual Development Plan, and consolidating inclusive practices guided by student

participation and equity in the educational process.

Keywords: inclusive education; collaborative pedagogical planning; continuing
professional development for teachers; individual development plan.
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INTRODUGAO

A tematica da inclusdo escolar, especialmente no que se refere a
implementacdo de praticas colaborativas para o atendimento de estudantes com
deficiéncia, tem assumido crescente relevancia no ambito das politicas publicas
educacionais brasileiras. Desde a promulgagao da Constituicdo Federal (CF/1988) e
da Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional (LDB/1996), até a consolidacao
de documentos especificos como a Politica Nacional de Educagédo Especial na
Perspectiva da Educagao Inclusiva (PNEEPEI/2008), a Lei Brasileira de Inclusdo
(LBI/2015) e a Resolugado da Secretaria de Estado de Educagao de Minas Gerais
(SEE/MG) n° 4.256/2020, o ordenamento juridico vem destacando a importancia de
garantir o acesso, a permanéncia, a participacdo e a aprendizagem de todos os
estudantes, independentemente de suas condigdes fisicas, sensoriais ou cognitivas.

Embora esta pesquisa tenha adotado como referéncia a PNEEPEI/2008, em
razdo de sua consolidacado histérica e de sua vigéncia durante a construgcdo do
percurso investigativo, registra-se a publicagédo da Politica Nacional de Educagao
Especial Inclusiva (PNEEI), instituida pelo Decreto n°® 12.686/2025 e posteriormente
alterada pelo Decreto n® 12.773/2025. Tais atualizagbes normativas serdo retomadas
no capitulo seguinte, especialmente no que se refere a formalizagcdo da politica
nacional, a instituicido da Rede Nacional de Educagao Especial Inclusiva (RNEEI) e
ao reconhecimento de instrumentos de planejamento individualizado no contexto da
escolarizacao inclusiva.

A efetivagdo dessas diretrizes nas instituicbes escolares ainda enfrenta
obstaculos significativos, sobretudo no que se refere a articulagdo entre os
profissionais da educagao por meio do planejamento colaborativo.

A presente pesquisa insere-se no contexto das discussdes sobre incluséo
escolar, planejamento colaborativo e gestdo escolar na rede publica de ensino. A
escolha da tematica esta diretamente relacionada a trajetéria profissional da
pesquisadora na area da Educacao Especial e a atuagao cotidiana no contexto da

escola publica inclusiva. Desde 2018, atuo como Professora de Apoio a
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Comunicagdo, Linguagens e Tecnologias Assistivas (ACLTA)' em uma escola
comum? da rede estadual de ensino no municipio de Juiz de Fora (MG), identificada,
neste estudo, como E. E. Jean Itard?.

Mais do que investigar um objeto distante, esta pesquisa nasce de
inquietagdes construidas na experiéncia diaria com estudantes, professores, familias
e demais profissionais da escola. Ao longo dessa trajetoria, fui percebendo que a
inclusdo escolar nao se efetiva apenas pela matricula do estudante publico-alvo da
Educagdo Especial (PAEE) no ensino comum, mas depende, sobretudo, das
relacbes estabelecidas entre os sujeitos, das condi¢des institucionais de trabalho e
da construgdo coletiva de estratégias pedagogicas que garantam participacéo e
aprendizagem.

A aproximagao com essa tematica foi sendo construida tanto por minha
formacdo académica quanto por minhas experiéncias profissionais na educacao.
Sou graduada em Pedagogia pela Universidade do Estado de Minas Gerais (UEMG)
— Unidade Carangola e especialista em Educacao Especial e Inclusiva, com énfase
em deficiéncia intelectual e multipla, pela Universidade Candido Mendes (UCAM).

Minha atuagdo na educacgéo teve inicio em 2011, como professora regente na
rede municipal de ensino de Barbacena (MG). Ja a atuagdo na area da Educacgao
Especial iniciou-se em 2013, apds nhomeacao na rede estadual de ensino de Minas
Gerais para o cargo de Especialista em Educagao Basica (EEB) em um Centro de

Educacao Especial. Posteriormente, atuei como professora regente e docente da

' O termo Professor de Apoio & Comunicagio, Linguagem e Tecnologias Assistivas (ACLTA),
conforme definido na Resolugdo SEE n° 4.256/2020, refere-se aos docentes que atuam no
apoio ao processo de escolarizagao dos estudantes PAEE (Minas Gerais, 2020). Para fins
deste estudo, adota-se a denominacdo “professor de apoio”, com vistas a simplificacao
terminoldgica.

’Neste trabalho, opta-se pelo uso da expressdo “ensino comum”, por se alinhar a perspectiva
da educacao inclusiva e evitar a dicotomia implicita em ensino regular, que pode sugerir a
existéncia de um padrao de normalidade, contribuindo para processos de estigmatizagdo. O
termo regular sera mantido apenas em citagbes diretas ou quando empregado
explicitamente pelas fontes referenciadas.

3 Optou-se pelo uso de um nome ficticio para preservar a identidade da escola pesquisada.
Escolheu-se 0 nome “Jean Itard” em referéncia ao médico francés Jean Marc-Gaspard Itard
(1774-1838), considerado um dos precursores da Educacao Especial, notadamente por seu
trabalho com Victor, o chamado “menino selvagem de Aveyron” (Cordeiro, 2006).
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Sala de Recursos Multifuncionais (SRM) na mesma instituigdo. A experiéncia em
diferentes fungdes e contextos educacionais possibilitou acompanhar os desafios
relacionados a implementacado das politicas de inclusdo escolar, especialmente no
que se refere a articulagdo entre os profissionais da escola, ao planejamento
pedagogico e as condi¢des institucionais necessarias a efetivacdo das praticas
inclusivas. Tais vivéncias suscitaram inquietacdes que ultrapassam o0 campo
profissional, mobilizando-me, enquanto pesquisadora, na busca pela compreensao
critica dos desafios que atravessam a consolidacdo de uma educacgao publica
inclusiva e socialmente referenciada.

Para além do percurso profissional, a tematica da inclusdo também se faz
presente em minha trajetéria de vida. Cresci acompanhando o desenvolvimento do
meu irméao, surdo desde o nascimento, que teve a oportunidade de se constituir em
um contexto educacional inclusivo em um periodo em que tais discussdes ainda
eram incipientes. Nesse percurso, a escola desempenhou um papel fundamental,
possibilitando-lhe o acesso a Lingua Brasileira de Sinais (Libras) como lingua
materna e ao portugués como segunda lingua, em um processo viabilizado pelo
trabalho articulado entre professores e intérpretes de Libras. Essa vivéncia, no
ambito familiar, contribuiu para a compreensdo, desde cedo, do potencial
transformador de praticas educativas comprometidas com a inclusdo. Ao mesmo
tempo, acompanhar as barreiras enfrentadas por meu irm&o ao longo de sua
trajetéria escolar também me permitiu compreender que a inclusdo ndo se resume
ao acesso fisico a escola. Trata-se de um processo que demanda reconhecimento
das singularidades dos estudantes, garantia de acessibilidade, construgdo de
vinculos e, principalmente, compromisso coletivo dos profissionais envolvidos. Essas
experiéncias pessoais e profissionais fortaleceram em mim a convicgdo de que
discutir inclusdo escolar implica refletir sobre justica social, direito a educagéao e
valorizagdo das diferengas humanas.

Neste estudo, o planejamento colaborativo € compreendido como um
processo de articulagao pedagdgica entre professores regentes, profissionais do
Atendimento Educacional Especializado (AEE), professores de apoio, equipe
pedagogica e demais profissionais envolvidos no processo educativo, com vistas a
construcdo compartilhada de estratégias que favorecam a participagcdo, a

aprendizagem e a permanéncia dos estudantes publico-alvo da Educagédo Especial
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(PAEE) no ensino comum. Tal compreens&o aproxima-se das discussdes de Mendes,
Almeida e Toyoda (2011), Vilaronga e Mendes (2014) e Capellini (2008), ao
defenderem que a inclusdo escolar demanda agdes coletivas, corresponsabilidade
pedagdgica e espacos institucionais de dialogo e planejamento.

A observagdo do cotidiano escolar, especialmente das dindmicas de
articulacdo entre os diferentes profissionais envolvidos no processo educativo,
despertou o interesse pela investigacdo acerca do planejamento colaborativo no
contexto da educacgéao inclusiva. A partir dessa realidade, emergiu a necessidade de
compreender de que maneira os professores e a equipe pedagdgica constroem
estratégias coletivas voltadas a participacédo e a aprendizagem dos estudantes PAEE,
bem como os fatores institucionais que favorecem ou dificultam a efetivagao dessas
praticas no cotidiano escolar. Considerando a relevancia de se analisar a
implementacdo das politicas de inclusdao no cotidiano escolar, esta pesquisa teve
como foco a experiéncia da E. E. Jean lItard, localizada em um bairro periférico da
cidade, a qual atende a uma populagcao estudantil diversa, incluindo estudantes com
diferentes tipos de deficiéncia.

Nesse contexto, a investigagcdo foi orientada pela seguinte questédo
norteadora: como a equipe pedagdgica da E. E. Jean ltard define e implementa
estratégias colaborativas no planejamento pedagdgico para efetivar a inclusdo dos
estudantes com deficiéncia, por meio do servico de educagdo especial na
perspectiva da educagédo inclusiva? Diante disso, o objetivo geral do estudo foi
compreender como a equipe pedagdgica elabora e executa estratégias colaborativas
no planejamento escolar com vistas a inclusdo dos estudantes com deficiéncia,
identificando praticas vigentes, desafios enfrentados e possibilidades de
aprimoramento dos servicos de educacdo especial na perspectiva da educacio
inclusiva.

O objetivo geral desdobrou-se nos seguintes objetivos especificos: descrever
as praticas atuais da equipe pedagdgica voltadas as estratégias colaborativas de
planejamento escolar com vistas a inclusdo de estudantes com deficiéncia; analisar
os fatores que influenciam a eficacia das estratégias adotadas, identificando
desafios e facilitadores, e propor acbdes e estratégias com intuito de viabilizar e
aprimorar o servigo de educacgao especial na perspectiva da educagao inclusiva na

instituicao.
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A Educagao Especial na perspectiva da Educagéao Inclusiva busca assegurar
a equidade no processo educativo, promovendo o pleno desenvolvimento e a
aprendizagem de todos os estudantes, conforme orientam as diretrizes nacionais
como a CF/1988, a LDB/1996, a PNEEPEI/2008, a LBI/2015 e a Resolugdo da
Cémara de Educagédo Basica do Conselho Nacional de Educagdo (CNE/CEB n°
4/2009). Embora, a primeira vista, possa ser confundida com o conceito de
igualdade, a equidade possui um significado mais abrangente. Compreender essa
distingdo é fundamental para analisar as politicas educacionais voltadas a incluséo.

Enquanto a igualdade pressupde oferecer as mesmas condigdes a todos, a
equidade reconhece as desigualdades existentes e propde medidas diferenciadas
capazes de assegurar justica, acesso, participacdo e aprendizagem. Como afirma
Rodrigues (2017, p. 24), “a equidade relaciona-se com o compromisso de abolir a
desigualdade”. Nessa perspectiva, uma escola inclusiva € aquela que reconhece as
diferengas e promove condigoes efetivas para que todos os estudantes aprendam. O
autor ressalta ainda que a inclusdo deve ser entendida como uma diretriz ética e
politica que orienta a instituicdo escolar a tornar-se um espaco efetivamente
comprometido com a promogao da equidade. Reforcando esse entendimento, a
Base Nacional Comum Curricular (BNCC), homologada em 2017, corrobora o
compromisso com a incluséo ao reconhecer a necessidade de praticas pedagogicas
que valorizem a diversidade e promovam o0 acesso a aprendizagem por meio da
flexibilizagao curricular.

Conforme orienta a PNEEPEI, praticas inclusivas devem promover a
eliminagdo de barreiras arquitetbnicas, pedagodgicas e atitudinais, garantindo
condi¢gbes equitativas de aprendizagem. A Educacdo Especial, sob essa otica,
constitui-se como um campo voltado a garantia do direito a educagao de qualidade
para todos, independentemente das especificidades de cada estudante.

A luz dessas discussdes, o planejamento pedagdgico colaborativo
desempenha um papel essencial na escolarizacdo de estudantes com deficiéncia,
pois favorece a construgado de agdes pedagodgicas capazes de ampliar o acesso, a
participacdo e a aprendizagem no contexto escolar. Nessa diregao, Luck (2000)
enfatiza que o planejamento deve ser concebido como um processo coletivo,
envolvendo os diferentes sujeitos da comunidade escolar. De forma complementar,

Capellini (2008) ressalta a importancia da articulagdo entre professores do ensino
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comum e da educagao especial na construgao de estratégias colaborativas voltadas
ao atendimento das necessidades educacionais dos estudantes.

Nessa perspectiva, destacam-se as contribuicbes de pesquisadoras como
Glat e Estef (2021), Mendes, Almeida e Toyoda (2011) e Garcia (2017), que
problematizam os desafios existentes entre os pressupostos das politicas publicas e
sua materializagao no cotidiano das escolas. Ao analisarem relatos de estudantes
com deficiéncia intelectual, Glat e Estef afirmam que “a analise das suas falas,
retratando inumeras vivéncias de dificuldades e fracasso escolar, faz-nos questionar,
inegavelmente, a coeréncia entre as politicas educacionais e a sua implementagéo
no ‘chado da escola’™ (2021, p. 165). Tal compreensao aproxima-se da abordagem do
ciclo de politicas proposta por Mainardes (2006), ao apontar que as politicas
educacionais passam por processos de interpretagcdo e recriacao no contexto da
pratica. Nessa direcdo, o autor afirma que “o contexto da pratica € onde a politica
esta sujeita a interpretagcdo e recriagdo e onde a politica produz efeitos e
consequéncias que podem representar mudancas e transformacgdes significativas na
politica original” (Mainardes, 2006, p. 53).

A problematizacdo da relagdo entre politicas educacionais e praticas
escolares também é discutida por Garcia (2017), ao compreender a politica
educacional como expressao de disputas e consensos produzidos historicamente no
interior das relagbes sociais. Segundo a autora, as politicas publicas sao
atravessadas por diferentes interesses, interpretacoes e condicdes institucionais,
repercutindo diretamente na organizagdo do trabalho pedagdgico e nas
possibilidades concretas de efetivagao da incluséo escolar.

Dessa forma, observa-se que a consolidagdo da educagado inclusiva nao
depende exclusivamente da existéncia de dispositivos legais, mas também das
concepgdes pedagogicas, das condigdes concretas de organizagdo do trabalho
escolar e das possibilidades institucionais de articulacdo entre os profissionais

envolvidos no processo educativo. Glat e Estef assinalam que

a concepgao do processo de ensino e aprendizado, a composicao
curricular e as praticas pedagogicas predominantes, assim como as
representagcdes sociais docentes sobre esse publico, ainda sao
impregnadas pela cultura meritocratica e classificatéria (Glat; Estef,
2021, p. 157).
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Tal constatacdo reforca a compreensdo de que as politicas inclusivas, ao
chegarem ao cotidiano escolar, passam a ser atravessadas por disputas, crencgas,
condicdes de trabalho e praticas institucionais que podem tanto favorecer quanto
limitar os processos de participagdo e aprendizagem dos estudantes PAEE. Nesse
sentido, Garcia (2017) ressalta que os processos de responsabilizagcdo docente
frequentemente desconsideram a precarizagdo das condicbes de realizagdo do
trabalho pedagodgico, aspecto que incide diretamente sobre a consolidagdo de
praticas colaborativas e inclusivas no contexto escolar.

Diante desse contexto, surge a necessidade de ferramentas que auxiliem as
escolas na implementacdo de praticas inclusivas. Booth e Ainscow (2011)
desenvolveram o Index para a Inclusdo, um guia estruturado a partir de trés
dimensdes fundamentais, que orienta instituicbes escolares na construcido de
ambientes mais inclusivos e na promoc¢ao de uma cultura educacional baseada na
diversidade e na equidade.

A primeira delas € a cultura inclusiva, que se refere a construcado de valores
compartilhados por toda a comunidade escolar, promovendo um ambiente acolhedor
e participativo. A segunda dimensdo trata das politicas inclusivas, que dizem
respeito a formulagdo de diretrizes institucionais que assegurem a inclusdo como
principio fundamental da escola. Por fim, a terceira dimensao aborda as praticas
inclusivas, que envolvem metodologias e estratégias pedagodgicas capazes de
garantir a participagao e a aprendizagem de todos os estudantes.

A pesquisa apresenta potencial para gerar beneficios diretos e indiretos, tanto
em curto quanto em longo prazo. No contexto interno da escola, os resultados
produzidos oferecem um diagndstico detalhado das praticas inclusivas, subsidiando
reflexbes e processos de tomada de decisdo pedagodgica fundamentados em
evidéncias. A curto prazo, a analise dos desafios e potencialidades da incluséo
escolar pode contribuir para a formagao continuada da equipe docente e para o
aprimoramento das praticas pedagdgicas. A longo prazo, espera-se que O0s
conhecimentos produzidos e as proposi¢des apresentadas neste estudo contribuam
para o fortalecimento de uma cultura institucional comprometida com a incluséao,
ampliando as condicbes de participagdo, aprendizagem e permanéncia dos
estudantes PAEE.
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A dissertagdo foi organizada em cinco capitulos, estruturados de modo a
articular a contextualizacdo do problema de pesquisa, a fundamentagao teodrica, a
analise empirica e a proposigao de agdes voltadas ao aprimoramento da pratica
educacional.

O primeiro capitulo correspondeu a introdugao, na qual foram apresentados o
tema da pesquisa, a contextualizagdo do caso de gestdo, a questdo norteadora, o
objetivo geral e especificos, a justificativa do estudo e a organizacao da dissertagao.

O segundo capitulo, de carater descritivo, intitulado “Politicas publicas e a
educacéo inclusiva: do cenario global ao contexto local”, subdividiu-se em quatro
secbes. A primeira se¢ao abordou a educacgao inclusiva no cenario mundial,
destacando os principais marcos legais e conceituais que fundamentam as politicas
publicas em ambito global. A segunda seg¢ao apresentou a trajetéria da educagao
especial no contexto brasileiro, abrangendo os principais dispositivos legais no
ambito nacional, bem como a forma como as diretrizes nacionais influenciaram a
formulacdo e a implementacdo de politicas educacionais nos contextos
subnacionais. Nesse percurso, destacou-se que, embora exista uma legislacdo de
abrangéncia nacional aplicavel a todo o sistema de ensino, coexistem processos de
descentralizagdo que conferem maior autonomia aos estados e municipios na
gestao das politicas educacionais. A terceira secdo apresentou as diretrizes do
Estado de MG voltadas a educacgao inclusiva, com énfase nas normativas que
orientam a organizagao do AEE e o trabalho pedagdgico nas escolas da rede
estadual. Por fim, a quarta se¢édo caracterizou a escola investigada, contemplando
aspectos estruturais, organizacionais e pedagodgicos, com destaque para as praticas
relacionadas a inclusdo de estudantes PAEE.

O terceiro capitulo, de carater tedrico-analitico, intitulado “Planejamento
colaborativo e inclusdao escolar”, articulou o referencial tedérico da pesquisa ao
percurso metodolégico e a analise dos dados empiricos. No que se refere a
fundamentagado tedrica, o capitulo centrou-se na discussdo dos conceitos de
inclusdo escolar, educagdo especial na perspectiva inclusiva, planejamento
pedagdgico colaborativo e gestdo pedagogica, apoiando-se em autores como
Mantoan (2003), Capellini (2008), Luck (2000, 2009), Mittler (2003), Mendes,
Almeida e Toyoda (2011), Booth e Ainscow (2011), Pletsch (2020) e Glat e Estef
(2021).
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No ambito metodoldgico, apresentou-se a abordagem qualitativa adotada na
pesquisa, bem como os procedimentos de coleta de dados, que incluiram entrevista
semiestruturada com a EEB e a realizagdo de grupos focais com professores
regentes e profissionais do AEE.

A analise dos dados foi orientada pela triangulagdo entre as informagdes
obtidas por meio dos instrumentos de campo e a analise documental do PPP, das
atas de reunides pedagogicas e dos PDls, possibilitando a compreensao das
praticas de planejamento colaborativo no contexto da escola investigada. Ainda
nesse capitulo, foram apresentados e analisados os dados empiricos a luz dos
referenciais tedricos adotados, organizados em eixos analiticos que permitiram
identificar desafios, potencialidades e limites na implementagao da incluséo escolar.

O quarto capitulo, de carater propositivo, apresentou o PAE, elaborado a partir
dos achados da pesquisa. Fundamentado nos resultados da analise desenvolvida no
capitulo anterior, o plano propbs estratégias voltadas a institucionalizagdo do
planejamento pedagogico colaborativo, com vistas ao fortalecimento das praticas
inclusivas na escola investigada. As acgdes propostas contemplaram, entre outros
aspectos, a reestruturacdo do PPP, a implementacdo de processos de formacgao
docente em servigo e a incorporagcdo de principios do DUA, buscando promover
maior articulagao entre os profissionais da escola e ampliar as condi¢coes de acesso,
participacao e aprendizagem dos estudantes.

Por fim, o quinto capitulo apresentou as consideracdes finais, nas quais foram
retomados os principais resultados da pesquisa, analisados a luz dos objetivos
propostos e da trajetéria investigativa desenvolvida. Nesse capitulo, também foram
discutidos os limites do estudo e apontadas possibilidades para pesquisas futuras,
além de reflexdes decorrentes da pratica profissional da pesquisadora no contexto

da educacéao inclusiva.
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2 POLITICAS PUBLICAS E A EDUCAGAO INCLUSIVA: DO CENARIO
GLOBAL AO CONTEXTO LOCAL

Este capitulo tem como objetivo descrever o contexto normativo, politico e
institucional que fundamenta a educacao inclusiva e o planejamento colaborativo no
contexto da rede estadual de ensino de MG, situando o caso investigado no ambito
das politicas publicas voltadas a escolarizagao de estudantes com deficiéncia.

Inicialmente, apresenta-se uma abordagem historico-conceitual da educagéo
inclusiva, destacando os principais marcos internacionais relacionados aos direitos
das pessoas com deficiéncia e as transformagbes paradigmaticas ocorridas no
campo educacional. Em seguida, discutem-se os principais dispositivos legais que
estruturam a politica de educagdo inclusiva no Brasil, abrangendo os marcos
historicamente consolidados e as recentes atualizacbes normativas introduzidas
pela PNEEI, instituida em 2025. Por fim, analisam-se as normativas e politicas
publicas desenvolvidas no estado de Minas Gerais, especialmente aquelas
relacionadas a organizagédo da Educacéao Especial, ao planejamento pedagdgico e a
atuacao dos profissionais envolvidos no processo de inclusao escolar. Desse modo,
o capitulo estrutura-se em trés seg¢des articuladas, conduzindo o leitor do cenario
internacional ao contexto nacional e, posteriormente, as especificidades das

politicas estaduais mineiras.

2.1 BREVE HISTORICO DAS DISCUSSOES SOBRE INCLUSAO: MARCOS
LEGAIS E CONCEITUAIS NO CONTEXTO INTERNACIONAL E
BRASILEIRO

Os processos de inclusdo escolar desenvolveram-se ao longo de uma
trajetdria historica que colocava em xeque a légica segregacionista e, impulsionada
pelos movimentos sociais, passou a reivindicar a igualdade de direitos e a
valorizagdo da diversidade humana. Essa mobilizacdo resultou em mudancas
significativas nos paradigmas educacionais, pressionando os sistemas escolares a
repensarem suas praticas e estruturas para garantir o acesso e a permanéncia de
todos os estudantes. O modelo tradicional, baseado na homogeneizacdo das

aprendizagens e na exclusdo daqueles que n&o se adequavam a um padrao
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considerado “normal”, passou a ser criticado por sua incapacidade de lidar com a
complexidade das diferencas.

No Brasil, as primeiras iniciativas voltadas a educagdo de pessoas com
deficiéncia remontam ao periodo imperial, quando foram criadas, no Rio de Janeiro,
instituicdes pioneiras como o Imperial Instituto dos Meninos Cegos (1854), atual
Instituto Benjamin Constant (IBC), e o Instituto dos Surdos Mudos (1857), hoje
denominado Instituto Nacional de Educacdo de Surdos (INES). Ja no século XX,
observa-se a ampliagdo da oferta educacional especializada, com a fundagdo da
Sociedade Pestalozzi (1926), voltada ao atendimento de pessoas com deficiéncia
intelectual, e a criacdo da primeira Associacao de Pais e Amigos dos Excepcionais
(APAE), em 1954. Ainda em 1945, sob a lideranga de Helena Antipoff, é estruturado
o primeiro atendimento voltado as pessoas com altas habilidades/superdotacao, no
ambito da Sociedade Pestalozzi.

A investigagdo conduzida por Barbosa, Fialho e Machado (2018) analisa a
constituicdo historica, politica e ideolégica da Educagao Inclusiva no cenario
internacional e seus reflexos no Brasil, especialmente no que diz respeito a
escolarizacdo das pessoas com deficiéncia. Os autores destacam que, durante os
séculos XVIII e XIX, prevaleceu um modelo de educagao segregacionista, ancorado
em uma concepcao biologizante da deficiéncia, que resultava na institucionalizacao
dos chamados alunos “excepcionais” em escolas especiais. Esse paradigma
sustentava-se na ideia de que essas pessoas representavam uma ameaca a ordem
social e deveriam ser tratadas em ambientes apartados, com vistas a sua
normalizacéo.

Com a entrada no século XX, observa-se uma mudanga gradual nas formas
de atendimento educacional, em que a responsabilidade pela escolarizagdo das
pessoas com deficiéncia passa a ser incorporada pelas redes publicas de ensino. O
surgimento das classes especiais e 0 modelo de integrag&o instrucional marcaram
esse periodo, permitindo que estudantes com deficiéncia frequentassem escolas
regulares, desde que se adaptassem as exigéncias do curriculo comum. Esse
arranjo, embora representasse um avango em relacdo a segregacao total, ainda
reproduzia praticas excludentes, pois mantinha o principio da normalizagdo como

critério de inclusao.
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Nesse contexto, os debates internacionais sobre direitos humanos exerceram
forte influéncia na transformacédo das concepgdes relacionadas a deficiéncia e a
educagao. Entre os primeiros marcos internacionais, destaca-se a Declaragao
Universal dos Direitos Humanos (DUDH), proclamada pela Organizagcdo das Nagoes
Unidas (ONU) em 1948, que reconheceu a educagdo como direito humano
universal. Posteriormente, a Declaracao dos Direitos das Pessoas com Deficiéncia,
aprovada pela ONU em 1975, passou a reconhecer a necessidade de protecéo e
promocéao dos direitos das pessoas com deficiéncia.

A partir da década de 1980, com a proclamagao do Ano Internacional das
Pessoas Deficientes em 1981, intensificaram-se as discussbes acerca da
participacdo plena dessas pessoas em todas as esferas da vida social. Esse
movimento culminou, em 1990, na Conferéncia Mundial sobre Educacao para Todos,
realizada em Jomtien, na Tailandia, que consolidou a ideia de que a educacao
deveria ser acessivel a todas as criangas, incluindo aquelas com necessidades
educacionais especificas.

Entretanto, apesar dos avangos promovidos pela Conferéncia de Jomtien,
persistiam lacunas significativas na implementagdo de politicas educacionais
voltadas a inclusdo de estudantes com deficiéncia em escolas comuns. Diante disso,
em 1994, foi realizada a Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educativas
Especiais, promovida pela Organizagao das Nagdes Unidas para a Educagao,
Ciéncia e Cultura (Unesco), em parceria com o governo da Espanha. O encontro
reuniu representantes de 92 paises e de 25 organizagbes internacionais,
consolidando um importante marco na trajetoria da educacgao inclusiva: a Declaragéo
de Salamanca.

A Declaragédo de Salamanca (Unesco, 1994) defende que as escolas comuns
devem acolher todas as criangas, independentemente de suas condig¢des fisicas,
intelectuais, sociais, emocionais, linguisticas ou outras, reconhecendo a diversidade
como elemento constitutivo do processo educativo. Segundo o documento, incluséo
e participacdo sao essenciais a dignidade e ao desfrute e exercicio dos direitos
humanos (Unesco, 1994).

Nesse sentido, a Declaragao constitui um ponto de inflexdo paradigmatico no

debate internacional sobre os direitos educacionais das pessoas com deficiéncia, ao
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deslocar o foco das limitagdes individuais para as barreiras produzidas pelos
préprios sistemas educacionais e sociais.

Conforme argumentam Nunes, Saia e Tavares (2015), a Declaragao de
Salamanca n&o se restringe a principios abstratos, mas apresenta diretrizes
concretas para a implementacdo de praticas inclusivas nos sistemas educacionais.
Entre elas, destacam-se a necessidade de formacgao docente, a criagao de redes de
apoio pedagodgico, a flexibilizagdo curricular e o monitoramento continuo das
politicas publicas.

No que se refere a formacdo de professores, a Declaracdo destaca a
necessidade de que os programas de formagdo inicial e continuada estejam

alinhados as demandas da educacao inclusiva, ao afirmar que é necessario:

garantir que, no contexto duma mudanca sistémica, os programas de
formacdo de professores, tanto a nivel inicial como em-servico,
incluam as respostas as necessidades educativas especiais nas
escolas inclusivas (Unesco, 1994, p. 3).

Outro aspecto relevante diz respeito a necessidade de fortalecimento das
redes de apoio pedagogico. Segundo o documento: a existéncia de servicos de
apoio é de importancia fundamental para a politica da educagao inclusiva (Unesco,
1994).

Além disso, a Declaracao defende a flexibilizacdo curricular, compreendendo
que os curriculos devem adaptar-se as necessidades dos estudantes e ndo o
contrario. Tal concepg¢ao rompe com a ideia de um curriculo homogéneo e passa a
reconhecer a diversidade como constitutiva do processo educativo.

Os debates internacionais sobre inclusdo também foram fortalecidos por
outros documentos importantes, como a Conveng¢ao Interamericana para a
Eliminacdo de Todas as Formas de Discriminacdo contra as Pessoas com
Deficiéncia, promulgada pela Organizagao dos Estados Americanos (OEA) em 1999,
e a Convencado sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia (CDPD), aprovada
pela ONU em 2006.

Os documentos internacionais analisados nessa investigacdo, como a
Declaragdo de Salamanca (Unesco, 1998), a Convengao de Guatemala (1999) e a

Convencao sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia (2006), influenciaram
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diretamente a formulacdo de politicas publicas brasileiras. Esta ultima passou a
integrar o ordenamento juridico brasileiro com o decreto n° 6.949, de 25 de agosto
de 20009.

Os principios da presente Convencao sao:

a) O respeito pela dignidade inerente, a autonomia individual,
inclusive a liberdade de fazer as proprias escolhas, e a
independéncia das pessoas;

b) A ndo-discriminagéo;

c¢) A plena e efetiva participagéo e inclusao na sociedade;

d) O respeito pela diferenca e pela aceitacdo das pessoas com
deficiéncia como parte da diversidade humana e da humanidade;

e) A igualdade de oportunidades;

f) A acessibilidade;

g) A igualdade entre o homem e a mulher;

h) O respeito pelo desenvolvimento das capacidades das criangas
com deficiéncia e pelo direito das criancas com deficiéncia de
preservar sua identidade (Brasil, 2009, p. 5).

Conforme se observa, os documentos internacionais passaram a defender
que a deficiéncia ndo deveria ser compreendida exclusivamente como uma condicao
individual, mas como resultado das barreiras sociais, pedagogicas, comunicacionais
e atitudinais impostas a participagdo das pessoas com deficiéncia nos diferentes
espacgos sociais.

Nessa diregdo, Silva e Carvalho (2017) destacam que a inclusdo escolar
ultrapassa a simples insercdo de estudantes com deficiéncia em salas comuns,
exigindo mudangas estruturais, pedagogicas e atitudinais capazes de garantir o
acesso, a participacao e a aprendizagem de todos os estudantes. Para as autoras, a
educacao inclusiva deve reconhecer e valorizar as diferengas individuais como parte
da riqueza humana, adotando uma perspectiva ética, democratica e solidaria nas
praticas escolares.

Contudo, apesar dos avangos conceituais € normativos, o processo de
inclusdo ainda encontra inumeras barreiras. Conforme apontam Silva e Carvalho
(2017), muitos professores enfrentam dificuldades relacionadas a falta de formagao
adequada, ao desconhecimento das politicas publicas e a auséncia de recursos e
estratégias pedagogicas compativeis com o contexto inclusivo. As autoras
destacam, ainda, que a inclusdo depende nao apenas de legislacdo, mas de

esforgos coletivos entre escola, familia, profissionais e poder publico.
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Desse modo, a trajetéria historica da educagado inclusiva evidencia um
movimento de ruptura com praticas segregacionistas e assistencialistas,
consolidando uma perspectiva fundamentada nos direitos humanos, na equidade e
na valorizacdo da diversidade. Os debates internacionais contribuiram
significativamente para redefinir o papel da escola e impulsionaram a formulagéo de
politicas publicas voltadas a construgdo de sistemas educacionais inclusivos em
diferentes paises, inclusive no Brasil.

Nesse contexto, os principios defendidos pelos organismos internacionais
passaram a influenciar diretamente a formulacdo das politicas educacionais
brasileiras, impulsionando a constru¢do de um arcabougo normativo voltado a

garantia da escolarizagédo dos estudantes PAEE no ensino comum.

2.2 PRINCIPAIS MARCOS LEGAIS DA INCLUSAO NO CONTEXTO
BRASILEIRO: TRAJETORIA DA EDUCAGCAO ESPECIAL NA
PERSPECTIVA DA EDUCAGAO INCLUSIVA

A consolidagdo da educacéo inclusiva no Brasil ocorreu de forma articulada
aos debates internacionais sobre direitos humanos e escolarizacdo das pessoas
com deficiéncia. A partir da CF, observa-se a ampliagdo progressiva do arcabougo
normativo voltado a garantia do acesso, da permanéncia, da participagdo e da
aprendizagem dos estudantes PAEE no ensino comum.

A CF inaugura um importante marco legal ao estabelecer, em seu artigo 208,
inciso Ill, que o dever do Estado com a educagéao sera efetivado mediante a garantia
de: “atendimento educacional especializado aos portadores de deficiéncia,
preferencialmente na rede regular de ensino” (Brasil, 1988, p. 115).

Embora o texto constitucional utilize terminologias hoje consideradas
inadequadas, como “portadores de deficiéncia”, € importante compreender que os
termos empregados ao longo da trajetéria historica refletem os contextos politicos,
sociais e normativos de cada periodo. Atualmente, a nomenclatura adotada nos
principais marcos legais € “pessoa com deficiéncia”, por reconhecer a deficiéncia
como parte da diversidade humana e vinculada as barreiras impostas pelo contexto

social.
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Segundo Franco e Schutz (2019), esse dispositivo constitucional representa
uma mudanga paradigmatica ao deslocar a légica da segregagao, historicamente
materializada em escolas e classes especiais, para uma perspectiva de
escolarizacdo no ensino comum. Ainda que a CF utilize a expressao
“‘preferencialmente”, o texto sinaliza o compromisso do Estado brasileiro com a
superacao de praticas excludentes e com a constru¢ao de um sistema educacional
mais equitativo.

Tal diretriz constitucional é aprofundada pela LDB, especialmente em seus
artigos 58 e 59. A LDB define a Educacéo Especial como modalidade de educagéo
escolar, ofertada preferencialmente na rede regular de ensino, assegurando:
curriculos, métodos, técnicas, recursos educativos e organizacado especificos para
atender as suas necessidades (Brasil, 1996, p. 43).

Embora a LDB ainda apresente tracos da perspectiva integracionista
predominante no final do século XX, ela representa um avango importante ao
reconhecer a necessidade de recursos e estratégias especificas para garantir a
escolarizacado dos estudantes PAEE.

Nas décadas seguintes, influenciado pelos tratados internacionais dos quais o
Brasil se tornou signatario, o pais passou a adotar uma perspectiva explicitamente
inclusiva. Esse movimento culminou na publicagdo da PNEEPEI, em 2008.

A PNEEPEI representa um importante marco na trajetéria da educagéao
inclusiva brasileira ao propor a matricula dos estudantes PAEE em classes comuns

do ensino regular, com oferta do AEE em SRM. Segundo o documento:

O movimento mundial pela inclusdo € uma acao politica, cultural,
social e pedagogica, desencadeada em defesa do direito de todos os
alunos de estarem juntos, aprendendo e participando, sem nenhum
tipo de discriminagao (Brasil, 2008, p. 5).

A politica compreende a inclusdao como paradigma educacional fundamentado
nos direitos humanos e na articulagdo entre igualdade e diferenca, defendendo a
superacdo de praticas excludentes historicamente presentes nos sistemas
educacionais.

A Resolugdo CNE/CEB n° 4/2009 operacionaliza as diretrizes da PNEEPEI ao

estabelecer normas para a organizagdo do AEE, definindo critérios de atendimento,
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atribuicdes dos profissionais especializados e orientagcdes para a articulagao entre o
ensino comum e os servigos de Educagao Especial.

No campo das legislagdes especificas, destaca-se a Lei n° 12.764/2012, que
institui a Politica Nacional de Prote¢cdo dos Direitos da Pessoa com Transtorno do
Espectro Autista (TEA), equiparando os direitos das pessoas com TEA aos direitos
das pessoas com deficiéncia para fins legais.

Posteriormente, LBI reforca o direito a educagao inclusiva em todos os niveis
e modalidades de ensino. Em seu artigo 28, a legislacdo determina que o Estado
deve assegurar: sistemas educacionais inclusivos em todos os niveis e modalidades
(Brasil, 2015).

A LBI também amplia o debate sobre acessibilidade, adapta¢des razoaveis e
eliminacao de barreiras arquitetdénicas, pedagogicas, comunicacionais e atitudinais,
consolidando a inclus&do como direito fundamental.

Além disso, a BNCC incorpora explicitamente os principios da inclusdo, da
equidade e da valorizagdo da diversidade ao estabelecer competéncias gerais
voltadas a participagdo de todos os estudantes nos processos de aprendizagem.
Nesse sentido, a BNCC reforga o compromisso com a promogado da justica
educacional, compreendida ndo apenas como garantia de acesso e permanéncia,
mas como direito a aprendizagem significativa.

Ao acompanhar o desenvolvimento da Educacédo Especial na perspectiva da
educacao inclusiva no Brasil, € possivel perceber um consistente percurso normativo
iniciado a partir dos compromissos internacionais assumidos pelo pais e
materializado em legislacbes e politicas nacionais. Esse processo revela um
deslocamento progressivo do modelo segregacionista para uma proposta de
garantia de escolarizagdo dos estudantes PAEE em contextos comuns. Mais
recentemente, esse percurso normativo passou por novos desdobramentos com a
instituicdo formal da Politica Nacional de Educagao Especial Inclusiva, em 2025.

Cabe registrar que a Politica Nacional de Educacao Especial na Perspectiva
da Educacéao Inclusiva (PNEEPEI), publicada pelo Ministério da Educagao (MEC)
em 2008, constituiu o principal documento orientador da educacdo inclusiva no
Brasil ao longo das ultimas décadas. Embora amplamente reconhecida como politica
publica da area, sua instituicdo ocorreu por meio de documento orientador do MEC,

sem forga normativa equivalente a de lei ou decreto presidencial.
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Apos a conclusdo da etapa empirica desta pesquisa, foi instituida a Politica
Nacional de Educacao Especial Inclusiva (PNEEI) e a Rede Nacional de Educacgao
Especial Inclusiva (RNEEI), por meio do Decreto n° 12.686, de 20 de outubro de
2025, posteriormente alterado pelo Decreto n® 12.773, de 8 de dezembro de 2025. A
nova politica reafirma principios e diretrizes ja consolidados pela PNEEPEI/2008,
tais como a escolarizacdo em classes comuns do ensino regular, a transversalidade
da Educacao Especial, a oferta do Atendimento Educacional Especializado (AEE), a
acessibilidade e a formagao docente. Ao mesmo tempo, avanga ao conferir status
normativo formal a politica nacional da area, instituir a RNEEI, reconhecer
instrumentos de planejamento individualizado, como o Plano Educacional
Individualizado (PEI) e o Plano de Atendimento Educacional Especializado (PAEE), e
explicitar mecanismos de apoio a implementacao das acdes inclusivas.

Como estratégia de apoio a implementacdo da PNEEI, o MEC, por meio da
Secretaria de Educagéo Continuada, Alfabetizagdo de Jovens e Adultos, Diversidade
e Inclusdo (Secadi) e da Diretoria de Educagao Especial Inclusiva (DIPEPI), publicou
a colecao Cadernos Pedagdgicos da PNEEI, composta por 14 volumes. Os
cadernos destinam-se a formacado de professores do AEE, docentes do ensino
comum, gestores escolares e equipes pedagdgicas, reunindo fundamentos teoricos
e orientacbes praticas para subsidiar a implementagdo da politica nas redes de
ensino. A colegcdo contempla temas como o modelo social da deficiéncia, o
enfrentamento ao capacitismo, a gestado escolar inclusiva, as praticas pedagodgicas
inclusivas, o AEE, o professor de apoio, o DUA e a elaboracédo do Estudo de Caso,
do PAEE e do PEI. De acordo com Brasil (2025c), a disponibilizagdo desse conjunto
de materiais busca apoiar a implementagcao da politica no cotidiano das escolas.
Embora publicados apés a conclusdao da etapa empirica desta pesquisa, os
Cadernos Pedagdgicos sao aqui mencionados por ampliarem o contexto normativo e
formativo em que se insere a PNEEI. Por essa razdo, considerando que esta
pesquisa foi concebida, desenvolvida e analisada sob o marco regulatério vigente
durante a maior parte de sua realizacao, adota-se a PNEEPEI/2008 como principal
referéncia analitica, sem desconsiderar as atualizagdes normativas introduzidas
pelos Decretos n° 12.686/2025 e n° 12.773/2025 (Brasil, 2025a; Brasil, 2025b).
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Contudo, a existéncia de um robusto arcabouc¢o legal ndo garante, por si s6, a
efetivacdo das praticas inclusivas no cotidiano escolar. Conforme apontam Glat e
Estef (2021), embora as politicas publicas voltadas a inclusdo tenham se ampliado
significativamente nas ultimas décadas, as experiéncias escolares de pessoas com
deficiéncia ainda sdo marcadas por processos de exclusdo, discriminacdo e
barreiras que dificultam sua participacéo plena nos diferentes espagos sociais.

Diante disso, compreender os marcos legais da inclusao implica reconhecer
que as politicas educacionais ndo se concretizam automaticamente no cotidiano
escolar, dependendo de condigdes institucionais, organizacionais e pedagdgicas
capazes de materializar os principios previstos na legislagao.

No ambito estadual, essas diretrizes nacionais passam a orientar a
formulacdo de normativas especificas para a organizagéo da Educagao Especial nas
redes de ensino, como ocorre no estado de Minas Gerais.

Assim, observa-se que o processo de consolidagdo da educagéo inclusiva no
Brasil ocorreu por meio da construgdo progressiva de um arcabougo juridico que
deslocou a Educagao Especial de uma perspectiva assistencialista para uma
concepcgao fundamentada nos direitos humanos, na equidade e na escolarizagédo em
contextos comuns. E nesse contexto normativo que se inserem as politicas
desenvolvidas pelo estado de MG, discutidas na seg¢ao seguinte.

A seguir, apresenta-se uma sintese dos principais marcos normativos da
educacao inclusiva, destacando sua contribuicdo para a consolidagcdo do direito a

escolarizacdo em contextos comuns.

Quadro 1 — Principais marcos normativos da educacéo inclusiva

(continua)

Normativa/ Documento Ano | Contribuigdo para a Inclusao Escolar

Declaracdo Universal dos | 1948 | Afirma a educacdo como direito humano

Direitos Humanos (DUDH) universal

Declaracao dos Direitos das | 1975 | Reconhece a necessidade de protegcao e
Pessoas com Deficiéncia promoc¢ao dos direitos das pessoas com
(ONU) deficiéncia

Constituicao Federal | 1988 | Garante o AEE preferencialmente na rede
(CF/88) regular; marco juridico da inclusao escolar

no Brasil
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(concluséo)

Declaracdo de Jomtien -
Educagao para Todos

1990

Estabelece que a educacdo é direito de
todos, incluindo estudantes com
deficiéncia

Declaracdo de Salamanca
(Unesco)

1994

Marco internacional da inclusdo; defende
escolas comuns como espacgos para todos

Lei de Diretrizes e Bases da
Educacgao (LDB - n°® 9.394)

1996

Define a Educagdo Especial como
modalidade transversal; prevé recursos
especificos

Convencao Interamericana
contra Discriminagao (OEA)

1999

Compromete os Estados a eliminar
discriminagbes e garantir acesso a
educacao

Convencao sobre 0s
Direitos das Pessoas com
Deficiéncia (ONU)

2006

Estabelece a educacdo inclusiva como
direito e dever dos Estados

Politica Nacional de
Educagdo  Especial na
Perspectiva da Educagao
Inclusiva (PNEEPEI)

2008

Documento orientador que consolidou o
paradigma da educacdo inclusiva e
orientou a reorganizagdo da Educagao
Especial nos sistemas de ensino

Decreto n° 6.949/2009 -
Convencgao Internacional
sobre os Direitos das

Pessoas com Deficiéncia

2009

Promulga a CDPD como
constitucional brasileira

norma

Resolucdo CNE/CEB n° 4

2009

Regulamenta o AEE e a atuacdo dos
profissionais da Educac¢ao Especial

Lei n° 12.764 — Politica
Nacional de Protegdo dos

Direitos da Pessoa com
TEA

2012

Equipara direitos da pessoa com TEA aos
das pessoas com deficiéncia

Lei Brasileira de Inclusdo | 2015 | Reafirma o direito a educagao inclusiva
(LBI - n°® 13.146) em todos os niveis e modalidades

Base Nacional Comum | 2017 | Reconhece a diversidade e a equidade
Curricular (BNCC) como principios da educacéao

Curriculo Referéncia de | 2018 | Adapta a BNCC ao contexto mineiro,
Minas Gerais (CRMG) reforcando inclusdo e equidade

Resolugdo SEE/MG  n°| 2020 | Define atribuicbes do AEE, institui o PDI e
4.256 fortalece o planejamento colaborativo.

Lei Estadual n°® 24.844

2024

Fortalece a elaboragdo do planejamento

educacional individualizado e a
participacdo da familia no processo
educacional.

Decreto n° 12.686 alterado
pelo Decreto n® 12.773

2025

Institui formalmente a PNEEI e a RNEEI,
fortalecendo o PEIl, o PAEE, o AEE, a
articulagdo intersetorial e as praticas
colaborativas.

Fonte: Elaborado pela autora (2026)
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2.3 A MATRICULA DE ESTUDANTES PUBLICO-ALVO DA EDUCACAO
ESPECIAL NO ENSINO COMUM EM MINAS GERAIS

No contexto da rede estadual de ensino de Minas Gerais, as diretrizes
nacionais da educacao inclusiva desdobram-se em normativas especificas que
orientam a organizacdo da Educacado Especial, a atuagcdo dos profissionais
envolvidos e a elaboragdo de instrumentos pedagdgicos voltados ao
acompanhamento dos estudantes PAEE.

Entre os principais marcos estaduais, destaca-se a Resolucdo SEE n°
4.256/2020, que institui as diretrizes para a normatizagcdo e organizacdo da
Educacao Especial na rede estadual de ensino de Minas Gerais. A normativa define
atribuicdes dos diferentes profissionais envolvidos na escolarizacdo dos estudantes
PAEE, regulamenta o funcionamento do AEE e orienta a elaboracdo de instrumentos
pedagogicos voltados ao planejamento e acompanhamento das aprendizagens.

Outro documento importante no contexto estadual é a cartilha “A Educacao
Especial na Perspectiva Inclusiva” (Minas Gerais, 2016), elaborada com o objetivo
de orientar familias e profissionais sobre os direitos e servicos oferecidos aos
estudantes PAEE na rede estadual. O documento destaca que: “ndo é aceitavel que
alguém fique fora da escola por qualquer motivo” (Minas Gerais, 2016, p. 6).

A cartilha reforgca a importancia da articulagao entre escola, familia e rede de
apoio intersetorial, envolvendo servicos de saude, assisténcia social e demais
orgaos responsaveis pela garantia de direitos.

No mesmo sentido, a Lei Estadual n° 24.844/2024 representa um avango
significativo ao estabelecer a obrigatoriedade da utilizagdo de instrumentos de
planejamento individualizado para acompanhamento do desenvolvimento e da
aprendizagem dos estudantes PAEE. A legislagdo também enfatiza a flexibilizagc&o
curricular, a participagao da familia e a garantia de acessibilidade pedagogica.

Além disso, a Resolugao SEE/MG n° 4.968/2024 regulamenta o cumprimento
da carga horaria destinada as atividades extraclasse dos professores da rede
estadual, prevendo momentos destinados ao planejamento coletivo e as reunides
pedagogicas de Mddulo Il. Tais espagos possuem potencial para favorecer praticas
colaborativas entre professores regentes, profissionais do AEE, especialistas e

professores de apoio.
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Entretanto, embora o estado de Minas Gerais disponha de um conjunto
robusto de normativas voltadas a inclusao escolar, a efetivagdo dessas diretrizes
ainda enfrenta desafios relacionados a organizacdo do trabalho pedagdgico, a
formacgéo docente e as condi¢gbes concretas de funcionamento das escolas. Andrade
(2024), ao analisar as politicas de inclusdo no municipio de Uba/MG, aponta que,
apesar dos avangos normativos, persistem dificuldades relacionadas a fragmentacéao
das acbes, a desarticulagdo entre os profissionais e a auséncia de momentos
sistematicos de formacéo e planejamento coletivo. Segundo a autora, a efetivagéo
da inclusdo depende da construgao de praticas colaborativas permanentes entre os
diferentes atores envolvidos no processo educacional.

Nesse contexto, a presente pesquisa volta-se para a analise da
implementacao dessas politicas na E. E. Jean ltard, buscando compreender de que
forma as normativas relacionadas a Educacao Especial vém sendo apropriadas e
materializadas no cotidiano escolar, especialmente no que se refere ao
planejamento pedagodgico colaborativo como estratégia para a inclusdo dos
estudantes PAEE.

2.3.1 Organizagcao da Educacgao Especial na rede estadual de Minas Gerais

No ambito da rede estadual de ensino de Minas Gerais, a organizagdo da
Educacao Especial na perspectiva inclusiva é regulamentada, principalmente, pela
Resolugdo SEE n° 4.256/2020, que estabelece diretrizes para a oferta dos servigos
especializados destinados aos estudantes PAEE. Em consonancia com os principios
da CF, da LBl e da PNEEPEI, a normativa estadual define mecanismos institucionais
voltados a garantia do acesso, da permanéncia, da participagéo e da aprendizagem
dos estudantes PAEE no ensino comum.

Nesse sentido, o artigo 4° da resolugéo estabelece que:

Art. 4 — A Educagdo Especial tem como objetivo garantir aos
estudantes publico da educacido especial o direito ao acesso as
instituicdbes escolares e ao curriculo, a permanéncia e percurso
escolar e a uma escolarizagao de qualidade, por meio da oferta dos
atendimentos educacionais especializados (Minas Gerais, 2020, p.
2).
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A normativa evidencia que a escolarizagdo dos estudantes PAEE exige a
organizagdo de servigos especializados articulados ao curriculo escolar e ao
trabalho pedagogico desenvolvido na escola comum. Entre esses servigos, destaca-
se o AEE, compreendido como suporte complementar ou suplementar a
escolarizacao, voltado a eliminacdo de barreiras que dificultam a participacdo e a
aprendizagem dos estudantes.

Para a oferta do AEE, a rede estadual prevé a utilizagcado das Salas de SRM,
espagos organizados com recursos pedagogicos, tecnologias assistivas e materiais
de acessibilidade destinados ao atendimento das necessidades especificas dos
estudantes PAEE. Nessa perspectiva, o AEE ndo substitui a escolarizagdo na sala
comum, mas articula-se a ela, favorecendo o acesso ao curriculo e a ampliacdo das
possibilidades de participacdo dos estudantes nas atividades escolares.

Além da regulamentacdo dos servigos especializados, a Resolugdo SEE n°
4.256/2020 também normatiza a atuagdo dos profissionais envolvidos na
implementacao da politica inclusiva na rede estadual, entre eles os professores do
AEE, os professores de apoio e os EEB. Tal organizagdo evidencia que a
concretizacdo da educacao inclusiva depende da articulacdo entre diferentes
profissionais e da construgdo de estratégias pedagogicas coletivas voltadas ao
atendimento das especificidades dos estudantes PAEE. Tais instrumentos estaduais
dialogam com as diretrizes recentemente reafirmadas pela PNEEI/2025, que passou
a reconhecer formalmente o PEl e o PAEE como instrumentos de organizagdo do
atendimento educacional inclusivo.

Desse modo, a politica estadual mineira desloca a Educagao Especial de uma
perspectiva centrada exclusivamente no atendimento especializado para uma logica
de corresponsabilizacido institucional, na qual os servicos, os profissionais e os
instrumentos pedagodgicos devem atuar de forma integrada no interior da escola
comum. E nesse contexto que o PDI assume centralidade como instrumento de
planejamento e acompanhamento da escolarizagcdo dos estudantes PAEE.

Além da definicao dos servigos e dos profissionais que compdem a Educagéao
Especial, a politica estadual mineira contempla acdes voltadas ao desenvolvimento
profissional dos docentes por meio de centros especializados. Entre esses,
destacam-se os Centros de Capacitacdo de Profissionais da Educagdo e

Atendimento as Pessoas com Surdez (CAS), os Centros de Apoio Pedagdgico as
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Pessoas com Deficiéncia Visual (CAP) e os Centros de Referéncia em Educagao
Inclusiva (CREI), responsaveis por ofertar agdes de formagado continuada e apoio
técnico as escolas da rede estadual.

Nesse sentido, a Resolucdo SEE n° 4.256/2020 estabelece, em seu art. 36,
que a SEE promovera cursos de formacgao continuada por intermédio desses centros
especializados, evidenciando o reconhecimento da formagdo docente como
elemento estruturante para a consolidagdo das politicas de educacéao inclusiva no
estado de MG.

2.3.2 O PDI e o planejamento colaborativo

No presente estudo, a corresponsabilizacdo €& compreendida como a
distribuicdo compartilhada de responsabilidades entre os diferentes sujeitos
envolvidos na escolarizagdo dos estudantes PAEE, preservando as atribuigdes
especificas de cada participante do processo educativo e reconhecendo que a
materializagdo da educacdo inclusiva depende da atuacdo articulada entre
professores, equipe gestora, profissionais do AEE, demais profissionais da escola e
familia. Trata-se de uma compreensdo que se aproxima das discussdes sobre
trabalho colaborativo desenvolvidas por Mendes, Almeida e Toyoda (2011) e
Vilaronga e Mendes (2014), sem se restringir ao modelo especifico de ensino
colaborativo. No contexto desta pesquisa, a corresponsabilizacdo refere-se a
articulacao institucional entre os diferentes profissionais prevista nas normativas da
rede estadual de MG e concretizada por meio do planejamento compartilhado, da
construgao compartilhada do PDI e do acompanhamento conjunto do percurso
escolar dos estudantes PAEE. Essa articulagdo nao se restringe aos profissionais da
escola, mas pressupde também o didlogo permanente com as familias, cujos
conhecimentos sobre o estudante constituem importante subsidio para o
planejamento pedagdgico. Essa perspectiva amplia a compreensdo de
corresponsabilizagao ao reconhecer que a familia também participa da construgcao
das estratégias pedagogicas voltadas ao estudante. Nesse sentido, Hudson e
Borges (2020, p. 14) ressaltam que “a familia do aluno desempenha um papel

importante junto a escola, pois possibilita a troca de informacgdes sobre o estudante
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e o0 auxilio no desenvolvimento de estratégias bem direcionadas para as reais
necessidades deles”.

No contexto da politica estadual mineira de Educac¢ao Especial, o Plano de
Desenvolvimento Individual (PDI) constitui um dos principais instrumentos de
acompanhamento da escolarizagdo dos estudantes PAEE. Embora a literatura e as
normativas brasileiras adotem diferentes denominacdes para esse instrumento,
como Plano Educacional Individualizado (PEIl), na rede estadual de MG a
nomenclatura oficialmente utilizada é Plano de Desenvolvimento Individual (PDI),
conforme estabelece a Resolugdo SEE n° 4.256/2020.

Segundo a normativa, o PDI é um “documento obrigatério para o
acompanhamento do desenvolvimento e aprendizagem do estudante publico da
educacao especial” (Minas Gerais, 2020, p. 3). O §2° do mesmo artigo determina
que o documento “deve ser construido com base no histérico de vida do estudante,
avaliagdo diagnostica pedagogica, planejamento, acompanhamento e avaliagao
final” (Minas Gerais, 2020, p. 3). O modelo oficial do PDI adotado pela rede estadual
de ensino de MG, constante no Anexo | da Resolucdo SEE n° 4.256/2020, é
apresentado no Anexo A desta dissertacdo, com a finalidade de facilitar a
compreensao da estrutura do instrumento analisado.

A definicao apresentada evidencia que o PDI ndo se restringe a um registro
formal ou burocratico, mas se configura como um instrumento pedagdégico dinamico,
voltado ao planejamento, ao acompanhamento e a avaliagado do percurso escolar do
estudante PAEE. Essa dindmica pressupde a atuacao corresponsavel dos diferentes
profissionais envolvidos na elaboragéo, implementagdo, acompanhamento e revisdo
do PDI. Nessa perspectiva, sua efetividade depende de atualizagdo continua,
acompanhamento sistematico e articulacao entre os diferentes atores do processo
de escolarizagao.

Essa compreensdo encontra respaldo na literatura especializada, que
defende a elaboragdo do plano individualizado como um processo coletivo. Ao
investigarem a utilizagdo do PDI na rede estadual de MG, Hudson e Borges (2020)
verificaram que 98% dos profissionais participantes consideram que a constru¢ao do
instrumento deve envolver todos os sujeitos que participam da escolarizagdo do
estudante, evidenciando o reconhecimento da elaboragdo compartilhada do

planejamento individualizado como condigao para sua efetividade.
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A centralidade do trabalho colaborativo na elaboracdo do PDI também
aparece no artigo 13, inciso lll, ao estabelecer que a construgdo do documento € de
responsabilidade dos professores regentes, em articulagdo com o EEB e os
professores do AEE (Minas Gerais, 2020, art. 13, lll). A normativa, portanto, explicita
que a elaboracdo do PDI constitui uma responsabilidade compartilhada entre os
profissionais envolvidos, fortalecendo uma perspectiva de corresponsabilizagdo no
planejamento pedagogico.

Tal compreensdao ¢é reforcada pela cartiiha A Educacdo Especial na
Perspectiva Inclusiva, publicada pela SEE/MG, ao orientar que a escola deve
elaborar o PDI considerando “o processo educacional do estudante, suas
capacidades e deficiéncias, habilidades e competéncias ja desenvolvidas e as suas
necessidades de recursos de acessibilidade” (Minas Gerais, 2016, p. 6). O
documento reafirma, assim, a necessidade de que o planejamento pedagogico
considere as singularidades dos estudantes e se articule as condi¢gbes concretas de
acessibilidade e participagao no cotidiano escolar.

O fortalecimento do planejamento individualizado também pode ser
observado na legislagcdo estadual mais recente. A Lei n® 24.844, de 27 de junho de
2024, reforgou a importancia do planejamento individualizado ao estabelecer, entre

suas diretrizes, a:

utilizacdo de instrumento de planejamento individualizado para
orientacdo das acgbdes pedagogicas e acompanhamento do
desenvolvimento e da aprendizagem, com a participacdo do
estudante, sempre que possivel, e de seus pais ou responsaveis
(Minas Gerais, 2024, p. 1).

Além de reforgar a institucionalizagdo do planejamento individualizado, a
norma amplia a participagdo dos sujeitos envolvidos no processo educativo. A

legislagdo também prevé a:

adaptacdo de atividades e de avaliagdes da aprendizagem para
atender as necessidades educacionais especificas dos estudantes,
em conformidade com o projeto pedagdgico da escola e com o
instrumento de planejamento individualizado (Minas Gerais, 2024, p.

1),
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Ao assegurar a participacdo dos pais ou responsaveis na construgdo do
planejamento individualizado, a legislacGo amplia a compreensdo da
corresponsabilizacdo para além da equipe escolar, reconhecendo a familia como
participante desse processo, sem afastar da escola a responsabilidade institucional
pela garantia do direito a educacgao.

Essa valorizagado dos instrumentos de planejamento individualizado presente
na legislagdo mineira encontra correspondéncia nas diretrizes da PNEEI/2025, que
passou a reconhecer formalmente o PEl e o PAEE como instrumentos de
organizagédo do atendimento educacional inclusivo. Tal reconhecimento refor¢a, em
ambito nacional, a compreensdo de que o planejamento individualizado constitui
elemento fundamental para a promocdo da acessibilidade curricular, do
acompanhamento pedagodgico e da participagdo dos estudantes nos processos de
escolarizagéo.

Cabe registrar que a PNEEI, instituida pelo Decreto n° 12.686/2025 e alterada
pelo Decreto n® 12.773/2025, introduz importante inovagao ao estabelecer o estudo
de caso como etapa inicial para a identificacdo das demandas educacionais, das
barreiras a participacdo e das necessidades de apoio dos estudantes PAEE,
constituindo-o como fundamento para a elaboracdo do Plano de Atendimento
Educacional Especializado e do Plano Educacional Individualizado (PEI). Ao
determinar que o resultado desse estudo subsidia a elaboracdo desses instrumentos,
a politica desloca o planejamento individualizado de uma perspectiva centrada
exclusivamente no AEE para uma l6gica de organizagéo do trabalho pedagdgico da
escola como um todo. Essa orientagdo converge com as discussdes desenvolvidas
nesta pesquisa ao reforgcar a necessidade de articulagdo permanente entre os
diferentes profissionais responsaveis pela escolarizagdo dos estudantes PAEE. Ao
institucionalizar esses instrumentos em ambito nacional, a PNEEI amplia o
reconhecimento normativo do planejamento colaborativo como condigdo para a
efetivacdo da educacgao inclusiva.

O conjunto desses dispositivos normativos evidencia um movimento
progressivo de fortalecimento do planejamento individualizado como elemento
estruturante das praticas pedagdgicas inclusivas na rede estadual mineira. Tal
compreensao também encontra respaldo na literatura especializada. Nesse sentido,

Costa, Schmidt e Camargo (2023), ao analisarem a implementacdo do PDI como
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estratégia de inclusdo de estudantes com TEA, argumentam que o planejamento
individualizado favorece a construgdo coletiva de objetivos pedagogicos e o
compartiihamento de responsabilidades entre professores, familia e equipe
multiprofissional. Os autores também destacam que a efetividade desse instrumento
depende da institucionalizagdo de praticas colaborativas e da organizagdo de
tempos e espacos destinados ao planejamento coletivo.

Desse modo, a efetividade do PDI ultrapassa a mera existéncia formal do
documento e depende das condicdes institucionais construidas pela escola para
viabilizar praticas colaborativas entre os agentes educacionais envolvidos no
processo de escolarizagdo dos estudantes PAEE. Nessa perspectiva, o
planejamento individualizado, o trabalho colaborativo e a corresponsabilizacéo entre
os diferentes sujeitos do processo educativo configuram dimensdes indissociaveis
da construgao de praticas pedagogicas inclusivas. Essa compreensédo do PDI como
instrumento pedagdgico construido de forma colaborativa constitui um dos
pressupostos analiticos que orientam a interpretacdo do contexto investigado,

apresentada na subsecgao seguinte.

2.3.3 O professor de apoio na inclusao de estudantes com deficiéncia na

escola comum

Entre os profissionais regulamentados pela Resolugdo SEE n° 4.256/2020,
destaca-se o professor de apoio, cuja atuagéo esta vinculada ao suporte pedagogico
destinado aos estudantes com disfungdo neuromotora grave, defici€ncia multipla ou
TEA matriculados na escola comum. Embora sua atuagdo esteja diretamente
relacionada ao acompanhamento dos estudantes PAEE, as atribuigcdes do professor
de apoio ultrapassam o atendimento individual, inserindo-se na dindmica pedagogica
da escola como elemento de mediagcdo entre as necessidades especificas do
estudante e as praticas desenvolvidas no ensino comum. Nessa perspectiva, sua
atuacao pode contribuir para ampliar as condicbes de acesso, participagao e
aprendizagem, favorecendo a articulagéo entre os diferentes profissionais envolvidos
no processo educativo e o desenvolvimento de estratégias pedagogicas inclusivas.

Conforme estabelece o artigo 27 da Resolugao SEE n°® 4.256/2020:
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Artigo 27 - O Professor de Apoio a Comunicagdo, Linguagem e
Tecnologias Assistivas (ACLTA) tem a fungédo de apoiar o processo
pedagogico de escolarizacdo do estudante com disfuncao
neuromotora grave, deficiéncia multipla ou Transtorno do Espectro
Autista (TEA) matriculado na escola comum, sendo autorizado 1 (um)
professor para até 3 (trés) estudantes matriculados no mesmo ano
de escolaridade e frequentes na mesma turma (Minas Gerais, 2020,

p. 5).

A normativa atribui ao professor de apoio a funcido de apoiar o processo
pedagdgico de escolarizagdo dos estudantes atendidos, envolvendo agdes voltadas
a comunicagao, ao uso de tecnologias assistivas e a ampliagdo das condi¢des de
acessibilidade e participagdo no contexto escolar. Nessa perspectiva, sua atuagao
deve articular-se ao planejamento pedagdgico desenvolvido pelos professores
regentes e pelos profissionais do AEE, evitando que o apoio seja compreendido
como substituicdo da acado docente.

Embora a Resolugédo SEE n° 4.256/2020 delimite formalmente as atribuigdes
do professor de apoio, estudos recentes indicam que sua implementagcdo no
cotidiano escolar ainda é marcada por tensbes relacionadas a organizagdo do
trabalho escolar, a definicdo de papéis e a articulagdo com os demais profissionais
da escola. Nesse sentido, Lopes e Mendes (2023) argumentam que a
regulamentacao ainda apresenta lacunas quanto a delimitacdo das atribuigcdes do
profissional de apoio, favorecendo sobreposicoes de responsabilidades e
contribuindo para a precarizagdo das condi¢gbes de trabalho. Segundo as autoras,
em muitos contextos escolares, o professor de apoio assume fungdes pedagdgicas
que deveriam ser compartilhadas coletivamente pelos demais profissionais da
escola.

Nessa mesma diregdo, Bezerra (2020) problematiza a ambiguidade presente
nas politicas publicas relacionadas ao profissional de apoio, destacando que a
auséncia de definicbes mais precisas favorece praticas improvisadas e reduz a
inclusdo a permanéncia fisica do estudante na sala comum. Para o autor, a
efetivagdo da educacéo inclusiva exige o fortalecimento do ensino colaborativo entre
os profissionais da Educacdo Especial e do ensino comum, superando praticas
centradas exclusivamente no acompanhamento individual do estudante PAEE.

A discussao também aparece em Andrade (2024), ao destacar que a atuacgao

do professor de apoio tende a apresentar maior efetividade quando vinculada a
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praticas institucionais de planejamento colaborativo, formagdo continuada e
articulacdo entre os diferentes profissionais da escola. De forma semelhante,
Drummond, Borges e Oliveira (2023) ressaltam que a auséncia de espagos
sistematicos de dialogo pedagdgico dificulta a consolidacéo de praticas inclusivas e
contribui para o isolamento do professor de apoio no cotidiano escolar.

Além disso, a propria Resolugdo SEE n° 4.256/2020 estabelece critérios
organizacionais que podem limitar a efetividade do trabalho desenvolvido por esses
profissionais, como a previsao de atendimento de até trés estudantes na mesma
turma e ano de escolaridade. Embora a medida dialogue com a légica de
racionalizacdo dos recursos humanos da rede estadual, ela desconsidera, em
determinados contextos, a complexidade das demandas pedagogicas e
comunicacionais apresentadas pelos estudantes PAEE.

Dessa forma, a atuagao do professor de apoio ndo pode ser compreendida
como solugéo isolada para os desafios da inclusao escolar. Sua efetividade depende
da articulacdo com os demais profissionais da escola, da existéncia de tempos
institucionalizados para o planejamento colaborativo e do investimento em formagéao

continuada voltada as praticas pedagdgicas inclusivas.

2.3.4 Articulacao das politicas estaduais com a escola investigada

A anadlise das normativas estaduais evidencia que a consolidacido da
educacéo inclusiva depende n&o apenas da existéncia de dispositivos legais, mas
também das condi¢gdes concretas de implementagdo dessas diretrizes no cotidiano
escolar. Nesse contexto, o Mddulo |l assume relevancia como espacgo institucional
destinado ao planejamento pedagogico, a formagao continuada e a articulagéo entre
os profissionais da escola.

A Resolugcdo SEE/MG n° 4.968/2024 reforca essa perspectiva ao estabelecer
que o Mddulo Il deve contemplar atividades de estudo, planejamento e formagao em
servico, envolvendo a participagdo coletiva dos profissionais da educacdo. Tal
organizagéo institucional indica a possibilidade de construgdo de espagos voltados
ao planejamento colaborativo entre professores regentes, profissionais do AEE,

professores de apoio e EEB.
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Entretanto, a implementacao dessas diretrizes enfrenta desafios relacionados
a sobrecarga de demandas administrativas, a auséncia de tempos sistematicos
destinados ao planejamento coletivo e as fragilidades na articulagdo entre os
diferentes profissionais envolvidos no processo inclusivo. Nesses contextos, as
praticas colaborativas tendem a ocorrer de maneira informal e descontinua,
dificultando a consolidacdo de estratégias pedagogicas articuladas ao curriculo
escolar e as necessidades dos estudantes PAEE.

Tais tensionamentos também se fazem presentes na realidade da E. E. Jean
Itard. Embora a escola conte com servigos e profissionais previstos nas normativas
estaduais, a articulagdo entre os diferentes atores envolvidos na escolarizagao dos
estudantes PAEE ainda ocorre de forma fragmentada, especialmente no que se
refere ao planejamento colaborativo e a utilizagdo do PDI como instrumento coletivo
de acompanhamento pedagdgico.

Desse modo, compreender como as politicas estaduais de Educagéo Especial
sdo apropriadas no cotidiano da escola investigada exige analisar ndo apenas 0s
dispositivos normativos, mas também as praticas, os limites e as estratégias
construidas pelos profissionais que atuam diretamente no contexto escolar. Essa
discussao sera aprofundada no capitulo analitico, no qual serdo examinados os
dados produzidos por meio das entrevistas, dos grupos focais e da analise

documental realizada na E. E. Jean ltard.

2.4 O PROCESSO DE INCLUSAO DE ESTUDANTES COM DEFICIENCIA NA
E. E. JEANITARD

A E. E. Jean ltard, campo desta pesquisa, esta localizada em um bairro
periférico do municipio de Juiz de Fora e atende estudantes dos anos finais do
Ensino Fundamental, Ensino Médio Regular, Ensino Médio em Tempo Integral (EMTI)
e Educacdo de Jovens e Adultos (EJA). A instituicdo organiza-se em trés turnos de
funcionamento, o que amplia a complexidade da dindmica pedagodgica e
administrativa e exige articulagdo constante entre os diferentes profissionais que
atuam na escola.

No que se refere ao perfil do alunado, a escola caracteriza-se pela

diversidade de seus estudantes, tanto em termos socioculturais quanto em relagao
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as especificidades educacionais presentes no cotidiano escolar. Tal configuragéo
demanda da instituicdo a construgcdo de estratégias pedagogicas capazes de
contemplar diferentes formas de participagdo, comunicagdo e aprendizagem,
especialmente no que se refere aos estudantes PAEE.

De acordo com dados obtidos junto a gestora e com informagdes do Censo
Escolar do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
(INEP), acessadas por meio da plataforma QEdu* (2025), a instituicao registrava 522
matriculas, das quais 32 correspondiam a estudantes PAEE. Ja os dados do
Sistema Mineiro de Avaliagdo e Equidade da Educagdo Publica (SIMAVE),
referentes ao ano de 2025, indicavam 37 registros de estudantes com deficiéncia.

Parte dessas diferencas pode decorrer da forma de contabilizacdo das
matriculas nos sistemas educacionais, uma vez que a legislagdo educacional prevé
0 registro em dupla matricula dos estudantes matriculados simultaneamente no
ensino comum e no AEE, o que pode produzir diferengas entre bases de dados que
adotam critérios distintos de contabilizagdo. Considerando a divergéncia entre as
bases consultadas, procedeu-se a conferéncia das informagdes junto a equipe
gestora e aos registros internos da escola. Para fins desta pesquisa, adotou-se
como referéncia o quantitativo de estudantes PAEE identificado nos registros
internos da escola para as turmas que compunham o0 campo empirico da
investigacao, resultando na identificagdo de 25 estudantes distribuidos em 11 turmas
dos anos finais do Ensino Fundamental e do Ensino Médio.

A presenga de estudantes PAEE distribuidos entre diferentes turmas, etapas e
modalidades de ensino faz com que as demandas relacionadas a educagao
inclusiva permeiem toda a dinamica institucional. Nessa perspectiva, compreender
essa distribuicdo € fundamental, uma vez que ela influencia a organizagdo do
trabalho pedagogico, a definigdo das estratégias de acompanhamento e a
articulacao entre professores do ensino comum, profissionais da Educacao Especial
e equipe gestora. Esses aspectos dialogam diretamente com o objeto desta

pesquisa, uma vez que condicionam as possibilidades de construgcdo do

40O QEdu é uma plataforma de acesso publico que organiza e disponibiliza indicadores
educacionais produzidos a partir de bases oficiais, como o Censo Escolar e o Sistema de
Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB), ambos do Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP)
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planejamento pedagdgico colaborativo no cotidiano escolar. Assim, o Quadro 2

apresenta a distribuicdo dos estudantes PAEE por etapa, modalidade de ensino e

ano de escolaridade, oferecendo elementos para compreender o contexto em que

essas praticas sao desenvolvidas.

Quadro 2 — Numero de matriculas de estudantes PAEE por turma, etapa e
modalidade de ensino (2025)

Etapas e Turno Ano de N° de matriculas de
modalidades de escolaridade estudantes PAEE
ensino
Ensino Matutino 9° ano 2
Fundamental —
anos finais 9° ano 2
Vespertino 6° ano 4
7° ano 2
7° ano 1
8° ano 1
EMTI Matutino/ 1° ano 3
Vespertino
1° ano 4
2° ano 2
3% ano 3
Ensino Médio Noturno 1° ano 1

Comum/Regular

Fonte: Elaborado pela autora (2025).

Total de turmas
com estudantes
PAEE = 11

Total de estudantes
PAEE: 25

Os dados do Quadro 2 evidenciam que a inclusdo escolar atravessa toda a

trajetéria formativa dos estudantes, nao se restringindo a um segmento especifico da

educacdo basica. Observa-se concentragdo significativa tanto nos anos finais do

Ensino Fundamental quanto no EMTI, aspecto que reforca a necessidade de
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continuidade das acg¢des pedagodgicas e de articulagdo permanente entre os
profissionais responsaveis pelo acompanhamento desses estudantes.

Tal configuragdo encontra respaldo no arcabouco normativo da educagao
brasileira, especialmente no artigo 58 da LDB, que define a Educacdo Especial
como modalidade transversal a todos os niveis e etapas de ensino. Tal principio é
reafirmado pela LBI, ao assegurar um sistema educacional inclusivo em todos os
niveis e ao longo de toda a vida. Nesse sentido, ao estabelecer que o AEE deve
ocorrer, preferencialmente, na rede regular de ensino, a legislacdo reforgca a
necessidade de agdes pedagdgicas articuladas que garantam acesso, participacéo e
aprendizagem aos estudantes PAEE.

No contexto investigado, a escola atendia estudantes com deficiéncia
intelectual, deficiéncia multipla, surdez, hidrocefalia, disfuncdo neuromotora,
mielomeningocele e TEA, sendo este ultimo o diagndstico predominante. Dos 25
estudantes PAEE identificados, 16 apresentavam TEA, correspondendo a 64% dos
casos acompanhados pela instituicdo. Esse perfil evidencia a heterogeneidade das
necessidades educacionais presentes na escola, afastando concepcdes
homogéneas sobre o PAEEI Tal cenario amplia a complexidade das demandas
pedagogicas da escola, sobretudo quanto ao desenvolvimento de praticas inclusivas
que contemplem diferentes formas de comunicagao, interacao e aprendizagem.
Dessa forma, torna-se necessaria a atuacao articulada entre os profissionais do
ensino comum e da Educacgao Especial, de modo a assegurar condigbes efetivas de
participacédo dos estudantes nas atividades escolares.

Para atender as demandas dos estudantes PAEE, a escola conta com uma
equipe de 17 profissionais vinculados ao AEE, composta por professores de apoio,
docente da SRM e TILS. Esses profissionais atuam no acompanhamento dos
estudantes no ensino comum e na mediagdo das praticas pedagogicas, com
atribuicdes relacionadas a promocado da acessibilidade curricular e ao suporte a
escolarizacao dos estudantes PAEE.

No que se refere a dindmica do apoio pedagdgico, observou-se que a atuagao
dos professores de apoio ocorre diretamente nas salas de aula do ensino comum,
acompanhando os estudantes durante as atividades escolares e auxiliando na
adaptacgao de estratégias pedagadgicas, recursos e formas de participagao. Ja a SRM

constitui espago complementar ao ensino comum, destinado ao desenvolvimento de
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estratégias especificas voltadas as necessidades educacionais dos estudantes
PAEE, em consonéncia com a PNEEPEI e com a Resolugao SEE n° 4.256/2020.

A seguir, o Quadro 3 apresenta a caracterizagdo da equipe responsavel pelo

AEE, considerando formacado académica, funcdo exercida e situagao funcional dos

profissionais.

Quadro 3 — Perfil dos profissionais da Educacao Especial na escola pesquisada

Educacéo Especial

(continua)
Professores Graduacao Pés-graduagcao | Funcao Situacao
funcional
Professora 1 Pedagogia Educagao PEB Apoio | Efetiva
Especial com
énfase em
Deficiéncia
Especial e
Multipla
Professora 2 Educagao Especial PEB Apoio | Contratada
Professora 3 Pedagogia PEB Apoio | Contratada
Educacédo Especial
Professora 4 Pedagogia PEB Apoio | Contratada
Educacéo Especial
Professor 5 Pedagogia Especializacdao | PEB SRM | Contratada
Ciéncias Bioldgicas em  Educacio
Educagéo Especial ¢
Especial
Professora 6 Letras — Libras PEB Contratada
Pedagogia Tradutora
Intérprete
de Libras
Professora 7 Normal Superior Especializacao PEB Apoio | Contratada
Educacéo Especial | em Educacéao
Inclusiva.
Professor 8 Pedagogia PEB Apoio | Contratado
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(conclusao)

Professora 9 Pedagogia PEB Apoio | Contratada
Educacéao Especial
Letras
Portugués/Libras
Professora 10 | Pedagogia PEB Apoio | Contratada
Educagao Especial
Professora 11 | Pedagogia PEB Apoio | Contratada
Educacéo Especial
Professora 12 | Pedagogia PEB Apoio | Contratada
Biblioteconomia
Educagao Especial
Professor 13 Ciéncias Biologicas | Mestrado em | PEB TILS | Contratado
Educacao
Professora 14 | Pedagogia Especializacao PEB Apoio | Contratada
Educacéo Especial. | em Educacéao
Especial
Professora 15 | Normal Superior Especializacao PEB Apoio | Contratada
em Educacéao
Especial
Professora 16 | Pedagogia PEB TILS | Contratada
Letras Libras
Professora 17 | Pedagogia Especializacao PEB Apoio | Contratada

em Educacéo

Especial

Total = 17

Fonte: Elaborado pela autora (2025).

A analise do perfil profissional da equipe do AEE revela predominancia de

formagdo nas areas de Pedagogia e Educagédo Especial, além da presenca de

profissionais com especializacdo, mestrado e formacao especifica em Libras. Essa

diversidade de percursos formativos amplia as possibilidades de desenvolvimento de

praticas pedagogicas coerentes com os principios da educacéao inclusiva, ao reunir

diferentes saberes e experiéncias que podem favorecer o trabalho colaborativo e a

acessibilidade pedagogica. Entretanto, também se observa a predominancia de
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vinculos temporarios entre os profissionais da Educacdo Especial, aspecto que
constitui importante fragilidade institucional. Dos 17 profissionais vinculados ao AEE,
apenas uma docente possuia vinculo efetivo, enquanto os demais atuavam em
regime de contratagdo temporaria. Essa condicdo tende a impactar diretamente a
continuidade das agdes pedagdgicas, a consolidagao de vinculos com os estudantes
e o desenvolvimento de praticas colaborativas sustentadas no tempo.

Ainda que a equipe apresente elevado nivel de qualificagdo académica, a
predominancia de vinculos temporarios dificulta a continuidade das agdes
institucionais e a consolidacdo de uma cultura de planejamento colaborativo. Em
contextos de elevada rotatividade, conhecimentos e estratégias construidos
coletivamente tendem a depender das pessoas que ocupam Os cargos, € ndo da
institucionalizagao das praticas no ambito da escola.

A organizagéo institucional da escola contempla momentos coletivos de
planejamento pedagogico, especialmente por meio das reunides de Modulo I,
previstas na rede estadual de ensino de Minas Gerais como espacos destinados a
formacgéo continuada, planejamento e acompanhamento das praticas pedagdgicas.
Embora tais reunides constituam espacgos potenciais para o fortalecimento do
trabalho colaborativo, os dados produzidos na pesquisa evidenciaram que a
articulacao entre os profissionais ainda ocorre, muitas vezes, de forma informal e
assistematica, condicionada as demandas imediatas do cotidiano escolar.

Nesse contexto, a analise do cenario institucional permitiu identificar que a
concretizagdo da educacéo inclusiva ndo depende exclusivamente da existéncia de
servicos especializados ou de dispositivos legais, mas também da forma como a
escola organiza seus tempos, espacos, praticas e relagdes profissionais. Conforme
destacam Mendes, Almeida e Toyoda (2011), a consolidagédo de praticas inclusivas
exige articulacdo entre os profissionais da educagdo comum e da Educacéo
Especial, o que pressupde planejamento coletivo, corresponsabilizacédo e
institucionalizagcao das agdes pedagdgicas.

Desse modo, o contexto analisado revela uma realidade marcada por tensdes
entre potencialidades e fragilidades institucionais. De um lado, destacam-se a
abrangéncia do atendimento, a diversidade da equipe especializada e a qualificagdo
académica dos profissionais. De outro, emergem desafios relacionados a alta

rotatividade docente, a descontinuidade das acbes pedagdgicas e a fragilidade na
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institucionalizagdo de praticas colaborativas. Tais elementos evidenciam que a
construgcao de uma cultura escolar inclusiva depende n&o apenas da presenca de
profissionais especializados, mas da consolidagcdo de condigdes institucionais
capazes de sustentar praticas pedagdgicas articuladas, continuas e coletivamente

construidas.

2.41 Perfil da equipe pedagdgica da escola pesquisada

A constituicao da equipe docente e as condi¢cdes de insergao profissional dos
educadores desempenham papel relevante na compreensao das possibilidades de
implementacao de praticas pedagdgicas inclusivas no contexto escolar. A analise do
perfil dos profissionais que atuam na E. E. Jean Itard permite compreender em que
medida a instituicdo dispde de recursos humanos capazes de responder as
demandas da diversidade escolar e de sustentar agbes de planejamento
colaborativo voltadas aos estudantes PAEE.

No ano de 2025, de acordo com dados coletados junto a gestdo, o quadro
funcional da escola era composto por 68 profissionais, incluindo uma gestora, trés
vice gestoras, trés EEB e 61 docentes, distribuidos em diferentes areas do
conhecimento e funcbes pedagdgicas. Tal quantitativo revela uma estrutura
organizacional relativamente ampla, que, em principio, constitui um cenario favoravel
a construcado de dindmicas coletivas de trabalho e a articulacdo entre os diferentes
sujeitos escolares. Entretanto, a efetivacdo dessas possibilidades depende n&o
apenas do numero de profissionais, mas também das condi¢des estruturais que
asseguram estabilidade e continuidade ao trabalho pedagdgico.

No que se refere a formagdo académica, observa-se a presenca de
profissionais com diferentes niveis de titulacdo, incluindo especializagcbes, mestrados
e doutorados. Dos 68 profissionais que compdem o quadro funcional da escola,
58,8% possuem algum nivel de pds-graduacgao, sendo 32,4% com especializagao
lato sensu e 23,5% com formacgéo stricto sensu. Tal configuragao evidencia um
capital formativo significativo, potencialmente capaz de contribuir para o
fortalecimento das praticas pedagdgicas e para maior densidade teorico-
metodolégica no trabalho desenvolvido pela instituicdo. Entretanto, a formacao

docente ndo pode ser analisada apenas pela titulagdo académica dos profissionais,
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uma vez que o trabalho pedagdgico também é influenciado pelas condigbes
concretas de atuagao na escola.

Conforme Tardif e Raymond (2000), os saberes docentes sao construidos a
partir de diferentes experiéncias formativas, envolvendo ndao apenas a formacéao
inicial e continuada, mas também a pratica cotidiana, as relagcbes entre os
profissionais e os desafios vivenciados no exercicio da docéncia. Os autores

afirmam que

esses saberes provém de fontes diversas (formacéo inicial e
continua dos professores, curriculo e socializagdo escolar,
conhecimento das disciplinas a serem ensinadas, experiéncia na
profissdo, cultura pessoal e profissional, aprendizagem com os pares
etc.) (Tardif, Raymond, 2000, p. 212).

Essa compreensdo demonstra que a docéncia resulta da articulacdo entre
conhecimentos académicos, experiéncias profissionais e aprendizagens construidas
no cotidiano escolar.

Complementando essa discussdo, Novoa (2009) enfatiza que a
profissionalidade docente se constréi no interior das instituicdes escolares, por meio
do trabalho coletivo e de processos institucionais capazes de sustentar a
aprendizagem profissional dos professores. Assim, a formag¢do continuada assume
papel estratégico quando vinculada as necessidades concretas da escola e a
reflexdo coletiva sobre a pratica pedagdgica, superando perspectivas meramente
certificatérias.

Ao lado dessas potencialidades formativas, a analise do quadro funcional
evidencia uma fragilidade estrutural significativa: a equivaléncia entre vinculos
efetivos e temporarios, com 50% de profissionais efetivos e 50% contratados. Tal
configuracédo tende a produzir elevada rotatividade, comprometendo a continuidade
do trabalho pedagdgico e a institucionalizagdo de praticas como o planejamento
colaborativo e 0 acompanhamento sistematico dos estudantes.

Conforme argumentam Braga, Araujo e Oliveira (2024), a ampliagao das
contratacbes temporarias no campo educacional compromete a continuidade do
trabalho pedagdgico e fragiliza a consolidagdo de praticas coletivas no contexto
escolar. Segundo os autores, a auséncia de estabilidade funcional impacta

diretamente a construgdo de vinculos institucionais e o desenvolvimento de projetos
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pedagogicos de longo prazo, dificultando processos de profissionalizagdo docente e
de articulagao entre os profissionais da escola.

Nessa direcao, os autores afirmam que

a utilizacdo ostensiva de trabalho contratado a titulo provisério na
Educacéao esta diretamente ligada a precarizagéo do proprio trabalho
docente, além da sua fragmentagédo pedagodgica e falta de vinculagéo
com a comunidade escolar, dada a sua alta rotatividade (Braga;
Araujo; Oliveira, 2024, p. 4).

De forma convergente, Couto et al. (2013) destacam que a elevada presenca
de professores contratados constitui uma expressdo da precarizagao do trabalho
docente, produzindo maior instabilidade nas condicdes de trabalho e menor
engajamento em acgdes institucionais permanentes. Nesse contexto, a alta
rotatividade tende a dificultar a continuidade das ag¢des pedagdgicas, o
acompanhamento das trajetorias escolares dos estudantes e a construgdo de
processos coletivos de planejamento e avaliagdo no interior da escola.

No campo da educacao inclusiva, tais condicbes assumem implicagdes ainda
mais profundas. A construgdo de praticas pedagdgicas inclusivas requer estabilidade
das equipes, continuidade das acdes e desenvolvimento de processos colaborativos
entre os profissionais. Booth e Ainscow (2011) destacam que o desenvolvimento
inclusivo exige coeréncia institucional, participagdo coletiva e continuidade das
acdes, o que pressupde tempo, estabilidade e organizacdo do trabalho escolar.
Corroborando essa compreensao, Mendes, Almeida e Toyoda (2011) enfatizam que
a efetivagédo da inclusao depende da articulagéo entre os profissionais da educagéo
comum e da educacgao especial, defendendo a construgao de praticas colaborativas
como condicdo para garantir o acesso, a participagdo e a aprendizagem dos
estudantes com deficiéncia.

Nesse sentido, a elevada presenca de vinculos temporarios ndo representa
apenas um problema administrativo, mas um limite objetivo a consolidacdo de uma
cultura institucional pautada na corresponsabilizacdo e no trabalho pedagdgico
articulado.

Tais tensbes também precisam ser analisadas a luz do marco legal que
orienta a educacao brasileira. A CF prevé a “valorizagdo dos profissionais da

educacao escolar, garantidos, na forma da lei, planos de carreira, com ingresso
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exclusivamente por concurso publico de provas e titulos, aos das redes publicas”
(Brasil, 1988, art. 206, inciso V, p. 144), como forma de assegurar a qualidade do
ensino. De modo complementar, a LDB estabelece que “A Unido, o Distrito Federal,
os Estados e os Municipios, em regime de colaboragdo, deverdao promover a
formacgédo inicial, a continuada e a capacitacdo dos profissionais de magistério”
(Brasil, 1996, art. 62, §1°, inciso Il, p. 46), além de incentivar o “[...] aperfeicoamento
profissional continuado, inclusive com licenciamento periddico remunerado para
esse fim” (Brasil, 1996, art. 67, inciso I, p. 48).

Por sua vez, a LBI explicita a necessidade de que o PPP institucionalize o
AEE e as adaptagdes razoaveis, de modo que as respostas as necessidades dos
estudantes com deficiéncia sejam assumidas como politica institucional, e ndo como
iniciativas isoladas.

Dessa forma, a analise do perfil da equipe pedagdgica da E. E. Jean ltard
revela um cenario marcado por tensdes entre potencialidades e fragilidades
institucionais. De um lado, destaca-se a presenga de um corpo docente com niveis
relevantes de formacdo académica, constituindo importante recurso para o
fortalecimento das praticas pedagdgicas e inclusivas. De outro, a significativa
presenca de vinculos temporarios evidencia limites estruturais que impactam a
continuidade das agdes educativas, a consolidagdo do planejamento colaborativo e

a construcado de uma cultura institucional de inclusao.

2.4.2 Perfil dos profissionais que atuam no AEE da escola pesquisada

A analise do perfil dos profissionais que atuam na oferta do AEE permite
compreender aspectos relacionados a organizacéo da Educagao Especial na escola
investigada, especialmente no que se refere as condi¢gdes de articulagdo entre os
servigos especializados e o ensino comum. Conforme Mendes, Almeida e Toyoda
(2011), a efetivacdo da inclusdo escolar depende da articulacdo entre os
profissionais da educacdo comum e da Educagcdo Especial, o que pressupde
formacao adequada e construcéo de praticas colaborativas.

A legislagdo mineira também refor¢ca essa perspectiva. A Resolugdo SEE n°
4.256/2020 estabelece diretrizes para a organizacdao dos servigcos da Educacéao

Especial na rede estadual de ensino, incluindo orientagées relativas a formagao dos
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profissionais que atuam no AEE e ao desenvolvimento de agdes pedagogicas
articuladas ao ensino comum.

No contexto investigado, os profissionais vinculados ao AEE possuem
formacao inicial em cursos de licenciatura, com predominancia de Pedagogia, além
de formagbes em areas como Letras, Historia, Geografia, Matematica e Normal
Superior. Observa-se, ainda, a presengca de docentes com pods-graduagdo em
Educagao Especial, incluindo especializagdes voltadas a deficiéncia multipla e a
surdez, além de profissionais com formacao stricto sensu.

No que se refere a organizagdo das fungdes, a equipe €& composta
predominantemente por professores de apoio, além de uma docente responsavel
pela SRM e profissionais que atuam como TILS. Essa composicdo demonstra a
existéncia de diferentes estratégias de atendimento as necessidades educacionais
especificas dos estudantes PAEE, ainda que a presenca desses profissionais, por si
s6, ndo assegure a articulagdo entre suas praticas pedagogicas. Embora a equipe
apresente elevada titulagdo académica, esse aspecto, por si sO, ndo garante a
transformacgao das praticas educativas.

Conforme discutem Glat e Estef (2021), a ampliagéo das politicas inclusivas
ndo tem sido suficiente para promover mudangas consistentes no cotidiano escolar,
permanecendo limites na organizagao das praticas pedagdgicas que comprometem
a participacao efetiva dos estudantes com deficiéncia nos processos de ensino e
aprendizagem.

Tal constatacdo desloca o foco da formagdo entendida apenas como
credencial académica para a necessidade de articulagédo entre formagao, trabalho
coletivo e reorganizacao das praticas pedagogicas. Nessa diregdo, Rodrigues (2017)
destaca que a efetivagdo da educagado inclusiva exige o desenvolvimento de
competéncias voltadas ao trabalho colaborativo, o que pressupde continuidade das
acdes, interagdo entre os profissionais e construcdo compartilhada de estratégias
pedagogicas.

Nesse contexto, as condi¢des de trabalho assumem papel central na analise.
A predominancia de vinculos temporarios entre os profissionais da Educacgao
Especial introduz um elemento de instabilidade que interfere diretamente na
continuidade das ag¢des pedagdgicas, no acompanhamento dos estudantes e na

consolidacdo de projetos coletivos. A rotatividade docente tende a fragmentar o
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trabalho educativo, dificultando a constru¢cdo de referenciais comuns entre os
profissionais e a manutencao de praticas pedagdgicas consistentes ao longo do
tempo.

Essa dindmica pode ser compreendida a luz das reflexbes de Freire (1996),
ao destacar que o processo educativo envolve a construcdo de relagdes
estabelecidas progressivamente por meio do didlogo, da confianca e do
reconhecimento mutuo. Quando ha descontinuidade na atuagado docente, essas
relagdes tendem a ser interrompidas, impactando ndao apenas a dimensao afetiva do
ensino, mas também a possibilidade de desenvolvimento de estratégias
pedagogicas ajustadas as necessidades dos estudantes, especialmente daqueles
gque demandam acompanhamento sistematico, como os estudantes PAEE.

Além disso, a instabilidade do quadro funcional repercute diretamente na
organizacgao do trabalho coletivo, dificultando a criacdo de espagos permanentes de
planejamento e a articulagdo entre os profissionais. Dessa forma, condigbes de
trabalho marcadas pela descontinuidade tendem a fragilizar a consolidacdo de
praticas colaborativas e limitar a institucionalizagdo de agdes pedagdgicas inclusivas.

Do ponto de vista normativo, essa realidade tensiona principios estabelecidos
pela CF, que prevé a valorizagdo dos profissionais da educagdo e o ingresso por
concurso publico como forma de assegurar a qualidade do ensino. De modo
complementar, a LDB atribui aos sistemas de ensino a responsabilidade pela
formacdo continuada e pela valorizacdo docente, reconhecendo esses elementos
como fundamentais para a melhoria das praticas pedagdgicas.

Assim, a analise do perfil dos profissionais do AEE demonstra uma tensao
entre a titulagcdo académica dos profissionais e as condigdes concretas de trabalho
oferecidas pela instituicdo. Embora a escola disponha de profissionais com formagao
significativa na area da Educacdo Especial, a instabilidade dos vinculos e seus
desdobramentos na organizagao do trabalho pedagdgico limitam a continuidade das
acdes educativas e a consolidagao de praticas colaborativas. Tal condigado constitui
obstaculo relevante a materializacdo da educacdo inclusiva, na medida em que
compromete tanto a articulagcdo entre os profissionais quanto a qualidade das

experiéncias de aprendizagem oferecidas aos estudantes PAEE.
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3 PLANEJAMENTO COLABORATIVO E INCLUSAO ESCOLAR

Este capitulo apresenta a analise dos dados produzidos na pesquisa,
buscando compreender como se configura o planejamento colaborativo no processo
de inclusdo escolar dos estudantes PAEE na E. E. Jean ltard. Trata-se de um
capitulo de natureza eminentemente analitica, no qual os dados empiricos sao
interpretados a luz do referencial tedrico construido ao longo da pesquisa, com o
propdsito de identificar potencialidades, desafios e possibilidades de fortalecimento
das praticas colaborativas desenvolvidas no contexto investigado.

A analise parte do entendimento de que a efetivagdo da inclusdo escolar
resulta da articulacdo entre culturas, politicas e praticas institucionais, as quais
influenciam diretamente a organizacédo do trabalho pedagdgico e as relagdes
estabelecidas entre os diferentes profissionais envolvidos na escolarizacdo dos
estudantes PAEE. Nessa perspectiva, busca-se compreender de que modo esses
elementos se materializam no cotidiano da escola, especialmente no que se refere a
articulacéo entre o AEE e o ensino comum.

Para assegurar uma interpretacéo sistematica dos dados, o capitulo inicia-se
com a apresentacdo do referencial analitico que orienta a investigagao,
fundamentado no Index para a Inclusdo. Em seguida, sao discutidos os fundamentos
da cultura inclusiva e do planejamento colaborativo que sustentam a analise. Na
sequéncia, apresenta-se o percurso metodolégico adotado para a producédo e a
analise dos dados, explicitando os procedimentos de coleta e as estratégias de
triangulagdo empregadas na pesquisa. Por fim, desenvolve-se a analise dos dados
empiricos, organizada em eixos tematicos construidos a partir dos objetivos da
pesquisa e do didlogo entre os documentos institucionais, as entrevistas

semiestruturadas, os grupos focais e o referencial teérico adotado.

3.1 O INDEX PARA A INCLUSAO COMO REFERENCIAL ANALITICO DA
PESQUISA

A interpretacdo dos dados desta pesquisa fundamenta-se no Index para a
Inclusao, elaborado por Booth e Ainscow (2011), adotado como referencial analitico

para compreender como culturas, politicas e praticas inclusivas se articulam no
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contexto da escola investigada. Ao conceber essas dimensbées como
interdependentes, o Index possibilita analisar de que modo os valores
compartilhados pela comunidade escolar se expressam nas diretrizes institucionais e
nas agdes pedagdgicas desenvolvidas no cotidiano.

A analise foi realizada por meio da triangulacdo entre documentos
institucionais (PPP, atas pedagdgicas e PDI), entrevistas semiestruturadas e grupos
focais. Esse procedimento permitiu confrontar os registros institucionais com as
percepcoes dos participantes e com as praticas relatadas, identificando
aproximacodes e distanciamentos entre as orientagdes institucionais e sua efetivagao
no contexto escolar.

Nessa perspectiva, as politicas inclusivas sdo compreendidas como o
conjunto de diretrizes, normas e estratégias organizacionais que sustentam a
inclusdo na escola, enquanto as praticas inclusivas correspondem as acdes
pedagodgicas e organizacionais desenvolvidas pelos diferentes profissionais no
processo de escolarizacado dos estudantes PAEE. Conforme Booth e Ainscow (2011),
essas dimensdes somente se consolidam quando orientadas por valores inclusivos
compartilhados, capazes de promover participacdo, pertencimento, respeito a
diversidade e aprendizagem de todos os estudantes.

A analise também dialoga com Mittler (2003), para quem a construgao de
escolas inclusivas exige que as politicas institucionais sejam acompanhadas de
praticas pedagogicas flexiveis, colaborativas e comprometidas com a eliminagao das
barreiras a aprendizagem e a participagdo. Assim, mais do que verificar a existéncia
de documentos ou normativas, esta pesquisa busca compreender como tais
orientagcdes sao apropriadas pelos sujeitos e incorporadas ao cotidiano escolar.

Desse modo, o Index para a Inclusao constitui a principal lente analitica
utilizada neste estudo, orientando a interpretagdo dos dados apresentados nas

secdes seguintes.

3.2 CULTURA INCLUSIVA E PLANEJAMENTO COLABORATIVO: A
ARTICULACAO ENTRE O AEE E O ENSINO COMUM

Nesta secdo, analisa-se a cultura inclusiva no contexto da E. E. Jean ltard,

buscando compreender como a gestao escolar e os diferentes segmentos da equipe
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pedagogica compartilham valores, concepgdes e praticas que favorecem — ou
limitam — a inclusdo dos estudantes PAEE. Segundo Booth e Ainscow (2011), a
construcdo de culturas inclusivas constitui uma das dimensdes centrais do
desenvolvimento da escola inclusiva, pois envolve o fortalecimento de valores
compartilhados, relacbes de colaboracdo e uma ética de respeito a diversidade,
elementos fundamentais para promover o pertencimento e a participacao de todos
os estudantes. Nessa perspectiva, Mantoan (2003) argumenta que a inclusao
escolar demanda uma transformagdo da cultura organizacional da escola,
superando praticas excludentes e favorecendo relagbes colaborativas entre os
diferentes sujeitos envolvidos no processo educativo.

No ambito desta pesquisa, a colaboragdo é compreendida como a
articulacdo entre os diferentes profissionais responsaveis pela escolarizagdo dos
estudantes PAEE, envolvendo processos de planejamento, acompanhamento e
tomada de decisdes compartilhadas. As contribuigcdes de Capellini (2008) subsidiam
essa discussdo ao evidenciarem a importancia da construgao coletiva de praticas
pedagdgicas voltadas a inclusdo, sem pressupor, necessariamente, a adogao do
modelo de ensino colaborativo. A partir desse referencial, analisam-se as
percepgoes dos participantes acerca da cultura inclusiva construida na escola e dos
processos de articulacdo entre o AEE e o ensino comum, buscando identificar
potencialidades e desafios para a consolidagdo do planejamento colaborativo e da

corresponsabilizagdo no contexto investigado.

3.3 PERCURSO METODOLOGICO

Nesta secdo, sdo apresentados os procedimentos metodoldgicos que
orientaram a coleta e a analise dos dados desta pesquisa, cujo delineamento € de
natureza qualitativa. Conforme Minayo (2001), a pesquisa qualitativa responde a
questdes particulares das Ciéncias Sociais, buscando compreender o universo de
significados, motivos, crengas, valores e atitudes atribuidos pelos sujeitos as suas
experiéncias. Em consonancia com Trivifios (1987), essa abordagem mostrou-se
adequada aos objetivos desta investigagdo, por possibilitar uma compreensé&o
aprofundada das praticas de planejamento colaborativo e dos sentidos construidos

pelos participantes no contexto escolar.
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A metodologia foi planejada de modo a favorecer uma compreensédo ampla e
contextualizada sobre o planejamento pedagdgico colaborativo e as praticas
inclusivas, considerando as particularidades da rotina docente e as demandas
institucionais do periodo de realizacdo da pesquisa.

O estudo de caso foi escolhido por ser adequado a analise de fenébmenos
complexos, especialmente no contexto educacional, onde permite a observagao
direta de praticas e desafios, favorecendo uma analise contextualizada. De acordo
com Godoy (1995), essa estratégia metodologica possibilita uma compreenséo
aprofundada e detalhada de fendmenos especificos. Nessa perspectiva, Ludke e
André (1986) destacam que o estudo de caso é particularmente util para investigar o
planejamento colaborativo na inclusao educacional, foco central deste trabalho.

A coleta de dados foi realizada por meio de pesquisa bibliografica, analise
documental, entrevista semiestruturada e grupos focais. A utilizagdo de mudltiplos
instrumentos teve como objetivo captar diferentes perspectivas sobre o objeto de
estudo, favorecendo a triangulacdo dos dados. Conforme destaca Yin (2001), o uso
de multiplas fontes de evidéncia constitui um principio fundamental do estudo de
caso, contribuindo para o fortalecimento da validade e da confiabilidade dos
resultados. No campo da pesquisa qualitativa em educacgao, Lidke e André (1986)
também enfatizam a relevancia da diversificacao de procedimentos e fontes para a
apreensdo mais abrangente do fenbmeno investigado.

Para isso, uma analise documental foi conduzida com base na definigao
apresentada por Lakatos e Marconi (2003), que compreendem uma pesquisa
documental como o0 exame de materiais que ainda nido receberam tratamento
analitico especifico ou que podem ser reinterpretados a luz de novas abordagens.

Nessa perspectiva, foram analisados, como fontes primarias, o PPP da
escola, os livros de atas das reunides coletivas e os PDIs dos estudantes PAEE.
Esses materiais foram selecionados por constituirem registros institucionais que
expressam diferentes dimensdes da organizagao do trabalho pedagdgico. O PPP foi
examinado como documento orientador das politicas institucionais; as atas, como
registros das praticas coletivas e dos espacos de planejamento; e os PDls, como
evidéncias do planejamento pedagdgico individualizado dos estudantes PAEE. A

analise desse conjunto documental buscou identificar as normativas e diretrizes que



65

orientam as praticas de gestdo e planejamento pedagodgico, possibilitando
compreender como essas diretrizes se materializam no contexto institucional.

Complementarmente, utilizaram-se como instrumentos de produgao de dados
a entrevista semiestruturada com a EEB, um grupo focal com os professores de
apoio, a professora da SRM e a TIL, e outro grupo focal com os professores
regentes de aulas.

A entrevista semiestruturada e os grupos focais foram conduzidos com base
em roteiros previamente elaborados, compostos por questdes norteadoras alinhadas
aos objetivos da pesquisa. Esses roteiros tiveram carater orientador, permitindo
flexibilidade para o aprofundamento de temas emergentes ao longo das interagdes,
caracteristica inerente a entrevista semiestruturada e ao grupo focal. Os
instrumentos utilizados encontram-se apresentados nos Apéndices G, H e l.

A entrevista semiestruturada foi escolhida por sua flexibilidade e riqueza de
informagdes. Segundo Trivifos (1987), esse instrumento permite explorar as
percepcodes e experiéncias do participante de forma ampla e espontanea. Articulada
a essa estratégia de produgdo de dados, a utilizagdo do grupo focal configura-se
como um procedimento especialmente relevante para apreender dimensodes
coletivas das representagcbes e experiéncias dos sujeitos. A entrevista possibilitou
aprofundar a compreensao sobre a organizacdo institucional do planejamento,
enquanto os grupos focais permitiram captar as percepgdes, experiéncias e
interacbes dos docentes, evidenciando como o planejamento colaborativo é
vivenciado no cotidiano escolar.

Nessa diregdo, Gatti (2005) define o grupo focal como uma técnica de
pesquisa qualitativa que reune pessoas com caracteristicas em comum para discutir
um tema focalizado, produzindo, por meio da dindmica de interagdo grupal, material
discursivo significativo para a compreensao de significados, crengas, valores e
explicagbes sobre o problema investigado. A autora destaca que a énfase deve
recair sobre a interag&o entre os participantes, buscando compreender ndo apenas o
que pensam e expressam, mas também como pensam e por que pensam o0 que
pensam.

Nesse sentido, a técnica permite captar conceitos, sentimentos, atitudes,
crengas, experiéncias e reagdes que outras abordagens metodoldgicas dificiimente

conseguiriam alcangar, favorecendo a compreensao de ideias compartilhadas e dos
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modos pelos quais os individuos sao influenciados uns pelos outros. Fiorini e
Manzini (2014) corroboram essa perspectiva ao ressaltar o potencial do grupo focal
para promover uma interagdo dinamica entre os participantes, ampliando as
possibilidades de construgao coletiva do conhecimento.

Inicialmente, o0s encontros seriam realizados presencialmente, nas
dependéncias da escola. No entanto, ao dialogar com a equipe pedagdgica,
verificou-se a dificuldade em conciliar horarios que permitissem a participacéo de
todos os docentes convidados. Tal situagao foi agravada pelo fato de a pesquisa ter
sido desenvolvida no ultimo bimestre letivo, periodo de grande demanda para
professores e especialistas, que precisam concluir atividades avaliativas, relatorios e
reunides pedagogicas.

Outro fator que impactou a realizacédo presencial foi o desenvolvimento, pela
SEE/MG, do Programa Minas com Todos — Acolher para Avangar. Em virtude
dessas atividades institucionais, a escola precisou reservar tempos e espagos para a
execucao das agdes, o que reduziu ainda mais a disponibilidade dos professores.
Além disso, a maioria dos participantes atua em dois ou trés turnos e em mais de
uma escola, conciliando o trabalho docente com compromissos familiares, como o
cuidado com filhos pequenos ou familiares dependentes. Diante desse cenario, a
realizacdo dos encontros de forma online foi considerada a alternativa mais viavel e
inclusiva.

Os critérios de selecao dos participantes foram definidos de modo a garantir a
relevancia das contribuigbes ao estudo e a participagdo de profissionais que
acompanhassem a dinamica institucional da escola ha tempo suficiente para
analisar as praticas investigadas. Como critérios de inclusdo, foram considerados:
possuir, no minimo, um ano de atuacao na instituicao e atuar com estudantes com
deficiéncia em suas turmas. A definicdo desse recorte temporal relaciona-se ao fato
de que, durante o processo de levantamento de dados, documentos e evidéncias
realizado pela pesquisadora, a equipe gestora passou a implementar algumas
modificacdes na dindmica institucional da escola, especialmente no que se refere a
sistematizagao dos registros pedagogicos, a formalizagado das reuniées por meio de
atas e ao compartiihamento dos Planos de Desenvolvimento Individual (PDI) em
drive institucional, com o objetivo de favorecer sua constru¢ao colaborativa entre os

docentes. Dessa forma, buscou-se selecionar profissionais que tivessem
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acompanhado tanto a organizagédo anterior quanto as mudangas implementadas ao
longo do periodo investigado.

Foram excluidos os profissionais afastados por licenca e aqueles que
atuariam na instituicdo apenas no ano de 2025. A Unica excec¢ao foi a professora da
SRM, que, embora estivesse na escola ha menos de um ano, desempenhava funcéo
central no AEE, tornando sua participagdo indispensavel para as discussdes
propostas na pesquisa.

O convite aos participantes foi realizado inicialmente de forma verbal, durante
os intervalos, salas de aula e espacos coletivos da escola, com o objetivo de
esclarecer o propdsito da pesquisa e aproximar o dialogo. Em seguida, os convites
foram reforgcados por meio de mensagens instantaneas, canal pelo qual também
foram enviados os Termos de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE). Apés a
leitura e o aceite, os termos foram impressos em duas vias e assinados,
assegurando os principios éticos da pesquisa. Lakatos e Marconi (2003) enfatizam a
importancia do compromisso ético na pesquisa, garantindo que os participantes
sejam informados sobre os objetivos do estudo e tenham sua identidade preservada.

As coletas de dados ocorreram de forma online, com todos os encontros
gravados em audio e video, conforme autorizado no TCLE. Antes do inicio de cada
sessdo, a pesquisadora reforcou verbalmente que as gravagdes seriam utilizadas
exclusivamente para fins cientificos, garantindo o anonimato e a confidencialidade
das informagdes.

A entrevista com a EEB foi o primeiro instrumento aplicado, ocorrendo em um
domingo a noite, respeitando sua disponibilidade de tempo. Em seguida, ainda na
mesma semana, realizou-se o primeiro grupo focal, com a participacdo dos
professores de apoio, da professora da SRM e da TIL. Das seis profissionais
convidadas, cinco participaram, e uma se ausentou por motivo de compromisso
imprevisto. Para favorecer o inicio das discussdes, foram inicialmente apresentadas
imagens tematicas relacionadas a inclusao escolar, utilizadas como disparadores
reflexivos para estimular as primeiras percepcdes e experiéncias das participantes. A
partir dessas manifestacdes iniciais, as discussdes foram aprofundadas por meio
das questdes norteadoras previstas no roteiro do grupo focal, possibilitando explorar
os aspectos relacionados aos objetivos da pesquisa e promovendo uma interagao

dinamica entre as participantes.
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O segundo grupo focal, composto por professores regentes de diferentes
areas do conhecimento que possuem estudantes com deficiéncia em suas turmas,
demorou um pouco mais para ser realizado. Isso ocorreu porque alguns docentes
que inicialmente haviam confirmado presenca, precisaram cancelar por motivos de
compromisso, o que dificultou a definicAo de uma data comum para todos. O
encontro foi realizado em uma terga-feira, uma semana apds 0 primeiro
agendamento. O objetivo desse grupo focal foi aprofundar a analise das percepgdes
pedagogicas dos professores, das dificuldades enfrentadas e das possibilidades de
aprimoramento do trabalho colaborativo entre docentes e profissionais do AEE.

Por fim, a triangulacdo metodolégica — combinando analise documental,
pesquisa bibliografica, entrevista semiestruturada e grupos focais — foi adotada com
o proposito de confrontar diferentes fontes de evidéncia e ampliar a consisténcia
analitica dos resultados. Conforme Ludke e André (1986), a utilizagdo de multiplas
fontes de informagdo favorece uma compreensdo mais abrangente do fenémeno
investigado, enquanto Sa e Henrique (2019) destacam que a triangulagao contribui
para fortalecer a validade e a confiabilidade das interpretacdes produzidas. A
triangulagdo dos achados documentais com os dados das entrevistas e grupo focal
tem por objetivo favorecer uma abordagem sistematica. Ludke e André (1986)
apontam que essa técnica permite confrontar diferentes fontes de informacao,
aumentando a confiabilidade dos achados. A integracdo dessas abordagens
possibilita uma andlise critica e abrangente, permitindo identificar padrdes,
tendéncias e contradicdes nos dados e contribuindo para uma compreensao mais
profunda e fundamentada do fendbmeno investigado.

Para o tratamento dos dados, foi empregada a analise de contetudo de Bardin
(1977), composta por trés fases ou etapas: pré-analise, exploragdo do material e
tratamento e interpretacdo dos resultados. Essa técnica permite identificar
categorias emergentes e compreender os significados atribuidos pelos participantes
as praticas colaborativas.

Concluida a descricdo do percurso metodologico e dos procedimentos
adotados para a coleta de dados, na proxima subsegao apresenta-se a analise e
interpretacdo do material coletado e produzido ao longo da pesquisa. Esta etapa tem

como objetivo compreender como o planejamento colaborativo se configura no
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contexto investigado, a partir da articulacdo entre diferentes fontes de dados,

possibilitando uma leitura mais abrangente e aprofundada do fendmeno estudado.

3.3.1 Analise documental do planejamento colaborativo: PPP, PDI e atas de

reunidoes pedagobgicas

A analise dos dados fundamenta-se na articulagdo de diferentes fontes
empiricas, compreendendo documentos institucionais e materiais produzidos a partir
dos instrumentos de pesquisa. Nessa perspectiva, sdo examinados o PPP e os
registros das reunides de Mddulo I, por se constituirem como documentos centrais
na organizagdo do trabalho pedagdgico e na materializacdo das diretrizes da
educacao inclusiva no contexto escolar.

De forma complementar, analisam-se as transcri¢des das falas da EEB, dos
professores que atuam no AEE/SRM, professores de apoio do ensino comum,
produzidas por meio de entrevista semiestruturada e grupos focais. Esses
instrumentos possibilitam apreender percepcdes, experiéncias e sentidos atribuidos
pelos participantes ao planejamento colaborativo e a inclusdo escolar, ampliando a
compreensao do fendbmeno investigado.

O processo analitico organiza-se em eixos tematicos, orientados pela
identificacdo de aproximacgdes, distanciamentos e contradicbes entre o plano
normativo, os documentos institucionais e as praticas efetivamente desenvolvidas no

cotidiano da escola.

3.3.1.1 O PPP e a institucionalizagdo das praticas inclusivas

A partir da organizacdo metodolégica desta pesquisa, a analise volta-se,
inicialmente, ao PPP, por se tratar do documento que expressa, em nivel institucional,
as concepgodes, diretrizes e intencionalidades que orientam o trabalho pedagdgico
da escola. A centralidade atribuida a esse documento justifica-se por seu papel
estruturante na definigdo das politicas internas, na organizagdo das praticas
educativas e na explicitacdo dos compromissos assumidos pela instituicdo diante
das demandas de escolarizagdo de todos os estudantes, especialmente daqueles

que integram o PAEE. Nesse sentido, o PPP constitui uma referéncia privilegiada
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para compreender os modos pelos quais a inclusdo escolar €& concebida,
formalizada e institucionalmente projetada.

O PPP ultrapassa, portanto, a condigdo de documento formal ou
administrativo, assumindo uma dimenséo politico-pedagodgica ao articular finalidades
educativas, valores institucionais, formas de organizacdo do trabalho escolar e
compromissos coletivos. Conforme afirma Gandin (2001, p. 86), “ndo pode haver
acao humana sem planejamento”, o que indica que planejar nao se restringe a
definicdo de procedimentos técnicos, mas constitui condicdo inerente a acéao
intencional. Nessa perspectiva, o planejamento implica explicitar ndo apenas os
meios, mas também os fins da acao educativa, exigindo dos sujeitos escolares uma
postura critica e reflexiva diante das praticas que realizam e dos projetos de
formacdo humana que sustentam.

Tal compreenséo aproxima-se da concepgao de Libaneo (2006), para quem o
PPP se constitui como instrumento de mediagédo entre os objetivos educacionais e
as praticas pedagogicas, ordenando, de forma intencional, as atividades
pedagdgicas, curriculares e organizativas da escola. Nessa mesma diregao, Lick
(2009) destaca que a efetividade do planejamento depende de sua inser¢cédo nas
dindmicas institucionais, o que pressupde participagdo, corresponsabilizacdo e
alinhamento entre os diferentes atores escolares. Assim, o PPP n&o apenas registra
intencbes, mas deve orientar processos, definir responsabilidades, estabelecer
formas de acompanhamento e favorecer a coeréncia entre os principios assumidos
e as agdes desenvolvidas no cotidiano escolar.

No campo da educacgao inclusiva, essa funcéo torna-se ainda mais relevante,
pois a institucionalizagao das praticas inclusivas depende da existéncia de diretrizes
claras, coletivamente construidas e efetivamente incorporadas a organizagéo
pedagogica da escola. O planejamento colaborativo, nessa diregcdo, pressupde a
superagao de praticas individualizadas e fragmentadas, exigindo a construgéo
compartilhada de objetivos, responsabilidades e estratégias educacionais. Essa
compreensao dialoga com Paro (2012), ao defender que a gestdo democratica
requer participagao efetiva dos sujeitos escolares nos processos de organizagado do
trabalho pedagdgico e nas decisdes institucionais. Sob essa logica, o planejamento

colaborativo ultrapassa a simples divisao de tarefas entre profissionais e se
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configura como pratica coletiva, orientada pela corresponsabilizagdo e pelo
compromisso comum com a aprendizagem dos estudantes.

Gandin (2001) contribui para esse debate ao enfatizar que, no ambito escolar,
ndo basta que os professores definam apenas os meios e estratégias para transmitir

conteudos previamente estabelecidos. Para o autor,

Nas escolas, por exemplo, nao basta que os professores,
isoladamente ou mesmo em conjunto, definam “como” e “com que”
vao “passar” um conteudo preestabelecido, dando, assim, um
caracter de s6 administracdo ao trabalho escolar; € necessario que
se organizem para definir que resultados pretendem buscar, nao
apenas em relacdo a seus alunos, mas no que diz respeito as
realidades sociais, e, que, a partir disto realizem uma avaliagao
circunstanciada de sua pratica e proponham praticas alternativas
para ter influéncia na construgéo social (Gandin, 2001, p. 87).

A contribuicdo do autor amplia o entendimento de planejamento escolar, ao
situa-lo como processo que envolve a definicdo dos fins da educacio e ndo apenas
dos meios de sua execugao. Desse modo, o planejamento colaborativo assume uma
dimensao critica e reflexiva, convocando os profissionais da educacao a analisarem
suas praticas, avaliarem seus impactos e proporem alternativas capazes de
contribuir para a transformacao da realidade social, e ndo apenas para a reproducao
de praticas ja instituidas. De forma convergente, Sant‘Anna e Menegolla (2014)
destacam o carater democratico do planejamento, compreendendo-o0 como processo
coletivo, participativo e continuo, no qual os diferentes sujeitos envolvidos no
processo de ensino-aprendizagem atuam de maneira articulada. Nessa perspectiva,
o planejamento afasta-se de uma logica centralizadora e passa a constituir-se como
espaco de dialogo, negociacdo e construcdo compartilhada das decisdes
pedagogicas.

A luz das normativas vigentes, o PPP deve contemplar os elementos
necessarios a organizagao da Educacgado Especial na perspectiva inclusiva, entre
eles a institucionalizacdo do AEE, a existéncia e o funcionamento da SRM, a
matricula dos estudantes no atendimento especializado, a disponibilizacdo de
recursos e equipamentos, a designacao de professores para o servico, a articulagao
entre docentes do AEE e do ensino comum e a constituicdo de redes de apoio

internas e externas a escola. Esses aspectos, previstos na Resolucdo CEE n°
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486/2022 e em consonancia com as diretrizes da PNEEPEI, sdo fundamentais para
que o PPP cumpra sua fungdo de orientar as praticas inclusivas e sustentar o
planejamento colaborativo no cotidiano institucional.

Nessa mesma direcdo, a LBl reafirma a centralidade do PPP como
instrumento de institucionalizacdo das praticas inclusivas ao estabelecer que ele

deve conter:

[l — projeto pedagogico que institucionalize o atendimento
educacional especializado, assim como os demais servicos e
adaptacbes razoaveis, para atender as caracteristicas dos
estudantes com deficiéncia e garantir o seu pleno acesso ao
curriculo em condi¢des de igualdade, promovendo a conquista e o
exercicio de sua autonomia (Brasil, 2015, p. 12).

A LBI reforga, portanto, que o AEE, as adaptacbes razoaveis e os demais
servicos necessarios a escolarizacao dos estudantes com deficiéncia ndo podem
depender exclusivamente de iniciativas individuais dos profissionais, mas devem
estar formalmente previstos no PPP, de modo a garantir continuidade, equidade e
coeréncia nas acdes educativas. Além disso, a legislagdo estadual reconhece o
carater dinamico e contextual desse documento, ao estabelecer prazos e condi¢cbdes

para sua atualizagdo. O artigo 125 da Resolugdo CEE n° 486/2022 determina que:

Art. 125 - O PPP deve ser revisto e atualizado, coletivamente, no
prazo maximo de 2 (dois) anos. Paragrafo unico - O PPP pode ser
atualizado a qualquer tempo e, necessariamente, quando houver
alteracdo da legislacdo educacional e das diretrizes que orientam a
Educacado Basica ou, ainda, diante das transformacgdes da prépria
comunidade em que a instituicdo educacional esta inserida e deve
ser enviado, novamente, a Superintendéncia (Minas Gerais, 2022, p.
30).

Considerando esse marco normativo, a ultima versado do PPP da E. E. Jean
Itard, publicada em 2019, encontra-se desatualizada em relacdo as diretrizes e
politicas educacionais implementadas nos anos posteriores. A defasagem temporal
compromete sua efetividade como instrumento orientador das agdes escolares,
especialmente no que se refere as politicas de educacdo inclusiva. O préprio
documento reconhece que “O PPP deve conter a realidade escolar e, neste sentido,

as agdes realizadas para garantia da inclusdo e da qualidade da educacgéo para
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todos os estudantes” (E. E. Jean ltard, 2019, p. 34). Assim, ao ndo ser revisto
periodicamente, o PPP deixa de cumprir plenamente a fungao que ele mesmo atribui
a si: expressar a realidade institucional e orientar as praticas educativas a luz das
demandas atuais da comunidade escolar.

No que se refere a inclusdo, o PPP da E. E. Jean ltard adota uma perspectiva
ampla, que abrange tanto a Educagdo Especial na perspectiva da Educagao
Inclusiva quanto as dimensdes da diversidade étnico-racial, dos direitos humanos,
da cidadania e da educacdo ambiental. Na secdo 3.3.2, intitulada “Diversidade e
inclusdo na aprendizagem”, o documento afirma que “O Projeto Politico-Pedagdgico
deve conter a realidade escolar e, neste sentido, as acdes realizadas para garantia
da inclusao e da qualidade da educacéao para todos os estudantes” (E. E. Jean ltard,
2019, p. 29), desenvolvendo, em seguida, uma argumentacao voltada a defesa de
um curriculo inclusivo e comprometido com a formagéo integral do cidaddo. A
analise evidencia, contudo, que essa formulagdo assume carater
predominantemente descritivo e declaratério, sem explicitar de forma concreta quais
acdes sdo desenvolvidas no contexto da escola, como se articulam ao curriculo e de
que modo se efetivam no cotidiano institucional.

Esse carater genérico também aparece quando o PPP afirma ser
“fundamental se pensar no desenvolvimento de ag¢des para a cidadania e os direitos
humanos, para a educagao das relagdes étnico-raciais e para a educagcao ambiental”
(E. E. Jean ltard, 2019, p. 29), sem detalhar as agbes correspondentes, seus
objetivos pedagdgicos, sua periodicidade ou os mecanismos de acompanhamento.
Situacao semelhante ocorre na secao destinada a Cidadania e Direitos Humanos,
em que o documento apresenta uma formulagdo conceitual sobre a dignidade
humana e a igualdade de direitos, mas, ao indicar como a escola oportuniza praticas
pedagogicas voltadas a esses principios, registra apenas que isso ocorre “a todo
momento nas mais variadas atividades” (E. E. Jean ltard, 2019, p. 32). Tal resposta,
embora sinalize adesao discursiva aos principios da educagao em direitos humanos,
ndao explicita praticas, estratégias, projetos ou indicadores que permitam

compreender sua efetiva materializagéo.
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No tratamento das questdes relacionadas a diversidade cultural e racial, o
documento registra a participagdo em projetos como o “Ubuntu”®, voltado a
valorizagdo da cultura afro-brasileira, indigena e da estética negra, com destaque
para manifestacdes culturais como capoeira e hip-hop. Essas ag¢des sao descritas
como iniciativas destinadas a favorecer a constru¢cédo da identidade dos estudantes,
reforcar a representatividade e ampliar possibilidades de aprendizagem. No entanto,
o préprio modo como sao apresentadas indica que se tratam de praticas pontuais,
sem maior sistematizacdo no ambito do curriculo escolar. Desse modo, nao é
possivel afirmar que o PPP incorpore estratégias robustas, continuadas e
institucionalizadas de valorizagdo da diversidade cultural e racial, pois faltam
informacdes sobre objetivos, articulagao curricular, continuidade das agdes e formas
de avaliagao de seus efeitos na formacgao dos estudantes.

No campo especifico da Educacao Especial, o PPP reconhece os estudantes
com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotagdo como sujeitos de direitos e desejos, indicando que a
instituicdo “ndo s6 atende, como tem estrutura basica, profissionais especializados e
empenho em tratar esses estudantes da forma mais adequada” (E. E. Jean ltard,
2019, p. 30). Tal afirmac&o sugere um posicionamento favoravel a incluséo e ao
atendimento desses estudantes. Contudo, a analise revela que o documento nao
apresenta descrigdes concretas sobre a organizagdo dos servigos, as estratégias
pedagdgicas adotadas, as condigdes objetivas de funcionamento do AEE ou os
critérios utilizados para acompanhar o desenvolvimento dos estudantes PAEE.

Essa tensao torna-se evidente na forma como o documento define o AEE. O

PPP o apresenta como

[...] servigo da educacgao especial que é voltado ao aluno com algum
tipo de necessidade especial. Esse servigo identifica, elabora, e
organiza recursos pedagoégicos e de acessibilidade, visando eliminar
as barreiras para a plena participacdo do aluno, considerando suas
necessidades especificas (E. E. Jean Itard, 2019, p. 35).

5 Expresséo de origem africana. Significa “Eu sou porque nés somos!”.
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Embora a definicdo reconheca o AEE como servico fundamental para a
eliminacao de barreiras a participagao dos estudantes, sua formulacdo permanece
genérica. O documento nao explicita critérios de atendimento, objetivos pedagdgicos,
procedimentos de acompanhamento, formas de registro ou estratégias sistematicas
de articulagdo com o ensino comum. Também informa que o AEE “deve ser realizado,
prioritariamente, na SRM da prépria escola ou em outra escola de ensino regular’ e
que “complementa e/ou suplementa a formagao dos alunos com vistas a autonomia
e independéncia na escola e fora dela” (E. E. Jean lItard, 2019, p. 35). Essa
orientagao dialoga com principios amplamente defendidos pela PNEEPEI; entretanto,
ndao ha detalhamento sobre como esse atendimento se organiza na pratica, quais
recursos sao disponibilizados, como se da a articulagao entre os profissionais e
quais parametros orientam sua avaliagao.

A auséncia de detalhamento também se manifesta quando o PPP aborda a
articulagdo com instancias externas de apoio. Ao tratar da busca de suporte junto ao
Servigo de Apoio a Inclusao (SAIl) da Superintendéncia Regional de Ensino (SRE) ou
as equipes multidisciplinares das escolas especiais do municipio, o documento

registra:

Para melhorar esse tipo de atendimento, a escola tem buscado apoio
da equipe do Servigo de Apoio a inclusdo (SAIl) da Superintendéncia
Regional de Ensino (SRE) e/ou da equipe multidisciplinar das
escolas especiais do municipio (quando houver) da seguinte forma:
Nao houve necessidade” (E. E. Jean Itard, 2019, p. 30).

Essa resposta ndo explicita os critérios utilizados para avaliar a necessidade
de apoio externo, tampouco evidencia processos de dialogo interinstitucional,
revelando uma compreensao restrita das redes de apoio que poderiam fortalecer as
praticas inclusivas.

De modo semelhante, ao tratar das barreiras a aprendizagem, o documento
afirma que “a escola é bem adaptada” (E. E. Jean ltard, 2019, p. 30), sem
especificar quais adaptacdes foram realizadas, quais barreiras persistem ou quais
acdes pedagogicas sdo mobilizadas para enfrenta-las. A simplificagcdo dessas
respostas fragiliza o PPP como instrumento de diagndstico e planejamento, pois

impede que o documento funcione como referéncia objetiva para a identificagdo das
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condicbes de acessibilidade, das demandas ainda existentes e das estratégias
necessarias a garantia do acesso ao curriculo.

No que diz respeito ao PDI, o PPP registra que ele é atualizado “anualmente”
e que os profissionais “seguem as especificidades do PDI” (E. E. Jean ltard, 2019, p.
31). Também reconhece a importancia do Plano de Atendimento Educacional
Especializado (PAEE), afirmando que sua elaboracédo deve envolver “o professor do
apoio, professores das disciplinas, equipe pedagdgica, profissionais externos a
escola que acompanham o desenvolvimento do aluno, além dos familiares” e que se
trata de um documento importante para que “a escola e a familia acompanhem a
trajetoria percorrida pelo aluno” (E. E. Jean lItard, 2019, p. 36). Essas formulagdes
indicam que o PPP reconhece a relevancia dos instrumentos de planejamento
individualizado e da participacao de diferentes atores em sua elaboracao.

Apesar desse reconhecimento, o documento ndo apresenta diretrizes claras
quanto a elaboragdo, acompanhamento e avaliagdo do PDI e do PAEE, tampouco
explicita os papéis e responsabilidades dos profissionais envolvidos. A auséncia
dessas orientagdes fragiliza a consolidagcdo do planejamento colaborativo, pois
dificulta a articulagdo sistematica entre professores regentes, professores do AEE,
professores de apoio, equipe pedagodgica, profissionais externos e familiares. Essa
lacuna torna-se ainda mais significativa quando o préprio PPP indica que apenas
uma parcela reduzida dos estudantes com deficiéncia, transtorno global do
desenvolvimento e altas habilidades/superdotacao possui PAEE formalizado (E. E.
Jean ltard, 2019, p. 37). O dado revela um descompasso entre o reconhecimento
formal do PAEE como estratégia fundamental para a organizacédo do AEE e sua
materializagao no cotidiano escolar.

Sob a perspectiva das politicas publicas, essa baixa incidéncia de PAEE
formalizados contraria os principios estabelecidos na PNEEPEI, que atribui ao AEE
e aos planos individualizados a fungcdo de complementar e suplementar a
escolarizacdo dos estudantes PAEE em articulacdo com o ensino comum. Do
mesmo modo, a Resolucdo CNE/CEB n° 4/2009 reforca a necessidade de
planejamento articulado entre os profissionais da escola como condigdo para a
garantia do direito a educagado inclusiva. Nesse contexto, a auséncia de
sistematizagdo dos instrumentos individualizados sugere que o planejamento

pedagodgico voltado aos estudantes PAEE ainda n&o se constitui como pratica
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institucionalizada e compartilhada, permanecendo, em muitos casos, dependente de
iniciativas isoladas ou de registros formais pouco articulados as praticas da sala
comum.

A descricao do trabalho desenvolvido na SRM refor¢ca essa mesma tendéncia.
O documento afirma que sao realizados “todos os trabalhos adequados a sala” e
que esses tém gerado “melhorias visiveis” na aprendizagem dos estudantes (E. E.
Jean ltard, 2019, p. 31). Embora a formulagdo indique uma avaliacdo positiva do
trabalho realizado, ndo sao apresentados dados sobre as atividades propostas, os
recursos utilizados, os critérios de avaliagéo, os indicadores de aprendizagem ou as
formas de acompanhamento das intervencdes. A auséncia dessas informacgdes
destaca a superficialidade do registro e reforgca a compreensao de que o PPP nao
traduz, de forma sistematica, as praticas pedagdgicas efetivamente desenvolvidas
no ambito da Educacao Especial.

No que se refere a articulagdo entre professores regentes e professores do
AEE, o PPP afirma que ela ocorre “sempre que ha a demanda e através de
reunides” (E. E. Jean ltard, 2019, p. 32). Em outro trecho, registra que, “para uma
boa qualidade do atendimento educacional especializado, é necessario que os
professores regentes e o professor do AEE (Sala de Recursos e/ou ensino)
trabalhem sinergicamente” e que esses profissionais tém se articulado “sempre que
ha a demanda e ocorre através de reunides” (E. E. Jean ltard, 2019, p. 37). Tais
excertos revelam o reconhecimento da importancia da atuagédo conjunta, mas néao
definem periodicidade, objetivos, pautas, registros, responsaveis ou formas de
acompanhamento desses encontros.

A auséncia de orientagbes mais objetivas sobre a articulagdo entre
professores regentes, professores do AEE, professores de apoio e demais
profissionais evidencia limites do documento como instrumento orientador das
praticas inclusivas. O planejamento colaborativo aparece, portanto, reconhecido em
nivel discursivo, mas nao se encontra sistematizado no ambito institucional. Essa
imprecisao restringe seu potencial como pratica estruturante da inclusdo escolar,
pois praticas coletivas dependem, conforme argumenta Luck (2009), da construgéo
de processos organizacionais sistematicos, articulados e continuamente

acompanhados pela gestédo escolar.
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A fragilidade da institucionalizagdo também aparece na forma como o PPP
trata a formacédo docente. O documento reconhece que “a formagao adequada do
profissional afeta a aprendizagem de maneira positiva” (E. E. Jean Itard, 2019, p. 49)
e, ao tratar do “Fortalecimento do Trabalho Coletivo”, aponta a necessidade de
“atividades extraclasse, de carater coletivo, [...] programadas pela Dire¢do Escolar
[...] para o desenvolvimento de temas pedagdgicos” (E. E. Jean ltard, 2019, p. 46),
enfatizando que a docéncia “requer formacgao continua, devido a complexidade do
papel do educador” (E. E. Jean ltard, 2019, p. 46). Essas formulagdes indicam que o
préprio documento reconhece a formacgao continuada como dimensao necessaria ao
desenvolvimento profissional e a qualidade do trabalho pedagdgico.

Entretanto, a sistematizagcdo dos dados no PPP evidencia um campo de
tensdo. Em relagdo a percepgao dos docentes sobre sua formagao, o documento
registra que “70%, aproximadamente, ja se consideram formados e preparados o
suficiente e nao busca aperfeicoamento; 20%, aproximadamente, ja se consideram
formados e preparados o suficiente e busca aperfeicoamento; 5%, aproximadamente,
nao se consideram formados e preparados o suficiente e buscam aperfeicoamento;
5%, aproximadamente, ndo se considera formados e preparados o suficiente e nao
busca aperfeicoamento” (E. E. Jean ltard, 2019, p. 49). O fato de aproximadamente
70% dos professores se considerarem suficientemente formados e nao buscarem
aperfeicoamento revela um cenario preocupante, sobretudo quando confrontado
com as exigéncias da educacgado inclusiva e com a complexidade das praticas
pedagdgicas voltadas ao atendimento da diversidade.

Embora o PPP registre esforgos individuais de formagdo, como
“especializagao em curso: 3%”, “especializagao concluida: 3%”, “mestrado concluido:
18%” e “doutorado concluido: 9%” (E. E. Jean ltard, 2019, p. 44), tais iniciativas
parecem concentrar-se em trajetorias pessoais, e ndo em uma politica formativa
sistematica mobilizada pela instituicdo. O documento informa ainda que “a escola
apoia a iniciativa prépria de formagao dos professores da seguinte forma:
flexibilizando sua carga horaria de reunides” (E. E. Jean Itard, 2019, p. 45). Essa
acao é relevante, mas revela que o apoio institucional se organiza mais como
incentivo a iniciativa individual do que como projeto coletivo de formagéao continuada

articulado as demandas concretas da escola.
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Tal cenario distancia-se da concepcado de formacédo docente defendida por
Freire (1996), Novoa (2009) e Imbernén (2011), que compreendem a formagao como
processo continuo, critico e construido coletivamente a partir da reflexdo sobre a
pratica e das demandas reais do contexto escolar. Para Imbernén (2011), a
formacdo permanente constitui condicdo indispensavel para enfrentar a
complexidade dos contextos educativos contemporaneos, especialmente aqueles
marcados pela diversidade, pois a docéncia extrapola o ensino de conteudos e
envolve dimensdes relacionadas a motivacéo, ao enfrentamento da exclusao social,
a participagdo e as relagbes com a comunidade. Freire (1996), por sua vez,
compreende a docéncia como processo em permanente construgdo, no qual o
professor se constitui educador por meio da pratica articulada a reflexao critica sobre
essa pratica. Nessa direcdo, a formagao continuada nao se reduz a obtencido de
titulos ou a participacdo eventual em cursos, mas integra o préprio exercicio
profissional e a constru¢ao coletiva dos saberes pedagodgicos.

De forma convergente, Novoa (2009) defende que a formagao continuada
precisa estar articulada ao desempenho profissional docente e vinculada aos
contextos reais de trabalho, tomando a escola como espago privilegiado de
formagdo. A luz dessas discussdes, os dados do PPP sugerem que a formac&o
continuada ainda nao se configura como eixo estruturante do projeto pedagogico da
escola, nem como pauta permanente dos espacgos coletivos de planejamento. Essa
fragilidade limita a construgcédo de praticas pedagdgicas compartilhadas, dificultando
a consolidacdo do planejamento colaborativo e das agdes voltadas a incluséo
escolar. O cenario dialoga com as analises de Silva e Carvalho (2017), que
identificam limitagcbes recorrentes na implementagdo da educagdo inclusiva
relacionadas a formagao docente, ao desconhecimento de estratégias pedagdgicas
voltadas ao atendimento da diversidade e a auséncia de politicas sistematicas de
formagéo continuada.

No que tange a participagcao da familia e da comunidade, o PPP reconhece
sua importancia e declara esforgcos de aproximagao. Contudo, os proprios dados
indicam uma fragil articulagdo, uma vez que cerca de 70% dos responsaveis nao
participam das atividades escolares nem acompanham os estudos dos filhos.
Embora a comunidade seja avaliada como “muito ativa”, essa caracterizagdo nao se

traduz em acbes concretas descritas no documento. Soma-se a isso a lacuna
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referente as redes locais de apoio, instituicbes sociais e acdes intersetoriais,
registradas como “n&o se aplica”. Em um contexto de vulnerabilidade social como o
descrito pela escola, a auséncia de articulagdo interinstitucional enfraquece o
potencial transformador da educacao e tende a sobrecarregar a instituicao escolar,
que passa a assumir isoladamente responsabilidades que deveriam ser partilhadas
com a rede de proteg¢ao social.

A analise do PPP evidencia, assim, uma narrativa institucional que, em
diversos momentos, se apresenta descritiva e otimista, mas pouco problematizadora
em relagdo aos fatores estruturais que afetam a aprendizagem, como as condigdes
de trabalho docente, as desigualdades socioecondmicas, a escassez de recursos
publicos, a evasao escolar e a fragilidade das redes de apoio. As mengdes a evasao,
por exemplo, aparecem de forma genérica, sem detalhamento dos fatores de risco,
dos grupos mais afetados ou das estratégias diferenciadas de enfrentamento. Diante
desse contexto, a E. E. Jean ltard, localizada na periferia de Juiz de Fora, reflete um
cenario marcado por avangos discursivos e desafios concretos na efetivacdo da
inclusédo escolar.

Essa tensdo entre reconhecimento formal e fragilidade de operacionalizagao
aproxima-se das discussdes de Barbosa, Fialho e Machado (2018), ao evidenciarem
que a transicdo de modelos segregacionistas para perspectivas inclusivas nao
elimina automaticamente praticas historicamente cristalizadas nas instituicoes
escolares. Os registros genéricos, pouco sistematizados e centrados em afirmagdes
amplas sugerem que o0 avang¢o normativo da inclusdo ainda convive com formas
organizacionais que nao promovem, de maneira efetiva, a reorganizagcdo das
praticas pedagogicas e institucionais. Nessa perspectiva, a permanéncia de agdes
pontuais, pouco acompanhadas e dependentes de iniciativas individuais tende a
manter a inclusdo mais préxima de uma adaptacao do estudante ao sistema escolar
do que de uma transformacgao efetiva das praticas institucionais.

A auséncia de registros consistentes sobre redes de apoio, articulagéo
intersetorial e corresponsabilizacao entre diferentes atores também contrasta com a
perspectiva defendida por Pletsch (2020), que compreende a educagédo inclusiva
como processo atravessado por multiplos atores e dimensdes sociais, demandando
a articulacao entre politicas, praticas pedagdgicas e contextos institucionais. Para a

autora, a inclusdo nao pode ser analisada de forma homogénea, mas deve
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considerar “as diferentes realidades e os interesses dos atores sociais envolvidos”
(Pletsch, 2020, p. 67). Essa compreensao evidencia que a construcdo de uma
escola inclusiva pressupde trabalho coletivo, corresponsabilidade e articulagao entre
profissionais, servigos, familias e politicas publicas.

Garcia (2017) também contribui para a interpretagdo desse cenario ao
ressaltar que as politicas de Educagcao Especial precisam ser analisadas em
articulagcdo com as politicas educacionais mais amplas, considerando as disputas
presentes na organizacdo da escola publica e nas condigbes concretas de
escolarizacdo dos estudantes PAEE. Desse modo, o PPP nao pode ser
compreendido apenas como documento formal de registro institucional, mas como
instrumento politico e pedagogico capaz de orientar as agdes da escola diante das
demandas da educacao inclusiva. A institucionalizacdo de praticas colaborativas no
PPP representa, portanto, uma estratégia fundamental para que a incluséo deixe de
ocupar um lugar meramente discursivo e passe a integrar, de forma efetiva, a
dinamica pedagdgica da instituicao.

Nesse mesmo horizonte, Booth e Ainscow (2011) apontam que culturas
escolares inclusivas dependem da construcdo de valores compartilhados, praticas
colaborativas e politicas institucionais coerentes com a participacdo de todos. A luz
dessa perspectiva, a analise do PPP da E. E. Jean ltard revela uma distancia entre o
discurso institucional favoravel a inclusdo e a materializagdo de processos coletivos
capazes de sustentar o planejamento pedagogico inclusivo. O documento reconhece
a importancia do AEE, do PDI, do PAEE, da formagao docente, da participacado das
familias e da articulagdo entre profissionais; todavia, ndo define, de maneira
suficiente, os mecanismos que permitiriam transformar tais principios em praticas
sistematicas, acompanhadas e avaliadas.

Diante do exposto, a analise documental evidencia que o PPP incorpora os
principios da educagéao inclusiva no plano discursivo e normativo, mas apresenta
fragilidades importantes quanto a sistematizacdo das acgbes, a definicdo de
responsabilidades, a atualizacdo do documento, ao monitoramento das praticas e a
institucionalizagdo do planejamento colaborativo. Embora reconhega a centralidade
do AEE, da SRM, do PDI, do PAEE e da atuacgao articulada entre os profissionais, o
documento ndo estabelece mecanismos suficientemente claros para orientar sua

operacionalizagao no cotidiano escolar. Essa lacuna compromete o potencial do PPP
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como instrumento orientador das praticas inclusivas e revela um descompasso entre
o0 que é formalmente declarado e o que se organiza de modo efetivo na dindmica
institucional.

Em sintese, a analise do PPP evidencia que a escola vivencia um movimento
inicial de reorganizagao institucional, marcado por esfor¢os de sistematizagéo
administrativa e por desafios significativos relacionados a construgao de uma cultura
inclusiva, democratica e colaborativa. Nesse cenario, consolidar praticas de
planejamento colaborativo fundamentadas na dialogicidade, na corresponsabilizagédo
e na analise critica das condi¢cbes concretas de escolarizacdo constitui um dos
principais desafios para a efetivagdo do direito a educagédo com qualidade social
para todos. Entretanto, a analise do PPP, por si s6, ndo permite compreender como
essas diretrizes sao apropriadas e mobilizadas no cotidiano escolar. Torna-se
necessario, portanto, avangar para o exame das atas das reunides pedagogicas,
uma vez que esses registros possibilitam identificar como as questdes relacionadas
a inclusdo sao discutidas, quais demandas emergem dos espacgos coletivos de
planejamento e em que medida os encaminhamentos realizados dialogam com os

compromissos expressos no PPP.

3.3.1.2 As atas e a materializagao (ou auséncia) do planejamento colaborativo

Posteriormente, o foco da anélise documental voltou-se as atas de reunides
pedagdgicas, com o objetivo de identificar de que modo o planejamento colaborativo
se materializa — ou ndo — nas rotinas institucionais e nas acdes dirigidas aos
estudantes PAEE. A articulagdo entre esses registros e o PPP permitiu evidenciar
aproximacodes, lacunas e tensdes entre o que esta formalmente previsto no
documento institucional e aquilo que efetivamente se concretiza nas praticas
escolares.

E importante destacar que, no ambito desta investigacdo, tornou-se
necessario estabelecer um recorte temporal para a analise das atas de reunidao, em
virtude das dificuldades encontradas na localizagdo de registros institucionais
referentes as reunides coletivas. Diante desse cenario, delimitou-se como periodo
de analise os anos de 2023 a 2025. Essa delimitacao justifica-se pelo fato de que,

nos anos anteriores, ndo foram identificados registros sistematizados de reunides
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pedagogicas. Segundo relato da equipe gestora atual, embora tais reunides
ocorressem quinzenalmente, ndo havia a formalizagdo documental necessaria, o
que inviabilizaria uma analise mais aprofundada e consistente. Somente a partir da
posse da gestdo atual, em 2023, as reunides passaram a ser registradas de forma
mais sistematizada, possibilitando a constituicdo de um corpus documental passivel
de analise.

Com o objetivo de organizar e sistematizar os principais temas recorrentes
nas reunides pedagdgicas coletivas e nos conselhos de classe® realizados no
periodo delimitado, elaborou-se uma Sistematizacdo dos principais assuntos
recorrentes nas atas de reunides pedagodgicas (2023-2025), apresentada no
Apéndice A. Esse material reune as datas dos encontros, os assuntos
predominantes e as observacbes analiticas produzidas durante a pesquisa,
constituindo o corpus de apoio para a analise desenvolvida nesta subsecgao.

A leitura transversal das atas permitiu identificar padrdes de discussao,
recorréncias tematicas e auséncias significativas que evidenciam as prioridades
institucionais da escola e as concepg¢des que orientam a organizagdo do trabalho
pedagodgico. Mais do que registrar os assuntos tratados nas reunides, a
sistematizagdo tornou possivel compreender como determinados temas assumem
centralidade, enquanto outros permanecem praticamente ausentes dos espacos
coletivos de planejamento.

A sistematizagcao dos dados evidencia ndo apenas os temas mais recorrentes,
mas, sobretudo, um conjunto de auséncias e siléncios institucionais particularmente
relevantes para os objetivos desta pesquisa. Embora as atas estejam sendo
elaboradas de forma regular e apresentem registros relativos ao rendimento escolar,
a avaliagdo, a frequéncia e a organizacdo administrativa, ndo se identificam
mencgdes a educacido especial na perspectiva da educagao inclusiva como eixo
estruturante do planejamento pedagdgico. Esses achados revelam um
distanciamento entre os principios normativos das politicas inclusivas e sua efetiva
incorporacgao ao cotidiano escolar, conforme problematiza Garcia (2013) ao analisar

a implementacéao das politicas de educacao especial no Brasil.

6 As reunibes pedagogicas e os conselhos de classe sdo compreendidos como atividades
extraclasse de carater obrigatério definidos pela Resolugdo SEE/MG n° 4.968/2024 (Minas
Gerais).
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Além disso, n&o ha, nos registros, problematizagédo das praticas pedagdgicas,
da acessibilidade curricular ou da organizagdo do ensino a partir das necessidades
educacionais desses estudantes. Observa-se que as referéncias aos estudantes
PAEE aparecem de modo pontual e desarticulado, frequentemente associadas a
categoria genérica de “alunos com laudo”. Essa forma de nomeacdo revela a
centralidade do diagnéstico clinico como marcador identitario, deslocando o foco das
barreiras pedagdgicas, atitudinais e institucionais para uma suposta limitacéao
individual do estudante. Tal abordagem reforga uma compreensédo medicalizante da
deficiéncia, deslocando o foco das praticas pedagogicas para o diagnostico. Glat e
Estef (2021) criticam esse tipo de procedimento e defendem que o processo de
inclusdo escolar precisa trazer em sua centralidade o curriculo e as mediagdes
pedagdgicas.

Também n&o foram encontrados registros de reunides destinadas ao estudo
de praticas pedagdgicas, adaptagao curricular, flexibilizagdo metodoldgica, avaliagao
inclusiva ou aprofundamento tedrico sobre educacdo inclusiva e planejamento
colaborativo. A auséncia dessas discussdes evidencia que o desenvolvimento
profissional docente ndo ocupa lugar central na agenda pedagdgica da instituicdo, o
que dialoga com Garcia (2013), ao destacar que a fragilidade da formacéo em
servico compromete a efetivagao das politicas inclusivas.

Do mesmo modo, chama atencao a inexisténcia de referéncias ao AEE ou a
SRM enquanto espago pedagdgico articulado ao processo de escolarizagdo. As atas
nao apresentam acdes colaborativas entre professores do ensino comum e
profissionais do AEE, tampouco momentos de planejamento conjunto orientados a
construgcdo de estratégias compartilhadas. Tal auséncia empirica confirma o que
Mendes, Almeida e Toyoda (2011) apontam ao afirmar que, sem praticas
colaborativas estruturadas, a inclusdo tende a se restringir a a¢des isoladas e pouco
efetivas.

De modo geral, as reunides pedagogicas e os conselhos de classe
concentram-se majoritariamente em discussdes sobre rendimento escolar,
frequéncia, comportamento discente e cumprimento de rotinas administrativas. A
recorréncia de debates sobre notas, aprovacdo e reprovacao evidencia a
centralidade da avaliagdo como instrumento de controle, aproximando-se de uma

concepgao classificatéria e quantitativa, que reduz a avaliagdo a mensuragao de
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resultados e esvazia seu potencial formativo. Tal compreensdo contrasta com
abordagens que concebem a avaliagdo como pratica mediadora da aprendizagem.
Conforme Araujo, Andrade e Mariano (2024), a avaliagdo deve orientar intervencoes
didaticas e favorecer o desenvolvimento dos estudantes. Em didlogo com a teoria
histérico-cultural, as autoras ressaltam que, para Vygotsky, a aprendizagem & um
processo social mediado pelas interacbes e pelas condigdes concretas de ensino,
enquanto, na perspectiva de Ausubel, a aprendizagem significativa pressupbe a
articulagdo entre novos conhecimentos e saberes prévios, exigindo praticas
avaliativas voltadas a compreensdo dos processos cognitivos, e ndo apenas a
verificagdo de desempenhos.

Nessa perspectiva, observa-se uma fragilidade da pratica dialdgica no interior
da instituicdo, pois, ao privilegiar a afericdo de desempenhos, invisibilizam-se os
processos pedagogicos e as mediagdes necessarias a aprendizagem,
especialmente em contextos de diversidade. Os registros indicam que as reunides
operam mais como espagos de comunicagao vertical e repasse de informagdes do
que como foruns de reflexao critica sobre o fazer pedagégico.

Essa mesma logica também se manifesta na forma como o planejamento
pedagogico € concebido. As atas indicam uma compreensdo predominantemente
administrativa do processo, centrada no cumprimento de prazos, calendarios e
orientagdes externas, demonstrando um distanciamento entre o planejamento e a
reflexdo pedagdgica coletiva. Essa configuragdo aproxima-se do planejamento
burocratizado descrito por Lick (2009) e da concepgdo tecnicista criticada por
Vasconcellos (1995).

No campo da educacgao especial, os registros reforcam a presencga periférica
do tema. Ha mencdes isoladas a estudantes com laudo e a necessidade de
acompanhamento pedagogico, mas nao se observa a incorporagéo sistematica da
educacdo especial como eixo estruturante do planejamento escolar. Ndo se
identificam discussbes sobre adaptacdo curricular, avaliagdo inclusiva ou
planejamento colaborativo entre professores do ensino comum e profissionais do
AEE, confirmando a critica de Garcia (2013) quanto a fragmentagdo das ag¢des da
educacao especial.

Do ponto de vista da cultura institucional, as atas revelam consenso quanto

ao diagndstico das dificuldades de aprendizagem, mas esse reconhecimento nao se
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traduz em estratégias pedagdgicas coletivas e monitoraveis. Os encaminhamentos
registrados tendem a acgbes imediatistas, evidenciando a fragilidade dos espacos
colegiados como instancias de reflexdo critica. A luz do Index para a Inclusdo (Booth
e Ainscow, 2011), a instituicdo demonstra avangcos no reconhecimento das
dificuldades enfrentadas pelos estudantes, porém ainda apresenta fragilidades na
construgcao de uma cultura inclusiva baseada na colaboragdo, na participagao e na
valorizagao da diversidade.

Em conjunto, a andlise do PPP e das atas evidencia que o planejamento
colaborativo permanece fragilmente institucionalizado na escola investigada.
Enquanto o PPP expressa compromissos normativos com a educagéo inclusiva, as
atas revelam que esses principios ainda repercutem de forma limitada nos espagos
coletivos de planejamento e tomada de decisdo pedagdgica.

E nesse contexto que a andlise do PDI assume papel estratégico nesta
investigagcdo. Mais do que um documento de acompanhamento individual, o PDI
permite verificar se os principios da educagcdo inclusiva e do planejamento
colaborativo se materializam nas estratégias pedagdgicas dirigidas aos estudantes
PAEE. Assim, desloca-se o foco da analise das diretrizes institucionais e das praticas
coletivas para o planejamento individualizado, possibilitando compreender em que
medida as fragilidades identificadas anteriormente repercutem na elaboragdo do

principal instrumento pedagdgico voltado ao acompanhamento desses estudantes.

3.3.1.3 O PDI e os limites do planejamento colaborativo

A analise do PDI evidencia uma contradicdo central entre o que ¢é
normativamente previsto e aquilo que se efetiva no cotidiano da escola. Embora a
Resolugcdo SEE n° 4.256/2020 estabelega diretrizes claras para a organizagao da
Educagao Especial e determine que o PDI seja elaborado de forma colaborativa,
com participagao articulada dos profissionais envolvidos no processo educacional do
estudante PAEE, os dados indicam que, na realidade investigada, esse instrumento
ainda ndo se consolidou como expressdo de um planejamento verdadeiramente
coletivo.

Em muitos casos, os PDIs apresentam lacunas quanto a preciséao das

informacdes, ao detalhamento das estratégias pedagdgicas e a personalizagao dos
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encaminhamentos, o que fragiliza seu potencial como instrumento orientador do
trabalho escolar. Tal constatacdo sugere que, embora o0 documento exista
formalmente, sua elaboracdo nem sempre resulta de um processo efetivo de
interlocucéo entre professores regentes, professores do AEE, equipe pedagdgica e
demais sujeitos envolvidos. Em vez de se constituir como espago de convergéncia
entre diferentes olhares profissionais, o PDI tende a manter-se, em certa medida,
como registro produzido de forma segmentada. Como consequéncia, reduz-se o
potencial do PDI para orientar decisdes pedagogicas compartilhadas.

Essa fragilidade torna-se ainda mais evidente quando articulada as
informacdes provenientes das atas de reunides pedagdgicas. Os registros do
Modulo 1l revelam que os espacos institucionais destinados ao planejamento coletivo
permanecem concentrados em pautas administrativas, organizacionais e avaliativas,
com reduzida incidéncia de discussdes aprofundadas sobre inclusao, flexibilizagao
curricular e acompanhamento pedagogico dos estudantes PAEE. Nesse cenario, o
PDI, embora reconhecido como instrumento obrigatorio, ndo encontra sustentacéo
consistente em uma rotina institucional de reflexdo colaborativa, o que compromete
sua elaboragéo e seu uso pedagdgico.

A centralizacdo da construgdo do PDI nos professores de apoio, com pouca
articulacao com os professores regentes e com a SRM, reforga esse diagnodstico. Tal
dindmica desloca o planejamento individualizado para um campo mais especializado
e menos compartilhado, enfraquecendo a corresponsabilizacdo pelo processo de
escolarizacdo dos estudantes com deficiéncia. Em vez de operar como mediador
entre ensino comum e Educacgao Especial, o PDI corre o risco de tornar-se mais um
documento formal do que um instrumento vivo de planejamento, acompanhamento e
reorganizagao da pratica pedagogica.

O documento revela que, apesar das normativas e das intengcbes expressas
pela equipe escolar, o processo de inclusdo ainda nao se realiza de forma plena e
colaborativa. O desafio estd em superar a fragmentagcao das acoes, fortalecer a
cultura do trabalho em equipe e garantir uma atuagdo articulada entre todos os
profissionais envolvidos, conforme preconizado pela politica de educagao especial
na perspectiva da educacgéo inclusiva. A pesquisa destaca a necessidade urgente de

consolidar praticas pedagodgicas colaborativas que transcendam a formalidade e se
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tornem efetivas no cotidiano escolar, garantindo, assim, uma inclusdo que seja real,
significativa e transformadora para os estudantes com deficiéncia.

A luz da PNEPEI/2008, essa configuracdo revela um limite importante. O
planejamento individualizado deveria constituir-se como estratégia de articulagédo
entre os diferentes profissionais, promovendo a definigdo conjunta de objetivos,
adaptagdes, mediagdes e formas de acompanhamento. Quando isso nao ocorre, a
inclusédo tende a realizar-se de modo parcial, fragmentado e pouco sustentavel, uma
vez que o documento deixa de cumprir sua funcdo de orientar intervencoes
pedagdgicas compartilhadas.

Assim, a analise do PDI confirma, em escala mais especifica, 0 movimento ja
identificado no PPP e nas atas: a existéncia de reconhecimento normativo e
discursivo da importancia da incluséo e do planejamento colaborativo, sem que isso
se traduza, de modo pleno, em praticas institucionalizadas e continuas. O desafio
que se coloca a escola nao é apenas produzir formalmente esses instrumentos, mas
integra-los a uma cultura de trabalho coletivo, na qual o planejamento pedagdgico se
organize de forma articulada, reflexiva e comprometida com a efetiva participacéo e
aprendizagem dos estudantes PAEE.

Tomados em conjunto, PPP, atas e PDI permitem visualizar diferentes niveis
de materializacdo — e também de fragilizacdo — do planejamento colaborativo na
escola investigada. O PPP expressa compromissos institucionais importantes, mas
ainda pouco operacionalizados; as atas revelam a predominéncia de uma légica
administrativa e avaliativa sobre a reflexdo pedagdgica coletiva; e o PDI evidencia os
limites da individualizagdo quando esta ndo € sustentada por uma rede efetiva de
corresponsabilizacao entre os profissionais.

Assim, a analise documental aponta para um cenario em que a inclusao
escolar € reconhecida em nivel normativo e discursivo, mas ainda enfrenta
obstaculos para se consolidar como pratica institucional estruturante, sistematica e
colaborativa. Em conjunto, os documentos analisados evidenciam que a efetivagcéo
da educacgao inclusiva demanda processos institucionais capazes de transformar
orientacdes normativas em praticas compartilhadas, continuas e sustentadas no

cotidiano escolar.
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3.4 ANALISE DOS DADOS: ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA E GRUPOS
FOCAIS

Nesta secdo, apresenta-se a analise dos dados produzidos por meio de
entrevista semiestruturada e grupos focais. O material empirico foi examinado a luz
da técnica de analise de conteudo, conforme proposta por Bardin (1977). Apos a
etapa de leitura exaustiva e exploracao do material, foram identificadas recorréncias,
aproximacoes e tensdes presentes nas falas dos participantes e nos documentos
analisados. A partir desse processo, foram construidos cinco eixos analiticos que
sintetizam os principais temas emergentes da pesquisa e dialogam com os
referenciais tedricos adotados: (1) Planejamento Colaborativo; (2) Cultura Inclusiva;
(3) Praticas Inclusivas no Cotidiano Escolar; (4) Acessibilidade Curricular; e (5)
Formagédo Continuada. Tal organizagcdo permitiu analisar de forma integrada as
diferentes fontes de dados, evidenciando aspectos relacionados a institucionalizagao
da inclusdo escolar e aos desafios para a consolidacdo do planejamento
colaborativo na escola investigada.

Com vistas a assegurar o rigor ético e metodoldgico da pesquisa, destaca-se
que todas as falas apresentadas neste capitulo foram identificadas exclusivamente
por meio das siglas funcionais adotadas pela SEE/MG, garantindo o anonimato dos
participantes e a preservacao de suas identidades.

No que se refere a constituicdo do grupo de participantes, foram convidados
todos os profissionais que atendiam aos critérios de inclusdo previamente
estabelecidos. Do total de 14 participantes que inicialmente aceitaram integrar a
pesquisa, 11 efetivaram sua participagcdo, tendo em vista a desisténcia de trés
profissionais por motivos pessoais.

Dessa forma, as analises aqui desenvolvidas fundamentam-se nas
contribuigdes de: EEB, participante da entrevista individual, PEB apoio 1, PEB apoio
2, PEB apoio 3, PEB SRM e TILS, integrantes do Grupo Focal 1; e PEB regente 1,
PEB regente 2, PEB regente 3, PEB regente 4 e PEB regente 5, participantes do
Grupo Focal 2.

A seguir, cada eixo analitico é apresentado a partir de excertos selecionados
da entrevista e dos grupos focais, 0os quais sdo problematizados a luz do referencial

tedrico adotado, de modo a evidenciar as relagdes entre os achados empiricos e os
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objetivos da pesquisa, assegurando a coeréncia entre descrigdo, interpretagdo e

analise.

3.4.1 Eixo 1 - Planejamento Colaborativo

O planejamento colaborativo € compreendido, na literatura contemporanea,
como dimens&o basilar da inclusdo escolar, na medida em que pressupde dialogo
continuo, corresponsabilizagdo pedagdgica e construgao coletiva das estratégias de
ensino. Nessa direcdo, Freire (1996, p. 66) afirma que “ninguém educa ninguém,
ninguém educa a si mesmo, os homens se educam entre si, mediatizados pelo
mundo”, ressaltando o carater dialégico e coletivo da pratica educativa. Esse
entendimento fundamenta o presente eixo, voltado a analise das percepcbes dos
participantes acerca das condi¢gdes, dos obstaculos e das possibilidades do
planejamento colaborativo na escola investigada.

O conjunto das falas revela, de forma recorrente, que o planejamento
colaborativo ndo é institucionalizado na escola. Um exemplo disso é a fala de PEB
regente 4, que explicita a inexisténcia de horarios formalmente destinados a esse
fim: “‘Nao tem nenhum horario sistematizado para isso. Eu, durante a aula mesmo
que eu vou conversando com o professor e a gente vai fazendo os ajustes também”.
A fala sugere que o dialogo entre professor regente e professor de apoio ocorre de
maneira improvisada, durante a aula, sem previsdo institucional nem garantia de
continuidade. Desse modo, a colaboragdo se configura mais como pratica
contingencial do que como principio organizador do trabalho pedagdgico.

Tal constatagao dialoga com Braun e Marin (2016) e Vianna e Braun (2019),
ao apontarem que a colaboracdo tende a se fragilizar quando depende
exclusivamente de esforgos individuais e nao esta amparada por condigdes objetivas
de tempo, espaco e organizagdo institucional. Nesse contexto, caso nao haja
momentos institucionais destinados ao encontro entre os docentes, ndo ha, de fato,
planejamento colaborativo. A auséncia de tempos e espagos para trocar ideias,
compartilhar angustias, discutir desafios ou dividir boas praticas compromete a
construcao coletiva do trabalho e reforga praticas improvisadas e individualizadas.

Na mesma dire¢do, a PEB regente 3 descreve que as reunides colaborativas,

quando ocorreram, foram pontuais e excepcionais: “[...] tinha momentos que tinha
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reunido, mas era mais individual, coletivo, assim, foram se teve, foi uma ou outra®. A
docente complementa que, diante da falta de alinhamento sistematico, o trabalho
passa a ser reativo e fragmentado: “As vezes a gente fazia reunides e assim as
vezes individual com aquele professor e as vezes dentro de sala a gente adaptando,
conversando durante um intervalo ou outro”. A inexisténcia de espagos formais leva
a descontinuidade das agdes, corroborando as discussdes de Vianna e Braun (2019)
acerca da fragilidade de praticas colaborativas que se estruturam de maneira
eventual, sem institucionalizacdo de tempos, espacos e rotinas destinados ao
planejamento conjunto.

A analise das falas permite aprofundar essa discussdo ao evidenciar que a
fragilidade do planejamento colaborativo ndo decorre da falta de reconhecimento de
sua importancia, mas da auséncia de condigdes estruturais e organizacionais para
sua efetivagdo no cotidiano escolar. A organizagdo do trabalho pedagdgico
permanece marcada por uma légica fragmentada, na qual cada professor responde
isoladamente as demandas que emergem em sala de aula. Tal configuracao dificulta
a consolidacdo de praticas inclusivas, uma vez que a inclusdo pressupde acoes
articuladas, continuas e compartilhadas.

As limitagdes estruturais tornam-se ainda mais evidentes quando associadas
a sobrecarga docente. A PEB regente 5 acrescenta que a fragmentacgao do trabalho
€ intensificada pela quantidade de turmas e pela diversidade de demandas

atendidas:

Porgue quanto menor a carga horaria [que] a gente tem numa turma,
mais turmas a gente tem que ter e automaticamente engloba mais
alunos com as necessidades diferentes. (...) Entdo acaba que fica
um pouquinho mais corrido (PEB regente 5).

Esse relato dialoga com Freire (1996), quando destaca que condi¢cbes de
trabalho inadequadas e tempos exiguos impedem a reflexdo coletiva necessaria
para a pratica transformadora. Sem tempo instituido para planejar, o professor tende
a atuar sob pressao, recorrendo a solugdes imediatas e individualizadas, o que
compromete a intencionalidade pedagodgica e enfraquece a efetividade das agdes
inclusivas, uma vez que a inclusdo exige planejamento, dialogo entre diferentes

saberes e decisdes compartilhadas.
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A fragilidade estrutural se expressa também no plano cultural da escola, como
destaca a PEB regente 1 ao relatar que, a falta de sistematizagdo nao € apenas
organizacional, mas também cultural: “Eu ia falar que eu ndo vejo um movimento de
regéncia com apoio para discutir isso. (...) Eu ndo sinto que ha uma gestao
preocupada com isso, nesse incentivo’. O professor PEB regente 5 sintetiza a
questdo ao afirmar que: “Realmente eu vejo que ndo tem uma sistematizacédo para
gue os professores regentes, os professores de apoio possam (...) ta dialogando”.

Tal fala converge com o entendimento de Booth e Ainscow (2011) ao
afirmarem que a colaboracao constitui um elemento estruturante da cultura inclusiva.
Para os autores, a construgcdo de praticas inclusivas exige o comprometimento da
gestdo escolar na criacdo de politicas, culturas e praticas que favorecam o dialogo
continuo entre os profissionais. Na auséncia desse engajamento institucional, o
trabalho colaborativo tende a permanecer fragil, descontinuo e dependente da
iniciativa individual dos docentes. Essa fragilidade cultural repercute diretamente na
forma como os instrumentos pedagdgicos da inclusdo sao concebidos e utilizados
na escola, esvaziando seu potencial formativo e reduzindo-os, muitas vezes, a
exigéncias burocraticas.

E nesse contexto que emerge um ponto particularmente sensivel explicitado
quando a docente aborda o processo de construcdo do PDI: “O que eu vejo é a
questdo da constru¢do do PDI, que é mais (...) cumprir uma tabela do que
efetivamente construir aquele material ali junto. (...) Eu sou muito resistente a esse
PDI por conta disso” (PEB regente 3).

Segundo Pletsch (2020), a educagao inclusiva exige a articulagao entre
politicas, praticas pedagogicas e contextos institucionais, o que pressupde a
construgao coletiva de estratégias educacionais no interior da escola. Para a autora,
€ necessario considerar “as diferentes realidades e os interesses dos atores sociais
envolvidos”, evidenciando que os processos inclusivos ndo podem ser sustentados
por acdes isoladas, mas por praticas articuladas e compartilhadas entre os
profissionais da educacéo. Nesse sentido, o PDI, enquanto instrumento pedagdgico,
deveria integrar-se ao planejamento coletivo e orientar o acompanhamento
sistematico do processo de aprendizagem dos estudantes. Entretanto, a percepg¢éo
da docente revela o oposto: a auséncia de didlogo, a falta de coautoria e o

distanciamento entre os profissionais envolvidos, indicando que o documento tem
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sido apropriado de forma fragmentada e desvinculada de uma logica colaborativa de
trabalho. A critica da educadora dialoga com a analise de Kassar (2011), ao
evidenciar que politicas e instrumentos da educacgao inclusiva somente produzem
efeitos quando acompanhados de condigbes concretas de implementacdo no
cotidiano escolar A fala acima apresentada demonstra que, embora os docentes
reconhegcam a importancia do dialogo, isso nao se traduz em praticas regulares.
Freire (1996), lembra que a pratica educativa € sempre politica, e, portanto, carece
de intencionalidade coletiva para que nao se torne agao isolada.

Dessa forma, o conjunto das evidéncias revela que o planejamento
colaborativo, embora reconhecido como necessario pelos profissionais, permanece
fragilizado pela auséncia de condi¢gbes estruturais e culturais que permitam sua
efetivacao continua.

As tensoes identificadas — como a auséncia de tempo institucionalizado, a
sobrecarga docente, o distanciamento do PDI| e a inexisténcia de mecanismos
sistematicos de articulagdo — evidenciam que a colaboracdo ainda se organiza
predominantemente a partir de iniciativas individuais, € ndo como um processo
institucional consolidado. Mais do que auséncia de acdes, observa-se a prevaléncia
de praticas sustentadas pela disposi¢cdo dos docentes, sem que se configurem como
parte estruturante da organizagao escolar.

Nesse sentido, o eixo revela que, embora haja abertura e disponibilidade para
o trabalho conjunto, o planejamento colaborativo se apresenta mais como uma
disposi¢cdo subjetiva dos profissionais do que como um principio organizador da
escola. Tal configuragédo repercute diretamente na constituicdo da cultura inclusiva,
indicando que a fragilidade do planejamento colaborativo ultrapassa a dimensao
organizacional e incide sobre os valores, as relagcbes e as formas de
corresponsabilizagdo que sustentam a inclusdo. E a partir dessa interdependéncia

que se delineia o eixo seguinte.
3.4.2 Eixo 2 - Cultura Inclusiva
A analise da cultura inclusiva na escola revela um conjunto de percepgdes

que evidenciam tanto avangos no nivel das relagbes entre estudantes quanto

desafios persistentes no nivel institucional. De acordo com Booth e Ainscow (2011),
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a cultura inclusiva envolve valores que sustentam praticas de acolhimento,
corresponsabilidade e participagdo plena de todos. Na mesma direcdo, Freire
(1996), complementa que a educagao nao se limita a transmissdo de conteudo, mas
se configura como pratica social e ética que se realiza nas relagdes interpessoais
que permeiam educadores e educandos. Nessa perspectiva, a escola deve ser
entendida como um espacgo de relagdes que favorece a participagao critica e a
convivéncia democratica, elementos constitutivos da pratica educativa e da
formacado humana.

Ao relatarem suas experiéncias, docentes e especialista, chamaram atencgéao
para o fato de que as atitudes dos estudantes tém sido um ponto forte no processo
de inclusdo. Como destaca a EEB, “os nossos alunos, eles sdo muito receptivos”,
sendo complementado pela afirmagao de que “eles ndo separam, né? Eles nao
rotulam os alunos que sao de inclusao”. Observa-se, a partir da fala da participante,
que os estudantes demonstram atitudes positivas de convivéncia com a diversidade,
evidenciadas pela receptividade no cotidiano escolar. Tal declaragdo descreve a
disponibilidade dos estudantes em colaborar. E um relato que reforga a concepgéo
de Freire (1996), segundo a qual a pratica educativa nasce da interagdo solidaria
entre sujeitos, e dialogam com Pletsch (2020), que destaca o papel dos pares como
mediadores potentes da aprendizagem inclusiva.

Além disso, PEB regente 1 menciona a intencionalidade pedagdgica em
trabalhar valores de respeito e convivéncia: “A gente conversa muito sobre respeito
as diferencas”. Isso demonstra que, embora as relacbes positivas entre os
estudantes ocorram espontaneamente, ha também esforcos docentes para
fortalecer atitudes inclusivas. Como defendem Booth e Ainscow (2011), a promogao
de valores inclusivos exige praticas continuas de dialogo e reflexéo critica, aspectos
presentes no cotidiano da escola. Essa compreensao também se manifesta na
percepcao dos docentes acerca da convivéncia entre os proprios estudantes. O PEB
regente 4 observa que “essa geracado [..] acolhe muito bem as diferengas’,
indicando que a convivéncia cotidiana tem favorecido atitudes de respeito e
aceitacdo da diversidade. Embora essa realidade n&o elimine os desafios
institucionais da inclusdo, revela que as relagbes entre os estudantes constituem
uma importante potencialidade para o fortalecimento de uma cultura escolar

inclusiva.
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Por outro lado, as falas também trouxeram tensdes relacionadas as praticas
docentes e a cultura institucional. A participante PEB regente 2 aponta que: “[...] o
aluno ta ali na sala, mas € como se ele nao estivesse, € como se o aluno fosse s6
responsabilidade do professor de apoio e a gente sabe que ndo € ele, né, é
responsabilidade de todos.” Essa percepcado aproxima-se da reflexdo apresentada
pela PEB regente 5 ao afirmar que “s6 do aluno estar la ndo quer dizer que ele esta
incluido”. A participante evidencia que a inclusdo ultrapassa a presenca fisica do
estudante na sala de aula e depende da construcido de condigdes efetivas de
participacdo, aprendizagem e pertencimento, elementos centrais da cultura inclusiva
defendida por Booth e Ainscow (2011).

Em dialogo com essa percepcdo, a EEB ressalta que “os professores de
apoio eles estao ali para dar um apoio, mas os professores sao aqueles professores
que sao da turma toda, né?”. Tais afirmacdes revelam a permanéncia de uma légica
segregadora, na qual a responsabilidade pelo estudante PAEE € atribuida ao
professor de apoio e ndo como algo a ser compartilhado pelos docentes. Essa visao
contraria o principio da corresponsabilidade, central no Index para a inclusdo (Booth
e Ainscow, 2011) e aproxima-se das discussdes desenvolvidas por Braun e Marin
(2016) acerca da necessidade de construgdo de praticas colaborativas em que o
professor da educacao especial e o professor do ensino comum compartilhem o
planejamento, as estratégias pedagdgicas e a responsabilidade pela aprendizagem
de todos os estudantes.

A compreensao da inclusdo como responsabilidade coletiva também emerge
nas falas dos profissionais da Educacao Especial. A PEB apoio 3 sintetiza essa
concepgao ao afirmar que “o aluno € da escola, o aluno é da sala, como os outros
demais alunos”, evidenciando que o estudante publico-alvo da Educacéo Especial
ndo pertence exclusivamente ao professor de apoio, mas integra o coletivo da
escola. Essa percepcao reforga o principio da corresponsabilizagao defendido por
Booth e Ainscow (2011), segundo o qual a construgdo de culturas inclusivas
depende do reconhecimento de que todos os profissionais compartiham a
responsabilidade pelo processo educativo. Nessa dire¢ao, a fala desloca o foco da
atuacgao individual para uma compreenséo institucional da inclus&o, aproximando-se

das discussdes de Braun e Marin (2016) acerca da necessidade de construcao de
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praticas colaborativas sustentadas por valores coletivos e compromisso
compartilhado com a aprendizagem de todos os estudantes.

Em didlogo com Freire (1996), essa perspectiva remete a uma ética da
convivéncia fundada no respeito a diferenga como principio inegociavel da pratica
educativa. Para o autor, “aceitar e respeitar a diferenca € uma dessas virtudes sem o
que a escuta nao pode dar [...] O diferente ndo € o outro a merecer respeito € um
isto ou aquilo, destratavel ou desprezivel” (Freire, 1996, p. 136). Reafirmando que a
educacao democratica exige relagcdes marcadas pela responsabilidade coletiva, pela
escuta e pelo reconhecimento do outro como sujeito.

Observa-se que a escola possui elementos importantes de uma cultura
inclusiva, especialmente no que diz respeito as interagdes entre os estudantes, mas
ainda enfrenta desafios na consolidacdo de valores institucionais que sustentem a
corresponsabilidade docente. As falas indicam que a inclusdo acontece, em grande
parte, por engajamento individual e pela sensibilidade de alguns professores, mas
ainda carece de sistematizacao, apoio institucional e formagao continuada para que
se torne um projeto coletivo da escola.

Esse cenario evidencia que, embora existam valores inclusivos em
construgcdo, estes ainda nao se traduzem plenamente em praticas coletivas
sistematizadas. Assim, a cultura inclusiva, ao mesmo tempo em que favorece
determinadas experiéncias de acolhimento, também condiciona os limites das
praticas pedagogicas desenvolvidas no cotidiano escolar. E nesse ponto que se

insere o eixo seguinte, dedicado a analise das praticas inclusivas concretas.

3.4.3 Eixo 3 — Praticas Inclusivas no Cotidiano Escolar

As praticas inclusivas no cotidiano escolar dizem respeito as agdes concretas
mobilizadas pelos professores regentes, docentes de apoio e profissionais do AEE
para garantir a participacao e a aprendizagem dos estudantes PAEE. Diferentemente
do eixo anterior, que focalizou a dimensao cultural, este eixo enfatiza as mediagdes
pedagdgicas efetivamente realizadas no cotidiano da sala de aula.

Conforme argumentam Braun e Marin (2016) e Vianna e Braun (2019), tais
praticas somente se consolidam quando articuladas ao planejamento pedagdgico e

sustentadas por processos continuos de formacgédo docente. As praticas inclusivas,
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compreendidas como estratégias concretas, materializam-se no cotidiano escolar
por meio de adaptagdes -curriculares, recursos pedagogicos diferenciados e
mediagcbes pedagodgicas. Desse modo, demonstram a mobilizacdo de estratégias
pedagdgicas que buscam responder as singularidades dos estudantes, revelando
sensibilidade docente e compromisso com a inclusao.

A PEB regente 3 explicita essa complexidade ao afirmar:

E quando a gente tem uma turma que ja requer, né, independente de
ser aluno de educagdo especial, ja sado ali 30 cabecas
completamente diferentes, com vivéncias diferentes, com
sentimentos diferentes, com vidas diferentes, com familias totalmente
diferentes das nossas, né? (PEB regente 3)

A docente complementa: “Entdo a gente ndo tem como fazer a mesma, o
mesmo exame, assim como a gente ndao tem como fazer a mesma aula para todos
os alunos”.

Conforme indicam os dados coletados, tais praticas ndo se configuram como
acdes espontdneas ou isoladas, mas como respostas construidas diante da
diversidade presente nas salas de aula, exigindo flexibilidade metodoldgica,
sensibilidade pedagdgica e compromisso ético com a aprendizagem de todos.

Tal constatacdo dialoga diretamente com Braun e Marin (2016) e Vianna e
Braun (2019), ao defenderem que o ensino inclusivo exige a superagao da légica da
homogeneizagédo e a construgcdo de praticas pedagodgicas flexiveis, capazes de
responder as singularidades dos estudantes. Entretanto, os relatos também revelam
que, na auséncia de condigdes institucionais adequadas, as adaptagcbes recaem
quase exclusivamente sobre a iniciativa individual dos professores. A PEB regente 1
sintetiza esse desafio ao afirmar: “No mundo ideal era cada aluno tivesse o seu
material adaptado, né? Mas a gente sabe que a gente € humano, a gente € uma
pessoa so pra gente adaptar isso, né?

Essa realidade confirma a analise de Pletsch (2020), ao afirmar que a
educacao inclusiva ndo pode ser compreendida apenas como resultado de
iniciativas individuais dos professores, mas como uma constru¢do que depende de
condi¢des institucionais e politicas mais amplas. Para a autora, a inclusdo deve
garantir ndo apenas 0 acesso a escola, mas a participagdo e a aprendizagem

significativa dos estudantes com deficiéncia, o que implica a existéncia de
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estruturas, recursos e praticas pedagdgicas sistematicamente organizadas.
Conforme destaca Pletsch (2020), a politica de inclusao educacional pressupde que
os sujeitos com deficiéncia tenham “acesso a educacgao, participar das atividades
educativas e aprender de modo significativo” (Pletsch, 2020, p. 63), o que evidencia
que a efetivagdo da inclusdo ultrapassa a boa vontade docente e exige condigdes
institucionais concretas. Tal situacdo, como argumenta Kassar (2011), reflete a
fragilidade das politicas publicas em garantir estrutura adequada para a efetivacao
da inclusao no cotidiano escolar. Nessa perspectiva, as praticas inclusivas, quando
sustentadas apenas pela iniciativa individual dos professores, tendem a assumir um
carater fragmentado e provisério, revelando os limites de uma incluséo que, embora
presente nas intengdes pedagogicas, carece de institucionalizagdo no ambito da
escola e de politicas publicas capazes de assegurar sua continuidade e
consisténcia.

Ainda assim, os professores relatam iniciativas que buscam garantir o acesso

ao curriculo, ainda que de forma incipiente. A PEB regente 5 destaca:

A gente cria uma atividade ou alguma coisa que possa estar criando
uma base para aquele aluno, para ele t& tendo acesso a lingua
inglesa, n&o igual aos outros, mas de acordo com a necessidade
dele (PEB regente 5).

Essa fala expressa uma concepcao de adaptagcdo curricular alinhada a
perspectiva de educacgao inclusiva discutida por Braun e Marin (2016) e Vianna e
Braun (2019), para quem a flexibilizagdo dos conteudos e das metodologias constitui
condicdo essencial para garantir a participagdo efetiva dos estudantes com
deficiéncia. Apresenta, dessa forma, uma compreensdo pedagodgica alinhada a
perspectiva inclusiva, segundo a qual o ensino deve ser organizado a partir das
singularidades dos estudantes e ndo de um padréo idealizado de aprendizagem.
Essa concepgao reforga a nogao de que a inclusdo ndo se restringe ao acesso fisico
a escola, mas implica a construcdo de condicbes reais de participacdo e
aprendizagem.

No campo das praticas corporais e esportivas, o PEB regente 4 relata: “Entao
eu adapto, por exemplo, basquete, um baldinho para ela jogar a bola, manusear as
diferentes texturas, né?” E complementa: “Mesmo com as limitagbes ela quer

participar. Entdo eu adapto...”. Em sentido semelhante, a PEB apoio 3 afirma que a
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participacdo efetiva exige mediagao intencional do professor, destacando que
“‘inclusdo é quando ele pode participar do inicio ao fim”. A fala reforga que a simples
presenca do estudante nas atividades ndo garante sua inclusao, sendo necessaria a
organizagdo de estratégias pedagogicas que assegurem sua permanéncia,
participacéo e aprendizagem ao longo de todo o processo.

Esses excertos demonstram que a adaptagcdo de recursos e materiais
constitui uma estratégia concreta de inclusao, corroborando as discussdes de Braun
e Marin (2016) e Vianna e Braun (2019) acerca da necessidade de construcdo de
praticas pedagogicas flexiveis e colaborativas capazes de assegurar a participagao
dos estudantes nas diferentes areas do conhecimento. Nesse contexto, observa-se
um esfor¢co recorrente dos professores em criar alternativas pedagodgicas que
viabilizem o acesso ao curriculo, como a adaptagao de atividades, a utilizacdo de
jogos, a simplificacdo de tarefas e a criagdo de materiais diferenciados. Tais
iniciativas, embora fundamentais, emergem majoritariamente da criatividade e do
compromisso individual dos docentes, sendo frequentemente marcadas pelo
improviso.

Tais situagdes indicam que, embora haja inser¢do dos estudantes nas
atividades, nem sempre se garante sua participacdo plena, evidenciando uma
distancia entre presenca fisica e envolvimento efetivo no processo de aprendizagem.
A PEB apoio 3 problematiza situagbes em que a participagcédo dos estudantes ocorre
de forma apenas simbdlica: “Eles entravam um pouquinho sé para ter o gostinho de
jogar. Era coisa de 10 minutos e saia. [...] Isso dai ndo € inclusdo. Incluséo é
quando ele pode participar do inicio ao fim”.

Tal compreensdo aproxima-se da concepgao de inclusido defendida por
Pletsch (2020), que a entende como participagdo plena e efetiva nas atividades
escolares, e ndo como mera insercao fisica no espaco da sala de aula. Essas falas
evidenciam que a efetividade das praticas inclusivas depende diretamente da
articulagao entre os profissionais, condicdo que, quando fragilizada, compromete a
continuidade e a consisténcia das a¢bes pedagogicas.

As praticas inclusivas também se materializam por meio das intervencdes
realizadas pelos profissionais durante as atividades escolares. A PEB apoio 3 relata
uma situacéo vivenciada nas aulas de Educacéao Fisica em que percebeu que uma

estudante permanecia a margem das atividades propostas: “ele viu que ela estava
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excluida porque ninguém parava para ela jogar”. A partir dessa observagao, foram
reorganizadas as estratégias de participagdo da estudante, possibilitando seu
envolvimento nas atividades. O relato evidencia que a inclusdo depende de um olhar
pedagdgico atento as barreiras presentes no cotidiano escolar e da adogédo de
intervencdes que promovam a participacao efetiva dos estudantes, aproximando-se
da concepcgao de Pletsch (2020) de que incluir significa assegurar condigdes reais
de aprendizagem e participagao, e ndo apenas a presenca fisica no espago escolar.

Os depoimentos também evidenciam a insuficiéncia da formagéo docente
para lidar com a diversidade presente na escola. A TILS observa: “As vezes tem boa
vontade, mas ndo tem uma formacdo adequada para aquilo”. Essa constatacao
reforca a analise de Braun e Marin (2016), segundo a qual a consolidagao das
praticas inclusivas depende, necessariamente, de processos continuos de formacéao
que articulem teoria e pratica, superando a légica do improviso.

Em consonéancia com Pletsch (2020), Braun e Marin (2016), Vianna e Braun
(2019) e Kassar (2011), os dados indicam que a inclusdo, embora presente nas
intencbes e em acdes pontuais, ainda carece de institucionalizacdo no ambito da
escola. Tal cenario evidencia a necessidade de politicas publicas mais consistentes,
de investimentos em formag&o docente e do fortalecimento do trabalho colaborativo
como eixo estruturante das praticas pedagogicas.

Nesse contexto, as praticas inclusivas no cotidiano escolar configuram-se
como um movimento em construgdo, marcado por avangos significativos, mas
também por fragilidades que explicitam a disténcia entre os principios normativos da
inclusdo e sua efetivagdo concreta. Embora os professores demonstrem
sensibilidade pedagdgica e compromisso com a participagdo dos estudantes, a
insuficiéncia de recursos, as lacunas na formagao continuada e a fragilidade do
planejamento colaborativo ainda limitam a consolidagdo de uma cultura escolar
efetivamente inclusiva.

Observa-se, portanto, que tais praticas, ainda que presentes no cotidiano, nao
se encontram plenamente articuladas aos instrumentos pedagdégicos que organizam
o trabalho escolar. E a partir dessa constatagdo que se encaminha o eixo seguinte,
no qual se analisa de que modo essas praticas se relacionam com a organizagao

curricular, os processos avaliativos e os recursos pedagogicos.
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3.4.4 Eixo 4 - Acessibilidade Curricular

Enquanto o eixo anterior evidenciou as ag¢des concretas desenvolvidas no
cotidiano escolar, este eixo desloca o olhar para a dimens&do organizacional do
ensino, focalizando o curriculo, a avaliacdo, os tempos, 0s recursos € O0s
instrumentos que estruturam a pratica pedagdgica.

Nesse sentido, a acessibilidade curricular constitui-se como um dos pilares
centrais da educacdo inclusiva, na medida em que envolve a flexibilizagdo de
conteudos, metodologias, tempos, recursos e processos avaliativos, de modo a
assegurar que os estudantes PAEE tenham acesso efetivo ao curriculo, participagao
nas atividades escolares e oportunidades reais de aprendizagem. Nessa
perspectiva, Pletsch (2020) destaca o PEI/PDI como instrumento fundamental para a
organizagao pedagogica inclusiva, enquanto Braun e Marin (2016) e Vianna e Braun
(2019) ressaltam a importancia da articulagdo entre ensino colaborativo, avaliagao
inclusiva e personalizagao das aprendizagens.

Entre os referenciais que contribuem para a compreensio da acessibilidade
curricular, destaca-se o Desenho Universal para a Aprendizagem (DUA). Conforme
Sebastian-Heredero (2020), essa abordagem parte do reconhecimento de que a
variabilidade entre os estudantes constitui uma caracteristica inerente aos processos
de aprendizagem. Partindo desse entendimento, em vez de adaptar posteriormente
o curriculo as necessidades dos estudantes PAEE, propde-se o planejamento de
experiéncias pedagogicas acessiveis desde sua concepgao, por meio da oferta de
multiplas formas de engajamento, representagao e agao e expressao.

Segundo Sebastian-Heredero (2020), os principios do DUA orientam a
construgdo de praticas pedagdgicas mais flexiveis e inclusivas, favorecendo a
personalizagdo do ensino sem comprometer os objetivos curriculares comuns.
Dessa forma, o DUA desloca o foco das adaptagcdes centradas exclusivamente no
estudante para o planejamento de ambientes de aprendizagem capazes de reduzir
barreiras e ampliar as possibilidades de participagcédo de todos.

Assim, o DUA constitui um importante referencial para a promocido da
acessibilidade curricular, articulando-se aos pressupostos da educacao inclusiva ao
reconhecer a diversidade dos estudantes e orientar o planejamento de estratégias

pedagdgicas que favoregcam sua participagao e aprendizagem.
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A luz desses pressupostos, passa-se a andlise dos dados produzidos na
pesquisa, buscando compreender em que medida as praticas desenvolvidas na
escola investigada se aproximam ou se distanciam dos principios da acessibilidade
curricular e do planejamento pedagadgico inclusivo.

No contexto investigado, observou-se a existéncia de iniciativas institucionais
voltadas a organizacgao do trabalho pedagdgico, como o planejamento bimestral e a
atuacdo da SRM. Conforme relata a EEB, “hoje a gente faz o planejamento por
bimestre” e, na SRM, “eles usam novos recursos para tentar aprender aquilo que
eles ndo conseguem na sala de aula”, sendo elaborado um plano de atendimento
educacional que “foca naquilo que o menino precisa mais”. Tais acbes revelam a
compreensao de que a acessibilidade curricular pressupde adaptagdes e estratégias
especificas voltadas as necessidades dos estudantes, incluindo a flexibilizacdo do
tempo e a adaptacao ao curriculo.

A propria EEB sintetiza essa concepgédo ao afirmar que a acessibilidade
curricular pressupde “uma adaptacdo ao curriculo” e envolve também a
“flexibilizacdo do tempo”, evidenciando que a organizagdo pedagogica deve
considerar diferentes formas de acesso as aprendizagens. Essas percepgdes
aproximam-se dos principios do DUA, ao reconhecer que a diversificacdo das
estratégias pedagogicas constitui condicdo para ampliar as oportunidades de
participacao de todos os estudantes.

Entretanto, apesar desses avancos, as falas dos participantes evidenciam
fragilidades significativas no que se refere a circulagdo, ao uso e a
institucionalizagdo do PDI como instrumento de articulagdo entre o AEE e o ensino
comum. A PEB/SRM relata que a escola passou a utilizar um drive para o registro
dos planos, mas reconhece que “muitos professores ainda ndao preencheram” e que
“cada professor regente faria sua parte e os professores de apoio fariam o relatério e
a avaliagao inicial” (PEB/SRM). De forma complementar, a PEB apoio 3 afirma que
essa iniciativa é recente e que “nem todos os professores regentes estdo adeptos
ainda”, destacando que “faltou uma reunido mesmo” para orientar o processo e que
“teria que ser um PDI compartilhado mesmo” (PEB apoio 3).

Esses relatos corroboram a analise de Pletsch (2020), segundo a qual o PDI
deve ser compreendido como um instrumento vivo, construido coletivamente,

monitorado e articulado ao planejamento pedagdgico da sala comum. Quando
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restrito ao AEE ou aos professores de apoio, perde sua funcdo estruturante e deixa
de orientar, de forma sistematica, a flexibilizagao curricular.

Outro aspecto relevante refere-se a necessidade de articulagdo entre os
profissionais para a efetivacdo do ensino colaborativo. A PEB/SRM ressalta que
determinadas habilidades, como a coordenacao motora, precisam ser trabalhadas
de forma integrada, afirmando que “no caso do esporte, teria que ser um ensino
colaborativo com o professor de educacéo fisica” (PEB/SRM). No entanto, emergem
tensbes quanto aos limites da atuacdo docente e a interface com atendimentos
especializados, como evidencia a fala da PEB apoio 1: “isso ai no caso da educagao
especial eles tém que ter um atendimento, isso é fisioterapia” (PEB apoio 1), ao
passo que a propria PEB/SRM sustenta que “tem que ser trabalhado sim” no
contexto escolar. Esse tensionamento revela a complexidade da acessibilidade
curricular, que exige tanto a corresponsabilizagdo pedagodgica dos professores
quanto a articulagdo com servigos especializados, sem que isso implique a
fragmentacgao do processo educativo.

Nesse sentido, a acessibilidade curricular ndo se restringe a adaptagédo de
conteudo ou recursos, mas envolve a redefinicdo das fronteiras entre o pedagodgico
e o terapéutico, bem como a construgdo de praticas que garantam a participagéo
efetiva dos estudantes no curriculo comum. A dificuldade em delimitar essas
fronteiras evidencia que a efetivagao da acessibilidade curricular depende de formas
de trabalho coletivo que permitam integrar diferentes saberes profissionais sem
deslocar a centralidade do processo educativo.

Conforme argumentam Braun e Marin (2016) e Vianna e Braun (2019), o
trabalho articulado entre os profissionais constitui a base da educagao inclusiva, na
medida em que rompe com a légica da responsabilizagdo individual e promove a
construcdo de estratégias pedagdgicas orientadas a participagéo e a aprendizagem
dos estudantes. Contudo, as falas dos participantes revelam que essa articulagao
encontra limites concretos na formagado docente, evidenciando fragilidades no
preparo dos profissionais para lidar com as demandas da inclusdo. A TILS afirma
que “falta o minimo de conhecimento para poder lidar com esses meninos, porque a
gente ndo vai saber o que fazer” (TILS), enquanto a PEB regente 2 reconhece que
“ainda falta muita técnica para nés professores” e que “falta preparagdo no que

tange a equidade” (PEB regente 2). Essas constatagdes dialogam com Braun e
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Marin (2016), ao afirmarem que a personalizagdo das aprendizagens e a avaliagao
inclusiva exigem processos continuos de formacédo docente, capazes de articular
teoria e pratica e de subsidiar a tomada de decisdes pedagdgicas no cotidiano
escolar.

No campo da avaliagao, os dados revelam contradigdes que comprometem a
efetividade da acessibilidade curricular. A PEB regente 3 trouxe um relato importante
quanto a aplicagao das avaliagdes externas aplicadas nacionalmente e que todos os
alunos sao obrigados a realizar. A docente diz que “a prova era a mesma para todos
0os meninos” e que havia “‘um aplicador que néo era preparado para aquelas
necessidades especiais”, questionando: “que tipo de inclusédo é essa?” (PEB regente
3). Em outro momento, a mesma docente menciona que, embora a prova de um
aluno com baixa visdo tenha sido adaptada para a leitura, “na hora de transcrever a
redacdo, a linha era minima, igual as outras” (PEB regente 3). Esses exemplos
demonstram que ha adaptagbes parciais, mas que elas ndo garantem condigbes
equitativas de participagcdo e avaliagao, contrariando a perspectiva discutida por
Braun e Marin (2016) e Vianna e Braun (2019), para quem a avaliagdo inclusiva
deve considerar processos, tempos, suportes e formas diversificadas de expressao
das aprendizagens.

Além disso, a auséncia de recursos e de tecnologias assistivas aparece como
um entrave estrutural a consolidagéo da acessibilidade curricular. A PEB regente 5
afirma que “nem toda escola tem uma sala especifica para a necessidade daquele
aluno” e a PEB regente 1 reconhece que “no mundo ideal, cada aluno teria seu
material adaptado, mas a gente € uma pessoa s6 pra adaptar isso” (PEB regente 1).
Tais falas convergem com a analise de Kassar (2011), ao revelar que a efetivagcéo
das politicas publicas de inclusdo exige investimentos permanentes e condigdes
objetivas de implementacdo. Quando esses elementos n&do sdo assegurados, a
flexibilizagao curricular acaba sendo sustentada pelo improviso e pela sobrecarga do
trabalho docente.

A linguagem e a comunicagdo também emergem como dimensdes centrais da
acessibilidade curricular. A PEB regente 2 aponta que “Libras € a necessidade que
mais é dificil” e que ha alunos que “n&do estdo conseguindo atingir’ os objetivos de
aprendizagem (PEB regente 2), enquanto a PEB regente 5 observa que “se vocé

ndo sabe a lingua portuguesa, vocé vai ter uma dificuldade imensa na lingua
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inglesa” (PEB regente 5). Esses relatos evidenciam a necessidade de media¢des
linguisticas e de planejamento integrado entre areas, reafirmando a centralidade da
personalizagao das aprendizagens discutida por Braun e Marin (2016).

Diante desse conjunto de dados, é possivel afirmar que a acessibilidade
curricular na escola investigada se encontra em processo de construgdo, marcada
por iniciativas relevantes, como o planejamento sistematico, a atuacdo da SRM, a
elaboragao de planos de atendimento e os esfor¢cos atuais para compartilhamento
na elaboragdo do PDI. Contudo, persistem fragilidades relacionadas a
institucionalizagdo do planejamento colaborativo, a formagdo docente, a
disponibilidade de recursos e a consolidagao de praticas avaliativas inclusivas.

Em consonéancia com Pletsch (2020), a efetivagao da acessibilidade curricular
requer que o PDI seja efetivamente compartilhado, monitorado e articulado ao
planejamento do ensino comum. Ao mesmo tempo, conforme adverte Kassar (2011),
a auséncia de investimentos estruturais compromete a sustentabilidade das politicas
inclusivas, mantendo a flexibilizacdo curricular dependente de iniciativas individuais.
Assim, embora haja sensibilidade pedagdgica e compromisso dos profissionais com
a inclusdo, a consolidagcdo de uma escola verdadeiramente acessivel demanda a
institucionalizacdo de rotinas, a ampliacdo da formacdo continuada e o
fortalecimento do trabalho colaborativo como eixo estruturante da pratica
pedagdgica.

Nesse contexto, a formacéo continuada emerge como elemento transversal,
capaz de articular e fortalecer todas as dimensdes analisadas, conforme discutido no

eixo seguinte.

3.4.5 Eixo 5 - Formagao Continuada

A formagdo continuada constitui-se como um eixo estruturante para a
consolidacdo de praticas pedagodgicas inclusivas e para o fortalecimento da
profissionalidade docente, especialmente diante dos desafios contemporaneos
impostos a escola publica. Os dados empiricos revelam, de forma recorrente, que os
professores reconhecem a insuficiéncia da formagao inicial para lidar com as
demandas da educagao inclusiva, apontando a necessidade de processos

formativos continuos, articulados as situacbes concretas do cotidiano escolar. De
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modo geral, as falas indicam que a formagao continuada, embora reconhecida como
necessaria, ainda se organiza de forma fragmentada e pouco sistematica, nao sendo
plenamente integrada as demandas reais da pratica docente. Os docentes
evidenciam um sentimento coletivo de despreparo frente as exigéncias impostas
pela inclusdo. A PEB regente 3 afirma que “o quanto que mesmo as nossas
universidades, mesmo 0s nossos cursos nao dao conta de estudar com a gente, de
nos ajudar a pensar, construir esses materiais pros meninos”, complementando que
“nds nado estamos preparados para isso’. Essa percepcdo € compartilhada por
outros participantes, como a PEB regente 4, ao declarar que “na graduagédo
convencional, eu nao tive instrugdo sobre inclusdo”, e pela PEB regente 1, que
afirma: “na universidade, quando eu fiz na UFJF, nao tive”.

Esses depoimentos dialogam diretamente com as analises de Gatti (2010), ao
apontar que a formacao inicial dos professores, no Brasil, ainda se mantém marcada
por curriculos cristalizados e pouco sensiveis as demandas concretas do exercicio
profissional. Segundo a autora, as poucas iniciativas inovadoras nao alcangaram
expansao ficando restritas as poucas instituicbes que as propuseram e a formagao
continuada, muitas vezes, nem sempre se acha disponivel, nem sempre ela é
adequada. Tal constatagdo reforca a leitura de que os docentes ingressam na
carreira sem uma base consistente de conhecimentos tedrico-praticos que os
habilite a enfrentar, de forma critica e competente, os desafios da diversidade e da
inclusédo escolar.

No campo da formagao em servigo, os relatos indicam que, embora existam
iniciativas institucionais, estas se mostram fragmentadas, pouco sistematicas e, por
vezes, de dificil acesso. A EEB menciona que “o CREI” oferecia cursos”, mas diante
da baixa procura subentende que “os professores ndo tinham muito interesse” ou
que “o horario ndo dava para participar’. A PEB apoio 3 acrescenta que, em
determinadas situagdes, foi necessario buscar formacao fora da rede: “eu tive que

buscar uma formacéo fora da rede, entendeu? Uma especializagao fora da rede”. Na

" Os Centro de Referéncia em Educagdo Especial Inclusiva, instituidos por meio da Res.
SEE N° 4.496/2021, sao responsaveis por orientagdes e formagbes continuadas dos
profissionais, bem como pela producao de material pedagégico para alunos da educagao
especial matriculados nas escolas comuns.
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mesma direcdo, a PEB apoio 1 afirma: “acredito que todas nds buscamos formacodes
fora da rede mesmo”.

Essas falas revelam uma contradicdo central: ao mesmo tempo em que a
rede publica reconhece a importancia da formagao continuada, os mecanismos
institucionais de oferta e acompanhamento ainda ndo se mostram suficientemente
consolidados para garantir o acesso democratico e sistematico dos professores as
oportunidades formativas. Tal cenario confirma a analise de Gatti (2010) de que os
processos formativos em servigo, muitas vezes, ndo atingem seus propésitos e
carecem de estruturas multiplas e flexiveis que considerem a heterogeneidade das
realidades escolares.

Além das fragilidades institucionais, os docentes destacam a necessidade de
uma formacéo que va além de iniciativas pontuais e superficiais. A TILS reconhece
os esforgos da rede, mas pondera: “talvez ndo seja o que a gente espera, né? Talvez
podia ser algo mais completo assim.” Em outro momento, acrescenta: “boa vontade
a gente tem, mas vai chegar um ponto que a gente vai ficar de pés e méaos atados
se a gente ndo tiver uma informagdo especifica para atuar naquilo ali.” O
depoimento evidencia que o compromisso dos profissionais com a inclusdo, embora
indispensavel, ndo substitui processos formativos sistematicos capazes de subsidiar
a tomada de decisbes pedagogicas diante da diversidade presente na escola. Essas
falas reforcam que a formagéo continuada n&o pode se restringir a transmissao de
informacdes, mas deve possibilitar a construcdo de saberes profissionais que
articulem teoria e pratica, reflex&o critica e intervenc&o pedagogica.

A centralidade da formagdo continuada como dimensao constitutiva da
profissionalidade docente encontra respaldo na concepgéao freireana de educagao
como pratica reflexiva e transformadora. Para Freire (1996), a formacao do professor
nao se encerra na etapa inicial, mas se constrdi no exercicio permanente da reflexao
sobre o fazer pedagogico. Nesse sentido, o autor afirma que “na formacgéo
permanente dos professores, 0 momento fundamental é o da reflexado critica sobre a
pratica. E pensando criticamente a pratica de hoje ou de ontem que se pode
melhorar a proxima pratica” (Freire, 1996, p. 21). Observa-se, portanto, que a
formagéo continuada n&o se restringe a cursos formais, mas se manifesta também
nas interagdes entre os profissionais, evidenciando o potencial formativo do trabalho

colaborativo.
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Essa compreensdo encontra eco nas falas dos participantes, sobretudo
quando destacam a importancia da colaboragcdo entre os profissionais como
dimensao formativa. A PEB/SRM afirma: “eu acho que tem que haver uma
colaboracdo entre os professores, porque se um so faz, fica muito dificil [...] se todos
colaborassem, a gente ia ter um resultado com esses alunos muito melhor”. Do
mesmo modo, a PEB apoio 3 defende a necessidade de espagos coletivos de
dialogo: “eu acredito que seria promover uma reunido entre todos esses
profissionais ai [...] para abordar tanto a elaboragdo do PDI, a abordagem das
disciplinas com o aluno dentro de sala de aula”.

Essas proposicdes se alinham a perspectiva freireana de que o conhecimento
se constréi na dialogicidade e na intercomunicagdo. Para o autor “ndo ha
inteligibilidade que ndo seja comunicagao e intercomunicagao e que nao se funde na
dialogicidade” (Freire, 1996, p. 20). Assim, a formag&o continuada, quando ancorada
em espacos coletivos de reflexao, planejamento e partilha de saberes, potencializa a
construgcao de uma pratica docente critica, comprometida com a transformacgao da
realidade escolar.

Por fim, é importante destacar que os dados também revelam um movimento
de busca ativa por formacédo por parte dos docentes, ainda que muitas vezes
realizado de forma individualizada e desvinculada de uma politica institucional
estruturada. Tal movimento confirma a andlise de Gatti (2010), ao afirmar que, diante
das lacunas da formacéao inicial, € na formacado continuada, oferecida sob varias
condi¢des, ou procurada em varios contextos pelos proprios professores, que estes
tentam encontrar novos caminhos e mais fundamentos e meios para seu
desempenho profissional.

Dessa forma, a formacao continuada atravessa todos os eixos analisados,
constituindo-se como condigdo fundamental para a consolidagdo do planejamento
colaborativo, o fortalecimento da cultura inclusiva, o aprimoramento das praticas
pedagogicas e a efetivagdo da acessibilidade curricular. Sem uma politica formativa
estruturada, tais dimensdes tendem a permanecer fragmentadas, limitando o avango

de uma educacao inclusiva efetivamente institucionalizada.
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3.5 CONCEPGCOES DE INCLUSAO ESCOLAR E SUAS IMPLICACOES PARA
O PLANEJAMENTO COLABORATIVO

A partir dos dados produzidos, esta subsecdo analisa as concepgdes de
inclusdo escolar expressas pelos participantes da pesquisa, compreendendo que
tais concepcbes nao apenas orientam, mas também condicionam as praticas
pedagogicas e os modos de organizacado do trabalho escolar. Conforme destacam
Silva e Carvalho (2017), os entendimentos construidos pelos professores acerca da
inclusdo influenciam diretamente suas decisbes pedagodgicas, incidindo sobre as
formas de participagao, aprendizagem e permanéncia dos estudantes no contexto
escolar.

Nesse sentido, a analise busca identificar em que medida os discursos dos
participantes se aproximam da perspectiva da educacdo inclusiva, bem como
evidenciar possiveis tensdes, ambivaléncias e lacunas de compreensao que
atravessam o cotidiano da escola. Mais do que apreender definicbes formais,
interessa compreender como a inclusédo é significada na pratica e de que maneira
essas concepgbes se articulam — ou ndo — com o planejamento pedagodgico
colaborativo.

As falas dos gestores, professores regentes e profissionais do AEE serao
examinadas de forma articulada aos eixos analiticos anteriormente desenvolvidos,
de modo a evidenciar como as concepgdes de inclusdo escolar dialogam com a
cultura institucional, as praticas pedagogicas, a acessibilidade curricular e os
processos formativos. Parte-se do pressuposto de que a forma como a inclusao é
compreendida pelos sujeitos constitui elemento central para explicar tanto os
avancos quanto os limites observados na efetivacdo de praticas inclusivas no

contexto investigado.

3.6 ANALISE CRITICA DA INCLUSAO ESCOLAR E DO PLANEJAMENTO
COLABORATIVO NA ESCOLA PESQUISADA

Nesta secéo final do capitulo, sintetizam-se os principais achados da pesquisa,
construidos a partir da analise articulada dos eixos investigados. Busca-se

evidenciar as potencialidades e as fragilidades que marcam a implementacao da
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inclusdo escolar na escola pesquisada, com especial atencdo ao papel do
planejamento colaborativo na organizagao do trabalho pedagogico.

A andlise apontou que, embora existam iniciativas institucionais e esforgos
docentes voltados a inclusdo, persistem limites estruturais, formativos e
organizacionais que comprometem a consolidagdo de praticas inclusivas
sistematizadas. Nesse sentido, os achados foram discutidos a luz do referencial
tedrico adotado, o que permitiu compreender as tensdes entre o plano normativo, as
intengdes pedagogicas e a efetivagdo das praticas no cotidiano escolar. O Quadro 4
apresenta uma sintese analitica das fragilidades da inclusdo escolar na escola
pesquisada, organizada em dimensdes interdependentes e tendo o planejamento

colaborativo como eixo central.

Quadro 4 — Sintese das fragilidades identificadas

(continua)
Asp_ecto Fragilidades identificadas Irppllcagoes paraa
analisado inclusao escolar

Predominio de  acdes
individualizadas e
descontinuidade das
praticas inclusivas

Fragilidade na institucionalizagao
de tempos, espacos e fluxos de
articulacao entre os profissionais

Institucionalidade
do planejamento

Limitacdo na consolidacao

~ Baixa indugao e » .
Gestéao . i~ de praticas coletivas e
- acompanhamento sistematico do A
pedagdgica : ~ auséncia de
trabalho colaborativo pela gestao . ~
monitoramento das agdes
Desarticulagdo entre diretrizes a . ~
o . Permanéncia da incluséo
Politicas no | normativas e sua : .
- : " no plano discursivo, com
cotidiano escolar | operacionalizagdo no contexto . - e
baixa efetividade pratica
escolar
Predominéncia de estratégias C ,
" : . Participacdo parcial dos
Praticas adaptativas  pontuais, pouco o
. ) . estudantes e fragilidade no
pedagogicas articuladas ao  planejamento .
: acesso ao curriculo
coletivo
o ~ ] Descontinuidade no
- Baixa integracao entre curriculo,
Acessibilidade acompanhamento

avaliagdo e instrumentos como o

curricular PD pedagogico e fragilizagcao
das aprendizagens
Predominéancia de praticas | ,. .. .
L S Limitagdo na garantia de
. avaliativas pouco flexiveis e ;
Avaliagao equidade nos processos

pouco sensiveis as

singularidades dos estudantes de aprendizagem
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(conclusao)

Cultura inclusiva

Fragilidade na consolidagéo de
uma cultura institucional de
corresponsabilizagcdo docente

Inclusdo sustentada por
iniciativas individuais, com
baixa densidade coletiva

Responsabilidade

Tendéncia a delegagao das

Fragmentacgao do trabalho
pedagdgico e

Formacao inicial e

formacao e demandas concretas

. demandas inclusivas aos . . .
pedagdgica SR . enfraquecimento da logica
profissionais de apoio ) :

inclusiva
Insuficiente articulagdo entre | Inseguranga docente e

manutencdo de praticas

continuada > 4 . .
do cotidiano escolar pouco sistematizadas
. Baixa incidéncia da
~ Carater pontual, fragmentado e ~
Formacgao em . ~ formacao na
. pouco integrado das acgdes ~
servico formativas transformagao das
praticas pedagogicas
. Sobrecarga de trabalho e | Dificuldade na
Condicdes de o . "
restricdo de tempo para | consolidacido de praticas

trabalho docente .
colaborativas

planejamento coletivo
Fonte: Elaborado pela autora (2026).

Com base nos resultados e nas analises desenvolvidas neste estudo,
compreendemos que o PPP da E. E. Jean Itard opera predominantemente no plano
declaratério, ndo se configurando, em sua forma atual, como um instrumento efetivo
de organizagédo do trabalho pedagdgico. Tal constatagdo revela a necessidade de
sua ressignificagcdo, de modo que passe a institucionalizar o planejamento
colaborativo como principio estruturante das praticas escolares e ndo apenas como
diretriz formal.

Nessa direcao, torna-se fundamental que a atualizagdo do PPP considere nao
apenas o alinhamento as normativas vigentes — como a Resolugdo SEE/MG n°
4.256/2020 e a Lei Estadual n® 24.844/2024 —, mas, sobretudo, a explicitagdo dos
mecanismos concretos por meio dos quais tais diretrizes se materializam no
cotidiano escolar. Os dados indicam que a auséncia dessa mediacao entre o plano
normativo e a pratica contribui para a manutengcdo de agbes fragmentadas,
marcadas pela descontinuidade e pela dependéncia de iniciativas individuais.

Nesse contexto, a institucionalizacdo de tempos e espacos destinados ao
planejamento coletivo emerge como condicdo central para a superacao da logica
fragmentada e assistematica que tem caracterizado as praticas pedagdgicas na
escola. A reorganizagao das reunides de Modulo I, de modo que deixem de se

restringir a demandas administrativas e passem a constituir-se como espagos
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sistematicos de diadlogo pedagodgico entre professores regentes, professores de
apoio e da SRM, representa um movimento estratégico para a consolidacdo do
trabalho colaborativo. Nessa diregdo, Antunes, Marin e Glat (2013) ressaltam que a
garantia de uma educacédo inclusiva de qualidade esta diretamente vinculada a
parceria entre professores do ensino comum e profissionais do AEE, evidenciando
que o trabalho pedagogico deve se constituir como uma acido colaborativa e
articulada no interior da escola. Trata-se, portanto, de deslocar a colaboragcdo do
campo da informalidade, frequentemente marcada por interacées esporadicas, para
0 ambito da organizagéao institucional, de modo a favorecer a construgéo de praticas
pedagdgicas intencionalmente compartilhadas.

No que se refere ao PDI, os achados demonstraram que sua potencialidade
como instrumento pedagogico encontra-se limitada por formas de elaboragao pouco
articuladas e, por vezes, burocratizadas. Conforme Antunes, Marin e Glat (2013), a
elaboracao do PDI deve ocorrer de forma conjunta entre o professor do AEE e o
docente da classe comum, o que refor¢ca sua natureza colaborativa — aspecto que,
quando fragilizado, pode reduzir esse instrumento a uma fungdo meramente
burocratica. Nesse sentido, sua ressignificagdo implica compreendé-lo como um
dispositivo de mediagc&do entre o ensino comum e a Educacéo Especial, articulando
diferentes saberes e praticas no interior da escola, o que demanda a explicitagcao, no
PPP, da corresponsabilizacdo dos profissionais em sua construgao,
acompanhamento e avaliagdo. Quando desvinculado do planejamento coletivo, o
PDI tende a perder sua fungéo orientadora, reduzindo-se a um registro formal com
baixa incidéncia sobre a organizag&do do ensino e as praticas pedagogicas.

Nessa perspectiva, Antunes, Marin e Glat (2013, p. 95) afirmam que “esse
plano consiste em uma organizacédo do trabalho a ser realizado com o aluno,
configurando-se como uma estratégia de diferenciagao/individualizagdo do ensino”.
Assim, o PDI deve ser compreendido como uma estratégia de organizagdo do
ensino pautada na diferenciagcao pedagogica, o que o aproxima de abordagens que
defendem a flexibilizac&o curricular como condigao para a inclusao.

No ambito da formacédo continuada, os dados indicam que sua efetividade
esta diretamente relacionada a capacidade de articulagdo com os desafios concretos
vivenciados pelos docentes. Mais do que a oferta de agdes formativas pontuais, os

dados chamam a atengdo para a necessidade de estruturar processos formativos
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em servico que se constituam como espacos permanentes de reflexdo sobre a
pratica, ancorados em demandas reais, como as dificuldades no ensino de
conteudos especificos e nas praticas de comunicagao, a exemplo do uso da Libras.
Nessa perspectiva, a formagao continuada deixa de assumir um carater suplementar
e passa a integrar o proprio processo de organizagéo do trabalho pedagdgico.

Complementarmente, a articulagdo com centros de referéncia, como o CREI,
o CAP e o CAS, e com servigos de apoio, como o SAl, bem como a criagéo de
espacos institucionais para a socializagdo dos conhecimentos adquiridos em
formagbdes externas, configuram-se como estratégias relevantes para ampliar a
circulagéo de saberes no interior da escola. Tal movimento favorece a construgao de
uma cultura formativa mais articulada, na qual os conhecimentos produzidos
individualmente passam a constituir patriménio pedagadgico coletivo.

A analise aponta a necessidade de fortalecer a participacao das familias na
construgcdo do PDI, reconhecendo-as como parceiras na compreensdo das
trajetorias e necessidades dos estudantes. Essa participagcdo amplia as
possibilidades de um planejamento mais contextualizado e responsivo as suas
singularidades.

No plano da cultura institucional, os dados demonstraram a persisténcia de
uma logica de delegagao das demandas inclusivas aos profissionais de apoio, o que
fragiliza a corresponsabilizagcdo docente. Nesse sentido, a reformulagdo do PPP
demanda explicitar, de forma mais incisiva, o principio de que o processo de ensino
e aprendizagem dos estudantes PAEE é responsabilidade de todos os professores,
cabendo aos profissionais da Educagao Especial uma atuagao articuladora e nao
substitutiva.

No campo pedagdgico, a incorporagdo de principios do DUA configura-se
como possibilidade de avancgo, ao orientar a construgao de praticas que considerem
a diversidade desde o planejamento inicial, deslocando o foco de adaptagdes
pontuais para a elaboragao de propostas mais flexiveis, acessiveis e inclusivas.

Adicionalmente, aponta-se para a necessidade de fortalecimento da
articulacado intersetorial, por meio da explicitacdo, no PPP, das redes de apoio
existentes no territorio e da definicdo de protocolos de atuag&o conjunta. A auséncia

dessa articulagado tende a sobrecarregar a escola com demandas que extrapolam
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sua fungdo pedagodgica, limitando sua capacidade de resposta as necessidades dos
estudantes.

No que concerne a avaliagdo, os dados indicam a importancia de instituir
processos avaliativos mais flexiveis e articulados ao PDI, capazes de considerar os
percursos individuais de aprendizagem. A garantia de condigdes adequadas de
participacao, inclusive em avaliagdes externas, constitui elemento central para evitar
formas de exclusédo simbdlica e assegurar maior equidade nos processos avaliativos.

Por fim, destaca-se a necessidade de incorporacdo de mecanismos
sistematicos de acompanhamento do planejamento colaborativo, por meio da
definicao de indicadores que permitam monitorar sua efetivagdo no cotidiano escolar.
Tal estratégia contribui para aproximar o plano das diretrizes institucionais das
praticas efetivamente desenvolvidas, fortalecendo a gestdo pedagdgica e ampliando

as possibilidades de consolidacdo de uma escola efetivamente inclusiva.
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PLANO DE AGAO EDUCACIONAL: PARA ALEM DA MATRICULA, A
REORGANIZAGAO DA ESCOLA PARA A EFETIVAGAO DA EDUCAGAO
INCLUSIVA

O presente capitulo apresenta o Plano de Agédo Educacional (PAE), elaborado
a partir dos achados do estudo, com o objetivo de propor estratégias para o
fortalecimento das praticas inclusivas na escola investigada. As acgoes
fundamentam-se nas evidéncias empiricas, que revelaram fragilidades no
planejamento colaborativo, no uso do PDI como instrumento pedagdgico e na
atuagao docente em contextos inclusivos.

A analise do cenario institucional evidenciou limitagdes estruturais e
pedagdgicas que dificultam a efetivagdo da educacéo inclusiva para além da mera
insercao fisica dos estudantes no espaco escolar. Conforme discutido por Garcia
(2017), propostas inclusivas desvinculadas de mudancgas estruturais na organizacao
da escola tendem a assumir um carater conservador, mantendo praticas que pouco
alteram as condigdes concretas de participacédo e aprendizagem. Nessa perspectiva,
as dificuldades identificadas nesta pesquisa ndo decorrem apenas da atuagao
individual dos professores, mas refletem aspectos relacionados a organizagdo do
trabalho pedagadgico, as condigdes institucionais de colaboracao e as oportunidades
de desenvolvimento profissional.

Entre os principais desafios observados, destacam-se a fragilidade na
sistematizagdo do planejamento colaborativo entre professores regentes e
profissionais da Educacao Especial, a compreensdao do PDI como instrumento
predominantemente burocratico e a insuficiéncia de processos formativos articulados
as demandas do cotidiano escolar. Somam-se a essas questdes a permanéncia de
praticas curriculares pouco flexiveis, a limitacdo da participacdo efetiva dos
estudantes PAEE e desafios relacionados a organizagdo do tempo escolar, a
disponibilidade de profissionais especializados e ao fortalecimento da parceria entre
escola e familia.

Esses resultados corroboram a compreensdo de que a consolidagdo da
educacao inclusiva depende da construcdo de condigbes institucionais que
favorecam o trabalho coletivo. Conforme Lick (2009), praticas colaborativas exigem

organizagao, articulagdo e corresponsabilidade entre os diferentes profissionais da
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escola. De modo convergente, Booth e Ainscow (2011) defendem que o
desenvolvimento de culturas inclusivas requer estruturas permanentes de
participacao, dialogo e planejamento compartilhado. Nessa dire¢cdo, Fonseca (2025)
destaca que atribuir exclusivamente aos professores de apoio a responsabilidade
pela elaboracdo do PDI “constitui um obstaculo a elaboragao de planejamentos na
perspectiva colaborativa”, uma vez que “o processo de ensino-aprendizagem €
responsabilidade de todos os docentes, e a construgdo do PDI deve ser
compreendida como uma tarefa coletiva” (Fonseca, 2025, p. 122).

Considerando esse conjunto de evidéncias, o PAE foi estruturado como uma
proposta de reorganizacao institucional, orientada para fortalecer o planejamento
colaborativo, promover a formagao continuada em servigo, ressignificar o uso
pedagdgico do PDI e ampliar a acessibilidade curricular. Para operacionalizar essas
acdes, optou-se pela utilizagdo da ferramenta 5W2H, que, segundo Behr, Moro e
Estabel (2008), contribui para transformar diagndsticos em intervengbes concretas
por meio da definicao clara do que sera realizado, por que, onde, quando, por quem,
como e com quais recursos. No contexto da gestdo escolar, essa ferramenta
favorece a organizagdo das responsabilidades, a viabilidade das agdes e o
acompanhamento sistematico de sua implementagdo, em consonancia com a
perspectiva de planejamento defendida por Lick (2009).

O Quadro 5 sintetiza as principais fragilidades identificadas na pesquisa,
articulando as evidéncias empiricas as respectivas implicagdes pedagdgicas e de
gestdo e as agdes estratégicas que estruturam o PAE Na sequéncia, apresentam-se
os trés eixos que compdéem o PAE — reestruturagdo do PPP, formagao continuada
em servigco e implementacdo do DUA —, articulados a um processo continuo de

avaliacdo e monitoramento das agdes propostas.
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Quadro 5 — Articulagao entre os achados da pesquisa e as agdes estratégicas do PAE

(continua)

Lacuna ldentificada

Evidéncias

Implicacbes Pedagdgicas e de

Acao Estratégica

Sistematizacdo do
Planejamento

Colaborativo

“‘Nao tem reunidao nenhuma ndo. A
gente conversa € nos corredores da
vida.” (AEE); “Nao ha uma
sistematizacao para esse
planejamento realmente acontecer
com datas marcadas, € muito de
improviso” (Regente 2).

Gestao
A inexisténcia de tempos e
espacos institucionais para o
didlogo docente fragmenta o

ensino, sobrecarrega o professor
de apoio e isola o professor
regente da responsabilidade
pedagdgica sobre o estudante
PAEE.

Reestruturacdo do PPP com
foco na institucionalizacédo do
planejamento colaborativo.
Essa acdo visa formalizar, no
documento  orientador da
escola, tempos, espagos e
responsabilidades para o]
trabalho coletivo entre
professores regentes e
profissionais do AEE,
garantindo sua efetivagdo no
cotidiano escolar.

Efetividade do PDI

“E mais uma questdo de cumprir
uma tabela do que efetivamente
construir aquele material ali junto.”
(Regente 3); “O papel do PDI seria
o] professor colocar 0s
componentes... compartilhando
informagdes junto com o professor
de apoio” (AEE/SRM).

O PDI é reduzido a um protocolo
burocratico e cartorial quando
preenchido de forma isolada,
perdendo sua fungdo de guiar o
desenvolvimento individualizado do
estudante.

Formacao de professores para
ressignificagdo do PDI como
instrumento  pedagodgico. A
proposta busca fortalecer a

compreensao do PDI como
ferramenta colaborativa e
dinamica, articulada ao

planejamento e as praticas
pedagdgicas.
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(continua)

Formacao e Pratica
Docente

‘Na  universidade... n&o tive
instrugao sobre inclusdo.” (Regente
4); “Falta preparagcdo no que tange
a questdo da equidade.” (Regente
2); “Tentei inscricdo... ja tinha
esgotado as vagas” (AEE/SRM).

A insuficiéncia formativa gera
inseguranga técnica e paralisa a
inovacado pedagdgica, mantendo o
ensino preso a padrbes que nao
contemplam a diversidade da sala
de aula.

Implementagao de um
programa de formacao
continuada em servigo. A agao
propde o0 desenvolvimento de
ciclos formativos no espaco
escolar, articulados as
demandas reais dos
professores e ao contexto da
incluséo.

Inclusdo Real vs. | “S6 do aluno estar la ndo quer dizer A manutengdo de  praticas | Implementacdao do DUA. A agao

"Corpo Presente" que ele ta incluido... ele ta la de | padronizadas resulta em "exclusdo | visa reorganizar 0
corpo presente.” (Regente 5); |inclusiva", onde o aluno ¢ | planejamento pedagdgico,
“Temos que montar o grupo com o | fisicamente integrado, mas | garantindo multiplas formas de
nosso aluno separado, porque se  pedagogicamente ignorado em | acesso, participacao e
ele participar... ele ndo vai participar | atividades coletivas e avaliagdes. expressao, desde a concepgao
mesmo da producdo.” (AEE/SRM). das atividades.

Fragilidades na | “Muitas turmas para um especialista | A caréncia de  professores | Reestruturagao do PPP

garantia de apoios | sozinho.” (EEB); “Aluno surdo que | alfabetizadores e instrutores | articulada a gestao de recursos

especializados
alfabetizacao

na

estudou até o quinto ano sem ser
alfabetizado. O intérprete s6 faz a
parte do intérprete” (EEB).

surdos compromete direitos
basicos de aprendizagem, gerando
um efeito cascata de atraso
pedagogico nos anos finais.

humanos. A proposta envolve o
planejamento institucional das
demandas da escola e o
fortalecimento do diadlogo com
instdncias  superiores  para
garantia de condigdes
adequadas de atendimento.
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(concluséo)

Corresponsabilidade
da Familia

“A gente se esbarra na questédo da
familia... a familia ndo autorizou... a
escola fica limitada” (EEB).

A fragilidade de suporte familiar
para laudos, medicagbes e
aprendizado de Libras no ambiente
doméstico interrompe a
continuidade do desenvolvimento
do aluno.

Formagcdo de professores e
fortalecimento  da relagcao
escola-familia. A acado busca
ampliar estratégias de dialogo e
corresponsabilizagao,
articulando praticas
pedagdgicas inclusivas com a
participacao das familias.

Flexibilizagao do
Tempo e Bem-estar

‘Eu acho muito desgastante ele
ficar o dia todo na escola... imagina
os que tém alguma limitagdo”
(EEB).

O modelo rigido de ensino integral
pode ser contraproducente para
alunos com limitagdes fisicas ou
cognitivas acentuadas, levando a
exaustao e desinteresse escolar.

Fortalecimento da
acessibilidade curricular. A acao
prevé a flexibilizacdo de
tempos , estratégias e
percursos de aprendizagem,
considerando as necessidades
dos estudantes.

Acessibilidade
Técnica de Materiais

“A prova veio adaptada para leitura,
mas na hora de transcrever a
redacdo, a linha era minima, era
igual as outras” (PEB/Regente 3).

Demonstra uma acessibilidade
superficial que, na pratica, mantém
a barreira fisica ao aluno,
impedindo sua autonomia na
realizacao de tarefas basicas.

Implementagdo do DUA nas
praticas pedagdgicas e
avaliativas. A proposta visa
garantir acessibilidade desde a
concepgao das atividades,
contemplando todas as etapas
do processo de aprendizagem.

Fonte: Elaborado pela autora (2026)
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A partir dos achados da dissertagcdo, que apontaram para a existéncia de
limites na efetivacdo do planejamento colaborativo e na construgado de estratégias
pedagdgicas inclusivas no cotidiano escolar, propde-se o PAE organizado em trés
eixos de intervencdo: () reestruturacdo do PPP; (Il) formagédo continuada de
professores; e (lll) implementacdo do DUA, articulados a um processo continuo de
avaliacao e monitoramento no ambito do PAE, de modo a fortalecer o planejamento
colaborativo e promover a institucionalizagdo de praticas pedagdgicas inclusivas.

Como estratégia de fortalecimento da implementacdo do PAE, prevé-se
ainda a realizagdo de um encontro de socializagdo dos resultados da pesquisa com
a equipe gestora, professores e demais profissionais da escola. Esse momento tem
como finalidade compartilhar as evidéncias produzidas, promover a reflexao coletiva
sobre os desafios identificados e favorecer a apropriacdo institucional das acoes
propostas, contribuindo para o engajamento dos profissionais na implementagao do

plano.

4.1 REESTRUTURACAO DO PPP

Conforme observado durante a analise documental, o PPP da escola
encontra-se desatualizado, tendo sua ultima versao publicada em 2019, o que nao
atende as orientagbes normativas vigentes que preveem sua revisao periodica. Para
além da defasagem temporal, o documento também apresenta carater
predominantemente declaratorio, com limitada operacionalizagdo das ag¢des voltadas
a inclusao escolar.

Os dados indicaram, ainda, fragilidades na participagdo da comunidade
escolar na construgao do PPP, bem como a predominancia de uma compreensao do
planejamento como atividade administrativa, em detrimento de sua dimensao
pedagogica, coletiva e formativa. Tal cenario compromete o potencial do PPP como
instrumento orientador das praticas escolares e como dispositivo estruturante da
educacao inclusiva.

Diante desse contexto, propde-se a reestruturacdo do PPP por meio de um
processo participativo, fundamentado nos principios da gestdo democratica. Tal
proposicao ancora-se na compreensao de que o PPP deve constituir-se como
instrumento coletivo de organizagdo do trabalho pedagdgico e de construgéo da
identidade escolar (Paro, 1987; Libaneo, 2006).
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A seguir, no Quadro 6, apresentam-se as evidéncias que fundamentam a

necessidade de uma reconstrugao participativa do PPP:

Quadro 6 — Desafios da Gestiao Democratica no PPP

Lacuna
Identificada

Dados da Pesquisa

Implicagbes de gestao

Desatualizagao
Legal

O PPP atual é de 2019 e deixa
de cumprir plenamente sua
funcao de orientar o trabalho
pedagogico a luz das demandas
atuais.

Inseguranca juridica e
desalinhamento com as
novas diretrizes de inclusdo
(Res. 4256/2020).

Burocratica

“‘cumprir uma tabela” e as
reunides focam em “repassar
informagdes” e ndo em reflexado
critica.

Baixa Cerca de 70% dos responsaveis | O PPP nao reflete a

Participacao nao participam das atividades realidade da comunidade,

Comunitaria escolares nem acompanham os | tornando-se um documento
estudos dos filhos. de “gabinete”.

Percepcéao O planejamento é visto como Desengajamento docente; o

PPP néao orienta a pratica
real em sala de aula.

Invisibilidade
de Apoio Local

O documento registra como “nao
se aplica” as redes locais de
apoio e instituicdes sociais.

Isolamento da escola frente a
um contexto de
vulnerabilidade social que
exige intersetorialidade

Fonte: Elaborado pela autora (2026).

As evidéncias sintetizadas no Quadro 6 demonstram que as fragilidades
identificadas ndo decorrem de problemas isolados, mas de aspectos estruturais
relacionados a organizagao da gestdo escolar, a participacdo da comunidade e a
utilizacédo do PPP como instrumento de planejamento. Tais resultados reforcam a
necessidade de uma intervencao que ultrapasse a simples atualizacdo documental,
contemplando processos coletivos de reflexdo, participagcao e corresponsabilizagcao
dos diferentes segmentos da comunidade escolar.

Com base nesses pressupostos, a ferramenta 5W2H foi adotada como
estratégia para organizar a implementacdo das agdes propostas, permitindo
explicitar objetivos, responsabilidades, prazos, procedimentos e recursos
necessarios a reestruturacdo do PPP. Sua utilizacdo contribui para transformar o
diagnéstico realizado em um plano de acdo exequivel, favorecendo o
acompanhamento sistematico das etapas previstas e ampliando as possibilidades de

efetivacdo das mudancgas propostas.
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Assim, o Quadro 7 apresenta a sistematizacido das acdes para a reestruturacao
participativa do PPP, organizada a partir dos elementos constitutivos da ferramenta
5W2H, explicitando os objetivos, as justificativas, os responsaveis, os prazos e as

estratégias de implementacéo.

Quadro 7 — Sistematizacao das agdes para a reestruturagéo do PPP

Pergunta Acéao propositiva
What Reestruturacao participativa, colaborativa e democratica do PPP.
(O qué?)
Why Para garantir a legitimidade e a atualizacdo do documento,
(Por que?) alinhando-o as legislagdes vigentes e as demandas da educagao

inclusiva, bem como superar a légica de sua utilizagdo como
instrumento meramente burocratico, promovendo a efetiva

participacédo dos estudantes nos processos pedagogicos.

Where Nos espacos coletivos da escola (auditério, salas) e em canais
(Onde?) digitais para consulta a comunidade.

When Ao longo de um ciclo de 6 meses, organizado em quatro etapas:
(Quando?) (1) sensibilizagdo e mobilizagao; (2) diagndstico institucional; (3)

sistematizacdo e escrita da redacgao; (4) validagado e aprovagao

em assembleia escolar.

Who Comissao coordenadora (gestao, docentes e representantes de
(Quem?) pais), com escuta ativa de toda a comunidade escolar.

How Realizacéo de féruns de diagnéstico, aplicagdo de questionarios
(Como?) a comunidade escolar e organizagcédo de grupos de trabalho por

eixos tematicos (inclusdo, curriculo e convivéncia), com

sistematizacao coletiva das contribuigdes.

How Much | Custo estimado de R$ 500,00, destinados a impressdo de
(Quanto?) instrumentos (questionarios e versdes preliminares do PPP),
aquisicdo de materiais de apoio (papel, pastas, canetas) e
organizagao de lanche simples para reunides e assembleias

ampliadas.

Fonte: Elaborado pela autora (2026)
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A reelaboracgao colaborativa do PPP, fundamentada no principio da gestao
democratica, sera organizada em quatro fases interdependentes, distribuidas ao
longo de um ciclo de seis meses, conforme sistematizado no Quadro 7. Tal
organizagdo considera a dinamica institucional da escola, especialmente a
realizagcédo das reunides de Modulo Il em periodicidade quinzenal, que se configuram
como espacos privilegiados para o desenvolvimento das agdes propostas.

A definicdo desse ciclo temporal justifica-se pela necessidade de assegurar a
consisténcia metodolégica do processo, a participacdo efetiva da comunidade
escolar e a viabilidade da proposta no contexto institucional. Considerando a
periodicidade quinzenal do Modulo Il, o intervalo de seis meses possibilita a
realizagdo de um numero adequado de encontros formativos e deliberativos,
distribuidos entre as etapas de sensibilizagdo, diagndstico, elaboragédo e validagéo
do documento. Além disso, esse periodo favorece o desenvolvimento de um
diagnéstico participativo mais aprofundado, a sistematizacdo coletiva das
contribuicbes e a construcdo de consensos entre os diferentes atores escolares,
evitando processos apressados ou meramente formais. Desse modo, o tempo
proposto equilibra a necessidade de reflexdo e organizagdo com as condig¢des reais
de funcionamento da escola, assegurando que o PPP seja efetivamente apropriado
pela comunidade e consolidado como instrumento orientador do trabalho
pedagdgico.

A primeira fase, correspondente a sensibilizacdo e mobilizacdo da
comunidade escolar, sera desenvolvida ao longo do primeiro més, em articulagao
com o primeiro encontro de Modulo Il. Nessa etapa, serao realizadas reunides com
professores e assembleias com pais e responsaveis, com o objetivo de promover a
compreensao do PPP como instrumento politico, pedagodgico e organizador do
trabalho escolar. Busca-se, nesse momento, superar a percep¢gdo do documento
como exigéncia meramente burocratica, incentivando o engajamento coletivo e a
corresponsabilizagao dos diferentes atores escolares.

Na segunda fase, prevista para o segundo e o terceiro meses, sera
desenvolvido o diagnédstico participativo, articulado aos encontros de Modulo I
desse periodo. Orientado pelo Index para a Inclusdo, esse momento possibilitara a
analise das culturas, politicas e praticas da escola, bem como a identificacdo das
principais barreiras a aprendizagem e a participacdo dos estudantes. Para tanto,

serdo utilizados instrumentos como questionarios, féruns de diagnéstico e rodas de
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conversa, garantindo a escuta qualificada da comunidade escolar e a sistematizagao
dos dados.

A terceira fase, a ser desenvolvida no quarto e quinto més, refere-se a
sistematizacdo e a elaboracdo coletiva das propostas, também articulada aos
encontros de Modulo Il. Nessa etapa, serdo constituidos grupos de trabalho
tematicos — organizados em eixos como Inclusdo, Curriculo e Convivéncia —
compostos por professores regentes, profissionais do AEE e representantes das
familias. Esses grupos serdo responsaveis pela construcdo de diretrizes e
estratégias que orientem o curriculo e as praticas pedagdgicas inclusivas,
configurando a etapa de redacao do documento. As contribuigdes produzidas seréao
sistematizadas pela comissdo coordenadora, assegurando a coeréncia e a
integracéo do texto final.

A quarta e ultima fase, prevista para o sexto més, corresponde a validagao,
consolidacdo e publicizagcdo do PPP, com culminancia em assembleia escolar.
Nessa etapa, o documento sera apresentado a comunidade para apreciagao,
discussao e aprovacgao coletiva, consolidando-se como um pacto ético, politico e
pedagogico assumido por todos os atores escolares. Apds sua validagao, o PPP
sera divulgado nos espacgos institucionais e nos meios digitais da escola,
favorecendo sua apropriacéo no cotidiano pedagogico.

As quatro fases propostas — sensibilizagdo, diagndstico, elaboragéo e
validacdo — articulam-se as etapas previstas (diagnéstico, redagdo e aprovagao),
garantindo coeréncia entre planejamento e execuc¢do. Ressalta-se que a viabilidade
da proposta esta diretamente associada a utilizacdo dos tempos institucionais ja
existentes, especialmente o Mdodulo I, o que reduz a necessidade de investimentos
financeiros  significativos, embora demande mobilizagdo, organizagcdo e
compromisso coletivo. Ainda assim, prevé-se um custo estimado de R$ 500,00,
destinado a impressao de instrumentos (questionarios e versdes preliminares do
PPP), a aquisicao de materiais de apoio (papel, pastas e canetas) e a organizagao
de lanche simples para reunides e assembleias ampliadas.

Assim, a proposta visa transformar o PPP em um instrumento efetivo de
organizagado e gestdo pedagogica, alinhado as demandas da educagao inclusiva e
as necessidades da comunidade escolar, contribuindo para a institucionalizacdo do
planejamento colaborativo e para a consolidagdo de praticas pedagodgicas mais

equitativas.
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4.2 FORMACAO DOCENTE NA PERSPECTIVA INCLUSIVA: PROPOSTA DE
CICLOS COLABORATIVOS

A consolidagdo da educacgao inclusiva no cotidiano escolar demanda a
construgcdo de praticas pedagdgicas efetivamente articuladas as necessidades dos
estudantes. No entanto, a analise dos dados evidenciou que o desenvolvimento
profissional docente constitui um dos principais entraves a efetivagdo dessas
praticas. Observou-se um descompasso entre as demandas concretas do cotidiano
escolar e as condi¢des de preparo dos professores, o que se traduz em inseguranga
na elaboragdo e na implementagdo de estratégias de ensino voltadas a inclusao.
Ademais, as oportunidades de formagao continuada mostram-se, em muitos casos,
pouco acessiveis ou desarticuladas das necessidades reais da pratica pedagdgica,
reforcando a percepg¢ao da formagdo como um processo externo ao contexto escolar.
Tal cenario evidencia a necessidade de proposi¢cdes formativas situadas, continuas e
ancoradas nas demandas do cotidiano.

Nesse sentido, propbe-se a implementagdo de um programa de formagao em
servigo, estruturado a partir de ciclos formativos desenvolvidos no préprio espago
escolar, especialmente nos momentos de Modulo Il. A proposta contempla a
realizacado de oficinas praticas, estudos de caso e momentos de troca entre pares,
envolvendo professores regentes, profissionais do AEE e equipe pedagogica.
Ademais, prevé-se o estabelecimento de parcerias intersetoriais com o CREI, o CAS,
o CAP e profissionais da rede de saude mental como possibilidade de
enriqguecimento do processo formativo. Tais parcerias, embora ndo se configurem
como condi¢cdo obrigatéria para a implementagdo da proposta, podem contribuir
significativamente para a ampliagdo do repertdrio tedrico-pratico dos docentes e
para o fortalecimento das agdes inclusivas no contexto escolar.

Tal perspectiva dialoga com Novoa (2009), ao defender que a formagao
docente se constréi no interior das instituicbes escolares, em articulagdo com o
trabalho coletivo, e com Tardif (2000), ao compreender os saberes docentes como
resultantes de multiplas fontes, incluindo a experiéncia profissional e a interacao
com os pares. No campo da educacao inclusiva, Pletsch (2020) destaca que a
formacao docente precisa estar vinculada as praticas pedagodgicas e orientada para
a resolucao de problemas concretos da sala de aula. Em consonancia com essa

perspectiva, Drummond, Borges e Oliveira (2023) afirmam que a atuagdo dos
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professores de apoio exige formagdao continuada e dominio de estratégias
pedagdgicas inclusivas, especialmente no uso de recursos de acessibilidade e
tecnologias assistivas. Segundo os autores, a mediacédo pedagdgica desenvolvida
por esses profissionais constitui elemento fundamental para garantir o acesso ao
curriculo e favorecer a aprendizagem dos estudantes PAEE. Tal compreenséao
converge com os resultados desta pesquisa, que evidenciaram um descompasso
entre as demandas atribuidas aos profissionais responsaveis pela escolarizagdo dos
estudantes PAEE e as oportunidades de formagao oferecidas pela escola,
reforcando a pertinéncia da proposta de formagao continuada apresentada neste
PAE.

Dessa forma, a proposta busca fortalecer a articulagao entre teoria e pratica,
promover o desenvolvimento de competéncias pedagodgicas para a inclusdo e
ressignificar o uso do PDI, consolidando-o como instrumento pedagogico de
planejamento, acompanhamento e avaliagdo do processo de aprendizagem dos
estudantes PAEE.

A proposta apresenta viabilidade institucional, uma vez que se fundamenta na
reorganizagao dos tempos ja existentes na escola e na utilizacdo de recursos
disponiveis, favorecendo sua implementacao continua e sustentavel.

Como forma de sistematizar essas evidéncias empiricas e explicitar as
lacunas identificadas, apresenta-se o Quadro 8, que sintetiza os principais achados
da pesquisa, articulando-os as suas implicagbes para a gestdo escolar no ambito da

formacao docente para praticas inclusivas.

Quadro 8 — Desafios da formagao docente para a gestéo de praticas colaborativas

(continua)
Lacuna ldentificada Dados da pesquisa Implicagbes de Gestao
Distanciamento entre “Na graduagao Necessidade de
formacéo inicial e convencional, eu nao tive institucionalizar processos
demandas da pratica instrugado sobre inclusdo.” formativos em servigo que
(PEB Regente 4). articulem teoria e pratica no
contexto escolar.
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(conclusao)

Inseguranga “A gente vai ficar de pés e maos Demanda por formacgao
técnico- atados se a gente nao tiver uma continuada voltada a
pedagdgica informacéao especifica... Porque a | resolugao de problemas

gente n&o vai saber o que fazer.” | concretos e ao
(TILS). desenvolvimento de

estratégias pedagodgicas

inclusivas.
Dificuldade de “Tentei inscrigdo... ja tinha Reducao da dependéncia de
acesso a esgotado as vagas.” (PEB Apoio). | formacgbes externas e
formacgao criacdo de espagos
continuada formativos internos e
continuos.
Uso Burocratico | “E mais uma questdo de cumprir Ressignificacdo do PDI
do PDI uma tabela do que efetivamente como instrumento

construir aquele material ali junto.” | pedagdgico articulado ao

(PEB Regente 3). planejamento colaborativo.

Fonte: Elaborado pela autora (2026)

Os dados sintetizados no Quadro 8 evidenciam que as fragilidades
relacionadas a formacdo docente extrapolam a dimensado individual dos
profissionais, estando diretamente vinculadas as condi¢cdes institucionais de
desenvolvimento profissional oferecidas pela escola e pela rede de ensino. Aspectos
como a inseguranga técnico-pedagogica, as dificuldades de acesso a formagao
continuada e a utilizagdo burocratica do PDI revelam a necessidade de estruturar
processos formativos permanentes, articulados as demandas concretas do cotidiano
escolar e ao fortalecimento do planejamento colaborativo.

A opcgao pela formagao continuada em servigo decorre da compreensao de
que os desafios identificados na pesquisa ndo podem ser enfrentados apenas por
iniciativas individuais dos docentes ou por cursos esporadicos desvinculados da
realidade escolar. Considera-se que o fortalecimento de praticas inclusivas demanda
processos formativos permanentes, construidos no proprio contexto de trabalho,
favorecendo a reflexdo coletiva sobre as experiéncias vivenciadas, a analise

compartilhada de problemas concretos e a elaboragcdo colaborativa de estratégias
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pedagogicas. Nessa perspectiva, a escola deixa de ser apenas espacgo de aplicagéo
de conhecimentos produzidos externamente e passa a constituir-se também como
espaco de producao de saberes profissionais.

Nessa perspectiva, a ferramenta 5W2H foi adotada como estratégia para
organizar a implementagdo das agdes propostas, permitindo definir objetivos,
responsabilidades, prazos, procedimentos e recursos necessarios a consolidagao de
um programa de formagao em servigo. Sua utilizagao favorece a transformagao dos
achados da pesquisa em intervencdes viaveis, passiveis de acompanhamento
sistematico e de avaliagdo continua, contribuindo para a institucionalizacdo da
formacao como dimensao permanente da organizagao do trabalho pedagdgico.

As acgdes formativas propostas neste PAE dialogam com os referenciais
recentemente disponibilizados pelo MEC por meio da colecdo Cadernos
Pedagogicos da Politica Nacional de Educagédo Especial Inclusiva. Embora a
proposta formativa tenha sido construida a partir das necessidades evidenciadas na
pesquisa de campo, os cadernos constituem importante material de apoio para os
estudos desenvolvidos nos encontros, ampliando o acesso dos profissionais da
escola a orientagdes atualizadas sobre planejamento inclusivo, gestao escolar, AEE,
PDI, acessibilidade curricular e demais temas relacionados a implementagdo da
PNEEI.

A incorporagao desses materiais néo altera a estrutura do programa formativo
elaborado nesta pesquisa, mas amplia seu repertorio tedrico e metodoldgico,
favorecendo o dialogo entre as evidéncias produzidas no estudo de caso e as
orientagdes recentemente formuladas no ambito da Politica Nacional de Educacao
Especial Inclusiva. Desse modo, o PAE mantém sua vinculagdo as necessidades
identificadas na escola investigada, ao mesmo tempo em que se beneficia de
referenciais nacionais atualizados. Além de subsidiar os estudos desenvolvidos nos
encontros formativos, esses referenciais podem contribuir para a atualizagao
permanente das praticas institucionais, favorecendo a articulacdo entre as
proposicoes deste PAE e as orientacdes mais recentes da politica nacional de
educacao inclusiva.

Assim, o Quadro 9 apresenta a sistematizagao das agdes propostas por meio
da ferramenta 5W2H, explicitando os objetivos, os responsaveis, os prazos e as

estratégias de implementacéo do programa de formagao continuada em servigo.
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Quadro 9 — Sistematizacao das agdes para a formagao continuada em servigo

Pergunta Acéao propositiva

What Implementar o programa “Inclusdo na Pratica: Ciclos de Formag¢ao em

(O qué?) Servico e Colaboracao”.

Why Para superar a inseguranga docente, fortalecer o planejamento

(Por que?) colaborativo e ressignificar o PDI como instrumento pedagdgico.

Where No espaco da escola, utilizando os horarios de Médulo Il e reunides

(Onde?) pedagogicas.

When Ao longo do ano letivo, com encontros mensais e acompanhamento

(Quando?) bimestral.

Who Equipe pedagdgica, professores do AEE/SRM (como multiplicadores) e

(Quem?) participacao eventual de parceiros externos.

How Por meio de oficinas formativas baseadas em: estudo de casos reais

(Como?) da escola; analise de PDIs; construgéo coletiva de estratégias
pedagdgicas; trocas entre pares (regente—apoio); e produgao de
materiais acessiveis.

How Much Baixo custo financeiro, utilizando recursos do Programa Dinheiro Direto

(Quanto?) na Escola (PDDE) para materiais e focando na reorganizagéo do
tempo coletivo.

Fonte: Elaborado pela autora (2026)

O programa ‘“Inclusdo na Prética: Ciclos de Formacdo em Servigo e

Colaboracao” foi concebido como uma proposta de formacao continuada em servico,

cujas agdes serdo desenvolvidas ao longo do ano letivo, com encontros mensais

realizados nos momentos de Mddulo IlI, complementados por acompanhamento

bimestral das praticas pedagdgicas, conforme sistematizado no Quadro 9.

As oficinas formativas abordardo tematicas diretamente relacionadas as

fragilidades identificadas, tais como o planejamento colaborativo, 0 uso pedagoégico

do PDI, a acessibilidade curricular, a avaliagao inclusiva e a producao de materiais

acessiveis. Cada encontro sera estruturado a partir de uma sequéncia didatico-

formativa que contempla: (i) apresentagdo dialogada dos conceitos centrais; (ii)

analise de situagdes reais vivenciadas na escola; (ii) estudo de documentos
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institucionais, como PPP e PDls; e (iv) elaboragdo coletiva de estratégias
pedagodgicas aplicaveis ao contexto dos participantes.

A conducédo das agdes sera realizada prioritariamente pela equipe pedagdgica
da escola, com destaque para a atuagdo da EEB, em articulacdo com os
profissionais do AEE/SRM, que atuardo como multiplicadores do processo formativo.
Professores regentes que ja desenvolvem praticas inclusivas também serao
convidados a compartilhar experiéncias, contribuindo para a valorizagao dos saberes
construidos no cotidiano escolar. Quando pertinente, poderdo ser estabelecidas
parcerias com profissionais externos, como representantes de centros de referéncia,
a exemplo do CREI, do CAS e do CAP, e de servigos de apoio, como o SAl. Essas
parcerias sao compreendidas como estratégias de apoio e aprofundamento tematico,
sem comprometer a centralidade da formacgao no contexto da prépria escola.

No que se refere a operacionalizagdo das oficinas, serdo utilizados
procedimentos metodoldgicos como estudo de casos reais da instituicdo, analise
coletiva de PDIs, simulagdo de situagbes pedagodgicas, construgao colaborativa de
planos de aula acessiveis e producdo de materiais didaticos adaptados. Além disso,
serdo promovidos momentos de troca entre pares — especialmente entre
professores regentes e profissionais de apoio — fortalecendo o planejamento
colaborativo e a corresponsabilizagao pelo processo de ensino e aprendizagem. O
acompanhamento bimestral sera realizado por meio de devolutivas formativas, nas
quais os docentes compartilhardo experiéncias de implementacdo das estratégias
discutidas, possibilitando a analise coletiva dos avancgos e desafios. Esse movimento
visa garantir que a formacado nao se restrinja ao momento da oficina, mas se
desdobre em praticas concretas, acompanhadas e continuamente reelaboradas.
Nessa perspectiva, a dinamica formativa proposta desloca a formagao docente de
uma légica pontual e transmissiva para um processo continuo, reflexivo e situado,
ancorado nas necessidades reais da escola. O programa configura-se, assim, como
uma estratégia institucional que contribui para superar o carater improvisado das
acgdes inclusivas, promovendo sua organizagdo em bases coletivas, sistematicas e
articuladas, em consonancia com os principios da educacdo inclusiva e do
planejamento colaborativo.

A seguir, o Quadro 10 apresenta a sistematizagdo do cronograma das oficinas
do programa, explicitando a organizagéo temporal das a¢des formativas ao longo do

ano letivo, bem como os objetivos, as estratégias metodoldgicas e os produtos
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esperados em cada etapa formativa. A estrutura proposta evidencia uma progressao
que parte da compreensao do planejamento colaborativo e do uso pedagdgico do
PDI, avancga para a discussao da acessibilidade curricular e da avaliagao inclusiva, e
culmina na produgcdo de materiais acessiveis e na socializagdo das praticas
desenvolvidas. Cada etapa podera ser desenvolvida em um ou mais encontros de
Modulo 1l, conforme as demandas identificadas pela equipe escolar, sendo
complementada por momentos de acompanhamento bimestral destinados a
socializagcao das experiéncias, ao monitoramento das praticas implementadas e ao
planejamento das agdes subsequentes.

Ao articular momentos de estudo, analise da realidade escolar e construgéo
coletiva de estratégias pedagdgicas, o cronograma reforga o carater continuo,
situado e colaborativo da formacéo, garantindo sua vinculagdo direta com o
cotidiano docente. Dessa forma, o quadro sintetiza a operacionalizacédo das acdes
formativas, conferindo maior clareza, Vviabilidade e possibilidade de
acompanhamento ao programa proposto. A partir dessa organizagado, torna-se
possivel avancgar para a definicdo dos mecanismos de acompanhamento e avaliagao
das acdes implementadas, etapa fundamental para verificar sua efetividade e

orientar possiveis readequacgdes no percurso formativo.
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(continua)

Etapa

formativa

Tema da oficina

Objetivo formativo

Estratégias

metodoldgicas

Produto esperado

Sensibilizacao

e articulagao

Planejamento

Compreender o conceito de

planejamento colaborativo e

Exposigao dialogada;

analise de casos da

Esboco de

planejamento

pedagogica colaborativo na . B escola; dinamica de .
. fortalecer a articulacdo entre colaborativo para um
pratica. . troca entre pares
professor regente, apoio e AEE. . caso real da escola.
(regente—apoio).
Ressignificaga Ressignificar o PDI como | Andlise de PDIs da ~ _
O PDI como . . L Verséo revisada de um
o do PDI como | ferramenta de planejamento e | escola; identificacdo de
. instrumento - | PDI com foco
instrumento . acompanhamento da | fragilidades; reescrita .
o pedagdgico. . _ pedagdgico.
pedagogico aprendizagem. orientada.
Planejamento o Estudo de casos; analise | Plano de aula
. . o Compreender estratégias de o _
inclusivo e | Acessibilidade L . de atividades; adaptacdo | adaptado com base em
o . flexibilizacdo curricular e _ .
acessibilidade | curricular e DUA. o coletiva de propostas | principios de
_ principios do DUA. o L
curricular didaticas. acessibilidade.
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(concluséo)

Consolidagao

das praticas
inclusivas Avaliacao inclusiva.

Discutir praticas avaliativas que
considerem as diferencas e
promovam a participagdo dos

estudantes.

Discussao de situacdes-
problema; analise de
instrumentos avaliativos;

construgao coletiva.

Proposta de
instrumento avaliativo

acessivel.

Fonte: Elaborado pela autora (2026).
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4.3 O DESENHO UNIVERSAL PARA A APRENDIZAGEM (DUA)

As evidéncias produzidas na pesquisa de campo apontaram para limites
significativos na efetivagdo do planejamento pedagodgico colaborativo e na
construcao de estratégias inclusivas no cotidiano escolar, especialmente no que se
refere a adaptagao curricular e a participagao efetiva dos estudantes PAEE. Tais
fragilidades revelam que o planejamento pedagogico ainda se estrutura de forma
pouco responsiva a diversidade de modos de aprender presentes na escola, o que
compromete a garantia de acesso, participagdo e aprendizagem para todos os
estudantes.

Diante desse cenario, torna-se necessario repensar a organizagédo do
planejamento pedagogico, de modo que a diversidade n&o seja tratada como
elemento acessorio ou posterior, mas como principio estruturante desde a sua
concepcdo. E nesse contexto que se insere a proposicdo do DUA como referéncia
tedrico-metodolégica para a reconfiguragdo das praticas pedagogicas, em
articulacdo com os demais eixos do PAE.

Conforme destacam Portella et al. (2024) e Vitaliano, Prais e Santos (2019), o
DUA constitui uma perspectiva de acessibilidade curricular que busca garantir a
participacao plena de todos os estudantes, ao reconhecer a heterogeneidade como
principio fundante do processo educativo. Nessa mesma dire¢cdo, Vilaronga e
Mendes (2014, p. 31) afirmam que ‘o DUA é uma ferramenta tedrica para
embasamento do planejamento, elaboragao e implementacao de praticas que visam
a acessibilidade ao conhecimento por todos os estudantes”.

Ancorado nessa compreensdo, o DUA parte do pressuposto de que as
barreiras a aprendizagem ndo estdo apenas nos estudantes, mas também nas
formas pelas quais o curriculo, as metodologias e as praticas de ensino sao
organizadas. Nesse sentido, Zerbato (2021) problematiza a tendéncia de atribuir as
dificuldades de aprendizagem aos sujeitos, destacando que a rigidez curricular e
metodoldgica constitui um dos principais entraves a efetivagao da inclusdo. De modo
convergente, Vitaliano, Prais e Santos (2019) destacam que o DUA propbe a
superacao desse modelo homogéneo de ensino ao reconhecer a variabilidade dos
aprendizes como principio estruturante do planejamento pedagdgico. Assim, orienta

a construgao de propostas pedagdgicas flexiveis desde o inicio do planejamento, de



135

modo a ampliar as oportunidades de aprendizagem e participagdo no contexto
escolar.

Conforme Sebastian-Heredero (2020), o DUA fundamenta-se em trés
principios centrais, construidos a partir de evidéncias da neurociéncia e orientados
pelo reconhecimento da variabilidade dos estudantes no processo de aprendizagem.
O primeiro principio refere-se a oferta de multiplos modos de apresentagao,
considerando que os estudantes diferem na forma como percebem e compreendem
as informagdes que lhes sdo apresentadas. O segundo corresponde aos multiplos
modos de acdo e expressdo, reconhecendo que os estudantes também se
diferenciam nas maneiras pelas quais expressam seus conhecimentos e
demonstram suas aprendizagens. O terceiro principio contempla multiplos modos de
implicacédo, engajamento e envolvimento, considerando que os aspectos afetivos e
motivacionais influenciam de maneira distinta a participacdo dos estudantes no
processo educativo. Nessa perspectiva, o DUA propde a oferta de diferentes
possibilidades de acesso, participacdo e aprendizagem, por compreender que nao
existe uma unica forma de ensinar que atenda adequadamente a diversidade
presente nos contextos escolares.

Além dos principios que orientam sua operacionalizagao, a base conceitual do
DUA articula contribuicbes da neurociéncia e da perspectiva sociointeracionista,
especialmente a partir dos pressupostos de Vygotsky ao reconhecer a mediagéo
pedagogica e a Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP) como elementos centrais
para a aprendizagem. De acordo com Vygotsky (1984), o desenvolvimento das
fungdes psicolégicas superiores ocorre por meio da mediagdo social, sendo
construido na interacdo com outros sujeitos e com instrumentos culturais. Nesse
sentido, a aprendizagem se efetiva na ZDP, entendida como a distancia entre aquilo
que o estudante realiza de forma autbnoma e o que pode realizar com o auxilio de
um outro mais experiente. Nessa perspectiva, o ensino é compreendido como um
processo dindmico e relacional, que requer a oferta de diferentes formas de
mediagao e acesso ao conhecimento. Assim, tais pressupostos convergem com as
diretrizes do DUA ao orientar a construcdo de praticas pedagodgicas flexiveis,
baseadas na oferta de multiplos meios de representagdo, acdo e expressao, de
modo a atender a diversidade dos estudantes.

A adogao do DUA implica a reorganizacéo do planejamento pedagdgico, de

modo que professores do ensino comum, profissionais do AEE e equipe pedagdgica
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atuem de forma colaborativa na elaboracao de estratégias didaticas que ampliem as
possibilidades de acesso ao curriculo. Dessa forma, busca-se superar a logica de
adaptagbes pontuais e reativas, substituindo-a por uma abordagem proativa e
inclusiva.

A proposta de implementacdo sera desenvolvida na escola investigada,
envolvendo todas as turmas do ensino comum e articulando os diferentes
profissionais que atuam no processo educativo. A participagcdo da gestao escolar e
da equipe pedagdgica sera fundamental para a coordenagdo, o acompanhamento e
a consolidagao das agdes, promovendo espacos de dialogo e reflexdo coletiva. No
que se refere ao processo de implementagado, o plano sera organizado em trés
etapas complementares ao longo do ano letivo.

A primeira etapa consistird na formacao inicial da equipe escolar sobre os
fundamentos do DUA e suas implicagdes para o planejamento pedagogico inclusivo.
A segunda etapa envolvera a incorporagao dos principios do DUA no planejamento
pedagdgico das turmas, com a adogdo de estratégias didaticas diversificadas que
ampliem as possibilidades de participacado dos estudantes. Por fim, a terceira etapa
sera dedicada ao monitoramento, a avaliacdo e ao aprimoramento continuo das
praticas implementadas.

Em seguida, os momentos de planejamento coletivo da escola serao
utilizados como espagos de construgdo colaborativa de estratégias didaticas
alinhadas aos principios do DUA. Nesse processo, os professores serdo estimulados
a desenvolver atividades que contemplem diferentes formas de apresentagao dos
conteudos, incluindo recursos visuais, orais, digitais e manipulativos, de modo a
ampliar as possibilidades de compreensao e participacao dos estudantes.

Além disso, sera incentivada a produgao de materiais pedagdgicos acessiveis,
bem como o uso de tecnologias educacionais que favoregam a participagao de todos
os estudantes nas atividades escolares. O acompanhamento dessas agdes ficara
sob responsabilidade da coordenagado pedagdgica, que devera monitorar a
implementacdo das praticas e promover momentos periodicos de avaliagédo e
reflexdo coletiva.

No ambito das responsabilidades, a gestdo escolar desempenhara papel
central na organizacdo dos processos formativos e na articulagdo entre os
profissionais. A equipe pedagdgica atuara no acompanhamento do planejamento

docente, promovendo momentos de reflexdo coletiva e apoiando a incorporacdo dos
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principios do DUA as praticas didaticas. Os professores regentes, por sua vez, serdo
responsaveis pela implementacdo das estratégias em sala de aula, enquanto os
profissionais do AEE, professores de apoio e TILS contribuirdo com orientacbes
especializadas relacionadas a acessibilidade curricular e as necessidades
especificas dos estudantes.

Em relacdo as estratégias de implementagdo, serao desenvolvidas agdes
articuladas que envolvem formagao continuada, reorganizacdo dos momentos de
planejamento pedagodgico e produgdo de materiais didaticos acessiveis. Os
professores ser&o incentivados a utilizar diferentes recursos — visuais, orais, digitais
e manipulativos —, ampliando as formas de acesso ao conteudo e de participacao
dos estudantes. Além disso, sera estimulada a construgcdo coletiva de praticas
pedagodgicas que contemplem a diversidade, favorecendo a aprendizagem
significativa.

Do ponto de vista dos recursos, a proposta apresenta baixo custo financeiro
direto, uma vez que se fundamenta na reorganizagao de praticas ja existentes e na
utilizacdo de tempos institucionais, como os momentos de planejamento coletivo e
formacao docente. Eventualmente, poderdao ser mobilizados recursos do PDDE para
a aquisicdo de materiais pedagogicos acessiveis e tecnologias educacionais que
ampliem as condi¢des de inclusao.

Assim, o Quadro 11 apresenta a sistematizagao das acdes propostas para a
implementacédo do DUA, organizadas a partir dos elementos da ferramenta 5W2H,
de modo a explicitar os objetivos, os responsaveis, os prazos e as estratégias de

execugao do plano.

Quadro 11 — Sistematizagao das agdes para a implementagao do DUA

(continua)
Pergunta Acéo propositiva
What Implementar o DUA como referéncia para o planejamento
(O qué?) pedagogico da escola, promovendo praticas didaticas que

considerem multiplas formas de representagcdo, acao/expressao e

engajamento dos estudantes, especialmente aqueles PAEE.
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(continua)

Why
(Por que?)

Porque a pesquisa evidencia dificuldades no planejamento
colaborativo e na adaptacao curricular para estudantes PAEE. A
adocao do DUA pode reduzir barreiras pedagogicas, ampliar o
acesso ao curriculo e fortalecer a inclusao escolar, alinhando-se as

politicas publicas de educacao inclusiva.

Where
(Onde?)

Na escola investigada, envolvendo as turmas do ensino comum,
com articulagdo entre professores regentes, professores da SRM,

professores de apoio e equipe pedagogica.

When
(Quando?)

Implementagao em trés etapas:

1. No inicio do ano letivo com formacao inicial da equipe.

2. No decorrer do 1° semestre com aplicagao no planejamento
pedagdgico.

3. No decorrer do 2° semestre com monitoramento, avaliacao e

ampliagdo das praticas.

Who

(Quem?)

Toda equipe pedagdgica da escola:
Gestora, vice gestoras;

EEB;

Professores regentes de aulas;
Professores do AEE/SRM;
Professores de apoio;

TILS.

How

(Como?)

Formacao continuada sobre DUA e inclusao.

Insercdo do DUA nos momentos de planejamento pedagogico
colaborativo.

» Desenvolvimento de estratégias didaticas com multiplas formas de
acesso ao conteudo (visual, oral, digital, manipulativa).

* Producdo de materiais pedagogicos acessiveis.

* Monitoramento das praticas inclusivas pela coordenagéao

pedagdgica.
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(conclusao)

How much | Baixo custo financeiro direto. O principal investimento sera em
(Quanto?) formagdo docente e reorganizagdo do tempo de planejamento
coletivo. Poderdo ser necessarios recursos para materiais

acessiveis, tecnologias educacionais e capacitagao continuada.

Fonte: Elaborado pela autora (2026)

A proposta de implementacdo do DUA como eixo estruturante do
planejamento pedagogico da escola se da em resposta as fragilidades identificadas
na articulagcdo entre os profissionais e na constru¢cdo de estratégias pedagogicas
inclusivas no cotidiano escolar. Nessa direcdo, o DUA configura-se como uma
abordagem orientada a promogao da acessibilidade curricular, ao reconhecer que as
barreiras a aprendizagem nao se restringem as caracteristicas dos estudantes, mas
também se manifestam nas formas como o curriculo, as metodologias e as praticas
pedagodgicas sao organizadas.

Conforme assinalam Zerbato e Mendes (2018), o DUA contribui para a
adocédo de estratégias de ensino mais adequadas, ao orientar a selegdo e o
desenvolvimento de métodos e materiais que ampliem as oportunidades de
aprendizagem e favoregam a avaliagao do progresso dos estudantes de forma mais
equitativa.

Sob essa perspectiva, a proposta desloca o foco de adaptagdes pontuais,
realizadas a posteriori, para a construgao de praticas pedagdgicas flexiveis desde o
planejamento inicial, de modo a contemplar a diversidade de formas de participacao
e aprendizagem presentes no contexto escolar.

Assim, a incorporagcdo do DUA ao planejamento institucional decorre
diretamente aos achados da pesquisa, ao oferecer subsidios tedrico-praticos para a
superagao da fragmentacao das agdes pedagogicas e para o fortalecimento de uma
cultura de trabalho colaborativo entre os profissionais da escola, consolidando a
inclusdo como principio estruturante do trabalho pedagadgico.

No que diz respeito ao tempo de implementacéo, o plano sera desenvolvido
em trés etapas complementares ao longo do ano letivo. A primeira etapa
correspondera a formacao inicial da equipe escolar sobre os fundamentos do DUA e

suas implicagdes para o planejamento pedagogico inclusivo.
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A formagao devera ocorrer no inicio do ano letivo, preferencialmente durante
os momentos institucionais de planejamento e formagao continuada da escola. A
segunda etapa consistira na aplicagdo do DUA no planejamento pedagdgico das
turmas ao longo do primeiro semestre. Nesse periodo, os professores seréo
incentivados a incorporar estratégias pedagogicas diversificadas que ampliem as
possibilidades de acesso ao curriculo e permitam diferentes formas de participagcao
dos estudantes nas atividades propostas.

A terceira etapa ocorrera no segundo semestre e tera como foco o
monitoramento e avaliagdo das praticas implementadas, bem como a ampliagao das
estratégias consideradas exitosas. Essa fase envolvera momentos de reflexdo
coletiva, analise das experiéncias desenvolvidas e ajustes necessarios para a
consolidacido da proposta no cotidiano escolar.

Em relagdo aos responsaveis pela implementagdo, a gestdo escolar
desempenhara papel central na coordenacao do processo, especialmente no que se
refere a organizagcdo dos momentos de formacdo, a articulagdo entre os
profissionais € ao acompanhamento das acgdes propostas. A EEB atuara
diretamente no acompanhamento do planejamento docente, apoiando os
professores na incorporagao dos principios do DUA as praticas didaticas e
promovendo espacos de didlogo e reflexao coletiva.

Os professores regentes terdo papel fundamental na implementacdo das
estratégias pedagdgicas em sala de aula, enquanto professores da SRM, TILS e
professores de apoio contribuirdo com orientacbes especializadas relacionadas a
acessibilidade curricular, as tecnologias assistivas e as necessidades especificas
dos estudantes PAEE. Dessa forma, a responsabilidade pela inclusao deixa de estar
concentrada em determinados profissionais e passa a ser compartilhada por toda a
equipe escolar.

No que se refere aos recursos necessarios para a implementagcdo, a
proposta apresenta baixo custo financeiro direto, uma vez que grande parte das
acdes envolve reorganizagdo de praticas pedagodgicas e utilizacdo de tempos
institucionais ja existentes na rotina escolar, como os momentos de planejamento
coletivo e formacéao docente.

O principal investimento necessario diz respeito a formagao continuada dos
professores e ao desenvolvimento de materiais pedagdgicos acessiveis.

Eventualmente, poderdo ser necessarios recursos para aquisicdo de tecnologias
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educacionais, materiais didaticos adaptados e instrumentos de apoio a
acessibilidade pedagodgica.

Nesse sentido, parte dos recursos financeiros podera ser obtida por meio do
PDDE, politica publica do governo federal destinada ao apoio financeiro as escolas
publicas da educacéo basica. O PDDE permite a aplicagdo de recursos em acdes
voltadas a melhoria da infraestrutura pedagdgica, a aquisicdo de materiais
educacionais e ao fortalecimento das praticas escolares, o que inclui iniciativas
relacionadas a promog¢ao da educacdo inclusiva. Dessa forma, a utilizagcdo desses
recursos pode contribuir para viabilizar a implementacdo do DUA na escola,
garantindo condicdes materiais para o desenvolvimento de praticas pedagogicas
mais acessiveis e inclusivas.

A implementagcdo do DUA configura-se, portanto, como uma estratégia
institucional voltada a superagcdo das barreiras pedagdgicas identificadas na
pesquisa. Ao promover a reorganizagao do planejamento a partir de principios de
acessibilidade e flexibilidade curricular, a proposta contribui para fortalecer o trabalho
colaborativo entre os profissionais da escola e ampliar as oportunidades de
aprendizagem de todos os estudantes.

Por fim, o PAE articula-se diretamente aos achados da pesquisa e apresenta
estratégias viaveis para o enfrentamento das fragilidades identificadas. Ao integrar a
reestruturacao do PPP, a formacao continuada de professores e a implementacao do
DUA, o plano propde a institucionalizacdo de praticas pedagogicas inclusivas,
orientadas pela construcdo de uma cultura escolar comprometida com a equidade, a

participacao e a aprendizagem de todos.

4.4 AVALIACAO E MONITORAMENTO DAS ACOES PROPOSTAS NO PAE

A avaliacdo e o monitoramento das agdes propostas no PAE constituem uma
etapa indispensavel para verificar se as estratégias voltadas ao fortalecimento do
planejamento colaborativo foram efetivamente incorporadas a rotina escolar.
Considerando que o PAE foi organizado em trés eixos - reestruturacdo do PPP,
formacao continuada de professores e implementacdo do DUA -, propde-se que a
escola institua momentos sistematicos de acompanhamento, com a participacdo da

equipe gestora, da EEB, dos professores regentes, dos profissionais do AEE, dos
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professores de apoio e dos TILS, quando houver estudantes surdos acompanhados
por esse profissional.

Esse processo avaliativo devera ocorrer ao longo do ano letivo,
preferencialmente nos momentos de Modulo Il, por meio de registros escritos,
analise de documentos pedagogicos, escuta dos profissionais envolvidos e
observagao das praticas desenvolvidas. A intencdo nao € produzir uma avaliagao
meramente burocratica, mas criar condi¢gdes para que a escola possa identificar em
que medida as agbes propostas favoreceram a institucionalizagédo do planejamento
colaborativo, a corresponsabilizacdo docente, a consolidagdo dos PDIls como
instrumentos pedagogicos e a ampliacdo da acessibilidade curricular.

Como etapa inicial da implementagéo do PAE, recomenda-se a realizagao de
um encontro de devolutiva da pesquisa com a equipe gestora, a equipe pedagdgica
e os professores da escola, destinado a socializacdo dos principais achados do
estudo e a apresentacdo das agdes propostas. Além de atender ao compromisso
ético de retorno dos resultados aos participantes, esse momento podera favorecer a
apropriagdo coletiva das evidéncias produzidas e fortalecer o engajamento dos
profissionais na implementagcao das acdes propostas.

Para tanto, recomenda-se a criagdo de uma comissao de acompanhamento
do PAE, composta por representantes da gestao escolar, da equipe pedagogica, dos
professores regentes e dos profissionais que atuam diretamente com os estudantes
PAEE. Essa comissdo devera registrar os avangos, as dificuldades e as
necessidades de replanejamento, construindo um relatério sintético ao final de cada
semestre. Entre os indicadores possiveis, destacam-se: realizagdo de reunides
colaborativas registradas em ata; participacéo de professores regentes, AEE, apoio
e EEB nos momentos de planejamento; revisdo do PPP com inclusdo de diretrizes
para o planejamento colaborativo; elaboragdo ou atualizagdo dos PDIs de forma
coletiva; incorporagédo de principios do DUA nos planejamentos; produgdo de
materiais acessiveis; e percepgao dos profissionais sobre mudangas na organizagao
do trabalho pedagdgico.

Ao final do ano letivo, sugere-se a realizagdo de um encontro avaliativo
coletivo, destinado a socializagdo dos resultados do monitoramento e a definicao
das agdes que deverdao ser mantidas, aprimoradas ou reformuladas para o ano
seguinte. Esse momento permitira que a escola observe como 0 processo se

desenvolveu, reconheca os avangos alcancados e reelabore novas possibilidades de
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atuacao, garantindo que o PAE se configure como um instrumento vivo de gestao
pedagodgica e ndo como uma proposi¢ao pontual desvinculada da realidade escolar.
O Quadro 12 apresenta a sistematizacdo das acbes de avaliagdo e
monitoramento do PAE, estruturadas com base na ferramenta 5W2H, de modo a
explicitar seus objetivos, justificativas, responsaveis, estratégias e temporalidade. A
organizagao dessas acgbes evidencia o carater continuo e formativo do processo
avaliativo, que se desenvolve ao longo do ano letivo por meio de acompanhamento
bimestral e sistematizacdo semestral dos resultados, culminando em um momento
coletivo de avaliagdo e replanejamento. Ao detalhar os procedimentos — como a
atuacdo de uma comissédao de acompanhamento, a analise de documentos
pedagogicos, a observagdo das praticas e a escuta dos profissionais —, o quadro
reforga a intencionalidade de constituir a avaliagdo como instrumento de reflexdo e
tomada de decisao, articulado diretamente a reorganizagdo do trabalho pedagodgico

e a consolidagao das praticas inclusivas.

Quadro 12 — Sistematizacdo das agdes para monitoramento e avaliacido do PAE

(continua)
Pergunta Acao propositiva
What Avaliar e monitorar a efetivacdo das agdes propostas no PAE,
(O qué?) verificando seus efeitos na organizagdo do planejamento
colaborativo e nas praticas inclusivas da escola.
Why Para identificar se as agdes de reestruturacao do PPP, formacéao
(Por qué?) continuada e implementagdo do DUA foram incorporadas a rotina

escolar, possibilitando ajustes, continuidade e aprimoramento

das praticas.

Where Na escola investigada, especialmente nas reunides pedagogicas,
(Onde?) nos espacos de planejamento e nos registros institucionais.

When Inicio do ano letivo: realizacdo do encontro de devolutiva da
(Quando?) pesquisa; ao longo do ano letivo: acompanhamento bimestral e

sistematizacdo semestral dos resultados; ao final do ano:

encontro coletivo de avaliagao e replanejamento.
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(conclusao)

Who Equipe gestora, EEB, professores regentes, profissionais do
(Quem?) AEE/SRM, professores de apoio, TILS e representantes dos

participantes das agbes formativas.

How Por meio da realizacdo de encontro de devolutiva da pesquisa,
(Como?) da atuagdo de comissdo de acompanhamento, da analise de
atas e planejamentos, da verificagdo dos PDIs, da observagao
das praticas pedagdgicas, da aplicagdo de formulario avaliativo

aos profissionais e da elaboracao de relatério semestral.

How much Baixo custo financeiro direto, utilizando recursos ja disponiveis
(Quanto?) na escola. Podera haver necessidade de impressdo de
formularios, organizagdo de registros e uso de equipamentos

institucionais.

Fonte: Elaborado pela autora (2026).

A proposta de avaliacdo e monitoramento das acdes do PAE reafirma a
necessidade de que os processos formativos e organizacionais sejam
acompanhados de maneira sistematica, permitindo a escola identificar avancos,
limites e possibilidades de replanejamento. Ao instituir mecanismos continuos e
participativos de acompanhamento, o PAE configura-se como um instrumento
dindmico de gestdo pedagdgica, orientando a tomada de decisdes e a consolidagao
do planejamento colaborativo como pratica institucional. Integrando a reestruturagao
do PPP, a formacgao continuada, a implementagdao do DUA e o monitoramento das
acdes, o plano responde, de forma articulada, aos desafios identificados na
pesquisa. Mais do que atribuir novas responsabilidades aos profissionais, o PAE
propde a reorganizacdo dos tempos, espagos e processos ja existentes, orientada
pela corresponsabilizacido e pela construgdo de uma cultura colaborativa.

A partir dessa sistematizagdo, avanca-se, no capitulo seguinte, para as
consideracgdes finais, nas quais serao retomados os principais achados do estudo,
suas contribui¢cdes e limites, bem como as implicagdes das acdes propostas para o

fortalecimento da educacéo inclusiva no contexto investigado.
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5 CONSIDERAGOES FINAIS

A efetivagdo da educacgao inclusiva no contexto escolar exige mais do que a
garantia do acesso dos estudantes publico-alvo da Educacédo Especial (PAEE) a
escola comum. Trata-se de um processo que demanda transformagdes nas
dimensdes pedagogica, organizacional e cultural das instituigdes, envolvendo a
superagao de praticas fragmentadas e a construgdo de uma atuagdo pautada na
corresponsabilizacdo entre os diferentes sujeitos envolvidos no processo educativo,
tendo como horizonte a garantia da participacdo, da aprendizagem e do
desenvolvimento de todos os estudantes.

Nesse contexto, a presente pesquisa teve como objetivo compreender como a
equipe pedagogica da E. E. Jean Itard elabora e implementa estratégias
colaborativas no planejamento escolar com vistas a inclusdo dos estudantes PAEE,
buscando responder a questdo norteadora acerca de como essas estratégias sao
definidas e efetivadas no cotidiano escolar. Para alcangar esse objetivo, optou-se
por uma abordagem qualitativa, fundamentada no estudo de caso, utilizando-se
analise documental, entrevista semiestruturada e grupos focais. Tal percurso
metodolégico possibilitou compreender, em profundidade, as praticas, as
percepcodes e os desafios vivenciados pelos profissionais da escola, permitindo uma
leitura articulada entre os documentos institucionais, as normativas educacionais e
as experiéncias compartilhadas pelos participantes.

Os resultados evidenciaram que a escola apresenta potencialidades
importantes para o fortalecimento da educacéao inclusiva, especialmente no que se
refere as relagdes interpessoais, ao compromisso dos profissionais e a existéncia de
iniciativas pedagdgicas voltadas ao atendimento das necessidades dos estudantes
PAEE. Entretanto, tais iniciativas ainda ocorrem, em grande medida, de forma
individualizada e pouco sistematizada, o que dificulta sua continuidade, sua
socializagao e sua consolidagdo como praticas institucionais.

Nesse sentido, a analise dos dados permitiu compreender que o
planejamento colaborativo ainda ndo se encontra institucionalizado, ocorrendo de
maneira pontual e informal, sem a definicdo de tempos, espagos e instrumentos
capazes de assegurar o trabalho conjunto entre os diferentes profissionais. A
realidade observada dialoga com a literatura ao indicar que praticas colaborativas

tendem a se fortalecer quando passam a integrar a organizagao institucional da
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escola e sdo sustentadas por condicdes pedagodgicas, formativas e de gestéo
(Pletsch, 2020; Vianna; Braun, 2019). A limitada institucionalizagdo fragiliza a
articulagao entre professores regentes, professores de apoio, profissionais do AEE e
equipe pedagogica, limitando o potencial do trabalho colaborativo.

No que se refere a cultura inclusiva, observou-se a presenca de atitudes de
acolhimento, respeito as diferengcas e compromisso com os estudantes,
evidenciando um ambiente relacional favoravel a inclusdo. Contudo, tais valores
ainda ndo se traduzem plenamente em diretrizes institucionais consolidadas,
revelando fragilidades na incorporagdo da inclusdo como principio estruturante da
organizacao escolar. Essa constatagao reforca a compreensao de Booth e Ainscow
(2011) de que a construgao de escolas inclusivas depende da articulacdo entre
culturas, politicas e praticas, de modo que os valores inclusivos sejam efetivamente
traduzidos em politicas institucionais e praticas pedagogicas compartilhadas.

Em relagdo as praticas pedagodgicas, a pesquisa evidenciou a existéncia de
estratégias inclusivas desenvolvidas por iniciativa de diferentes profissionais, como
adaptacdes curriculares, flexibilizacao de atividades e incentivo a participagao dos
estudantes. Entretanto, essas praticas ainda nao sao suficientemente sistematizadas
ou compartilhadas, permanecendo fortemente vinculadas ao empenho individual dos
docentes. Tal cenario evidencia que o compromisso dos profissionais, embora
imprescindivel, necessita ser acompanhado por mecanismos e condicdes
institucionais que favoregam o planejamento conjunto, o trabalho colaborativo e a
continuidade das a¢des desenvolvidas.

No eixo da acessibilidade curricular, constatou-se que o PDI, embora previsto
nas normativas da rede estadual como instrumento orientador do planejamento
pedagodgico, ainda ¢é frequentemente compreendido como uma exigéncia
burocratica. Tal compreensao limita seu potencial como instrumento de mediagao
pedagodgica e compromete sua utilizagdo como elemento articulador das acbes
voltadas a aprendizagem dos estudantes PAEE. Da mesma forma, os dados
evidenciaram um descompasso entre a formagao inicial e as demandas da
educacao inclusiva, além da necessidade de fortalecer processos permanentes de
formacdo continuada, contextualizados e articulados as situagbes concretas
vivenciadas pelos profissionais, conforme defendem Glat e Estef (2021) e Mendes,
Almeida e Toyoda (2011).
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Diante desse conjunto de evidéncias, foi possivel compreender que a
efetivacdo da educacéo inclusiva nao depende exclusivamente do comprometimento
dos profissionais nem da adocéo isolada de determinadas estratégias pedagdgicas.
Trata-se de um processo complexo, que envolve a articulagdo entre diferentes
dimensbes — pedagdgicas, organizacionais, formativas, estruturais e politicas —, as
quais se influenciam mutuamente e condicionam as possibilidades de construgao de
praticas colaborativas no cotidiano escolar. Nessa perspectiva, o planejamento
colaborativo configura-se como uma condigado pedagdgica relevante para fortalecer
o trabalho coletivo, favorecer a corresponsabilizagdo entre os diferentes sujeitos
envolvidos no processo educativo e ampliar as possibilidades de participacdo e
aprendizagem dos estudantes, sem pretender constituir uma resposta isolada aos
desafios da incluséo.

Como resposta as necessidades identificadas, foi elaborado um PAE,
estruturado em quatro eixos articulados: reestruturacdo do PPP, formacéao
continuada em servigo, implementagdo do DUA e criagcdo de mecanismos de
avaliacido e monitoramento das acgdes propostas.

Construido a partir das evidéncias produzidas na propria escola, o PAE
propbe a reorganizagao dos processos de gestdo pedagogica, fortalecendo a
articulacao entre gestao escolar, equipe pedagdgica, professores, familias e servigos
de apoio, de modo a favorecer a consolidacdo de praticas inclusivas
institucionalizadas. Embora concebido para responder as especificidades do
contexto investigado, suas proposicdes podem dialogar com outras realidades
educacionais que enfrentam desafios semelhantes, desde que consideradas as
particularidades de cada contexto.

Para além das contribuigdes voltadas a realidade investigada, o percurso de
pesquisa também produziu importantes aprendizagens para a propria pesquisadora.
A experiéncia profissional na rede estadual de ensino, marcada pela convivéncia
cotidiana com as reunides pedagdgicas e com as multiplas demandas
administrativas presentes na rotina escolar, levou inicialmente a expectativa de que
as dificuldades relacionadas ao planejamento colaborativo estivessem fortemente
associadas a sobrecarga decorrente das exigéncias burocraticas enfrentadas pelos
professores. Entretanto, a aproximagdo com o campo empirico, a escuta atenta dos
participantes e a analise sistematica das evidéncias possibilitaram compreender que

a realidade investigada era significativamente mais complexa. Mais do que identificar
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possiveis resisténcias a inclusdo, a pesquisa revelou profissionais comprometidos
com o desenvolvimento dos estudantes, mas inseridos em um contexto institucional
que ainda oferece poucas condi¢gdes para que o planejamento colaborativo se
consolide como pratica permanente. Esse movimento permitiu ultrapassar
percepgoes inicialmente influenciadas pela experiéncia profissional para construir
uma analise fundamentada nas evidéncias produzidas ao longo da investigacao,
reafirmando a importancia da postura investigativa, da escuta sensivel e da reflexao
critica sobre a pratica, conforme propde Freire (1996), ao defender que € por meio
da problematizacdo da prépria pratica que se constroem novas formas de
compreender e transformar a realidade.

Embora desenvolvida em uma unica unidade escolar, esta investigagao
evidencia o potencial do estudo de caso para compreender, em profundidade,
fendmenos complexos que atravessam o cotidiano da escola publica. Mais do que
produzir generalizagdes estatisticas, o conhecimento construido oferece elementos
para a reflexdo sobre desafios presentes em diferentes contextos educacionais,
podendo subsidiar processos de reorganizagao do trabalho pedagdgico em escolas
que compartilham problematicas semelhantes.

No decorrer da realizagao desta pesquisa, o cenario normativo da Educacéao
Especial também passou por importantes atualizagbes, as quais merecem ser
registradas por ampliarem a atualidade das discussdes aqui desenvolvidas. Embora
o percurso investigativo tenha sido desenvolvido sob a vigéncia da PNEEPEI, a
instituicio da PNEEI, em 2025, acompanhada da publicagdo dos Cadernos
Pedagdgicos que acompanham a sua implementacdo, amplia a atualidade das
discussbes desenvolvidas nesta pesquisa. Nesse contexto, o PAE proposto dialoga
com esse novo conjunto de referenciais, reforgando sua contribuicdo para a
consolidagéo de praticas colaborativas e inclusivas no cotidiano escolar.

Como desdobramento, considera-se relevante o desenvolvimento de estudos
que acompanhem a implementagao das agdes propostas no PAE, investigando seus
impactos na organizagdo do trabalho pedagdgico e no fortalecimento do
planejamento colaborativo. Também se mostram pertinentes pesquisas que ampliem
o didlogo com estudantes, familias, profissionais dos servigos de apoio e demais
atores da comunidade escolar, aprofundando a compreensao acerca dos processos

de corresponsabilizacdo que sustentam a constru¢ado da educacao inclusiva.
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Por fim, esta pesquisa reafirma que a construcdo de uma escola inclusiva
constitui um processo permanente, coletivo e historicamente situado. Como
destacam Booth e Ainscow (2011), a consolidagdo da inclusdo depende da
articulagédo entre culturas, politicas e praticas, exigindo que os principios inclusivos
se materializem nas formas de organizagédo da escola e nas relagbes estabelecidas
entre todos os sujeitos envolvidos no processo educativo. Nessa diregdo, o
planejamento colaborativo assume lugar de destaque como estratégia de
reorganizagao  institucional, @ favorecendo o  didlogo, fortalecendo a
corresponsabilizagcao entre escola, familia e servicos de apoio e ampliando as
possibilidades de construgao de respostas pedagdgicas mais consistentes diante da
diversidade presente na escola. Espera-se que as reflexbes e proposi¢coes
produzidas por esta investigacdo contribuam para o fortalecimento do debate sobre
a organizagao do trabalho pedagdgico na perspectiva da educagdo inclusiva e
inspirem outras escolas a construir, de forma critica, colaborativa e contextualizada,
caminhos proprios para garantir o direito de todos os estudantes a aprendizagem,
reafirmando, na perspectiva freireana, que a transformacido da pratica educativa

nasce do permanente movimento de agao, reflexao e reconstrucéo da realidade.
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APENDICE A - Sistematizagdo dos principais assuntos recorrentes nas atas de reunides pedagégicas (2023—2025)

(continua)
Datam da Principais assuntos Observagodes analiticas
reuniao
Observa-se a centralidade dos procedimentos de fechamento
o .| e consolidacao de resultados, com o planejamento associado
Organizacdo do encerramento do ano letivo; . N S - . !
o ' | predominantemente a organizagdo administrativa do final do
fechamento de diarios e langamento de notas; . : n ..
: : ~ : ano letivo, sem registro de processos de reflexdo pedagdgica
16/12/2023 | cumprimento de prazos e orientagbes gerais da . . ~ ~
™ ] 7 coletiva. Embora haja meng¢do ao PDI, a ata ndo traz uma
gestao para o encerramento do periodo letivo. ) . - e
discussao sistematica ou aprofundada sobre sua utilizagao,
acompanhamento pedagodgico ou articulagdo com estratégias
de acessibilidade curricular.
. o o .~ | Planejamento  compreendido como organizacdo do
Planejamento do inicio do ano letivo; organizagao . oA
f e . . __ | funcionamento escolar. Predominancia de pautas
do calendario; distribuicdo de turmas e horarios; o L a” )
01/02/2024 : ~ ] . .’ | operacionais e normativas; auséncia de registros sobre
orientagbes  pedagodgicas e  administrativas; . . ~ : .
. planejamento colaborativo, educagao especial ou estratégias
informes da SRE. : :
inclusivas.
16/03/2024 ~ : .
Obs.- A reunido possui a mesma natureza organizacional das
sébe;do Planejamento do inicio do ano letivo; organizagéo | reunides de inicio de ano, com centralidade na estruturagao
letivo do calendario; distribuicdo de turmas e horarios; | do funcionamento escolar. O planejamento € compreendido
referente orientacbes  pedagodgicas e  administrativas; | como organizagao administrativa e normativa, sem registros
20 dia informes da SRE. de planejamento pedagdgico colaborativo, discusséo sobre
02/02/2025. educacao especial, PDI ou estratégias inclusivas.
Ata ampliada em trés dias, indicando intensificacdo do
Acompanhamento pedagdgico das turmas; analise | acompanhamento  pedagogico. A avaliagdo assume
17, 18 e |do rendimento; frequéncia; comportamento; | centralidade, com foco em rendimento e comportamento. As
20/04/2024 | dificuldades de aprendizagem; encaminhamentos | dificuldades sao tratadas por meio de encaminhamentos

para recuperagao; organizagao de avaliagdes.

corretivos, como recuperagcdo, sem mencao a adaptagdes
curriculares, AEE ou planejamento colaborativo.
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(continua)

Acompanhamento do rendimento das turmas;
analise de frequéncia e comportamento; discussao

A reunido mantém a centralidade no controle do rendimento
escolar e na anadlise disciplinar, com énfase na recuperacgao

24/08/2024 | sobre dificuldades de aprendizagem; | paralela. Nao ha registro de discussdo sobre planejamento
encaminhamentos para recuperagao paralela; | colaborativo, adaptagcbes curriculares, AEE ou estratégias
orientacdes administrativas. inclusivas.

A pauta desloca-se do acompanhamento do rendimento para
Organizagdo da Semana da Pessoa com |a organizacdo de um evento tematico, com uma abordagem
Deficiéncia; definicdo de atividades e cronograma; | pontual e “comemorativa” da tematica da deficiéncia. Nao ha
distribuicdo de responsabilidades; orientagdes | registros de articulagdo da proposta com o planejamento

24/08/2024 L L : .
pedagdgicas e administrativas para o evento. A | pedagogico regular, com o AEE, com o PDI ou com
reunido contou com a presenca dos professores de | estratégias permanentes de acessibilidade curricular,
apoio e da SRM, apenas. indicando a prevaléncia de agbes episddicas em detrimento

de uma politica institucional continua de incluséo.
) . Predomina a ldgica avaliativa centrada em resultados e
Conselho de classe; avaliagdo do desempenho i . ~
. ] A | comportamento. As dificuldades de aprendizagem séao
bimestral; frequéncia; comportamento; . ) ~

21/09/2024 . . . tratadas sob a perspectiva do rendimento, sem mencido a

encaminhamentos pedagdgicos; organizagao de ” " : . i
: praticas pedagdgicas diferenciadas, planejamento
reqgistros e prazos. . - .
colaborativo ou acessibilidade curricular.
- ) - Reitera-se a centralidade da avaliagdo e do cumprimento de
Acompanhamento pedagdgico das turmas; analise : s o
) N o~ L prazos. O planejamento aparece restrito a organizagédo dos

26/10/2024 | de notas; frequéncia; organizagdo de avaliagbes o . ~ - :
SO ~ L : avaliativos, sem registros de reflexdo pedagogica coletiva ou
finais; orientagdes administrativas. ; -

articulagdo com o PDI.
Conselho de classe; analise do rendimento final; | A pauta reforca a fungdo classificatéria da avaliacdo e a

23/11/2024 frequéncia; comportamento; definicéao de | centralidade do fechamento de resultados. Nao ha indicios de

encaminhamentos para recuperagao e fechamento
do ano letivo.

discussdo sobre praticas inclusivas, AEE ou planejamento
pedagogico interprofissional.
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(continua)

Encerramento do ano letivo; fechamento de diarios;
lancamento de notas; cumprimento de prazos;

Assim como em 2023, observa-se a centralidade dos
procedimentos administrativos de encerramento. O

19/12/2024 . ~ . N planejamento aparece associado a organizagao burocratica,

orientagdes gerais da gestéo. . L~ o : -
sem registros de avaliagdo pedagdgica coletiva ou revisdo de
praticas.

03/02/2025

- Dia

escolar , L . . . , . .

com a Planejamerjtp do. inicio qo ano letivo; organizagao O planejamento é compreendlldO como - organizagao do

mesma dq calerjdarlo; dlstrlb}Jlgao de turmas 'e.hora.rlos; func:lon.amento escolar: Predominam pgutas operacionais e

pauta da _orlentagoes pedagogicas e  administrativas; normatlvqs, sem r?glstros .de planeja,m_ent.o pedagoglco

reuni&o informes da SRE. colaborativo, educacgao especial ou estratégias inclusivas.

nos trés

turnos.

04/02/2025

- Dia

escolar , L o o . . . .

com a Planejamer)t.o do.|n|_0|o. clo ano letivo; organizacao O planejamento é compreencﬁdo como - organizagao do

mesma dq caler~1dar|o; dlstrlbylgao de turmas .e'hora'rlos; funC|on.amento escolar: Predominam pgutas operamoneyg e

pauta da prlentagoes pedagogicas e  administrativas; normatlvgs, sem r?glstros .de planeje}m_entp pedagoglco

reunizo informes da SRE. colaborativo, educagao especial ou estratégias inclusivas.

nos trés

turnos.
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(continua)
05/02/2025
- Dia
escolar : . : - . . . .
com a Planejamento do inicio do ano letivo; organizagdo | O planejamento é compreendido como organizagédo do
mesma do calendario; distribuicdo de turmas e horarios; | funcionamento escolar. Predominam pautas operacionais e
auta  da orientagcbes  pedagodgicas e  administrativas; | normativas, sem registros de planejamento pedagogico
Feuniéo informes da SRE. colaborativo, educagao especial ou estratégias inclusivas.
nos trés
turnos.
06/02/2025
- Dia
escolar , o . P . . . .
com a Planejamento do inicio do ano letivo; organizagdo | O planejamento é compreendido como organizagao do
mesma do calendario; distribuicdo de turmas e horarios; | funcionamento escolar. Predominam pautas operacionais e
pauta da orientacbes  pedagdgicas e  administrativas; | normativas, sem registros de planejamento pedagogico
reUNiao informes da SRE. colaborativo, educagao especial ou estratégias inclusivas.
nos trés
turnos.
07/02/2025
- Dia
escolar
com a - , ~ e - . .
mesma Continuidade das orientagcbes pedagogicas e | Reforca-se a légica organizacional e normativa do
pauta da administrativas; organizagao das turmas; | planejamento, com foco na estruturagdo do ano letivo e
reuniao distribuigdo de horarios; alinhamento de rotinas. auséncia de registros de reflexdo pedagodgica coletiva.
nos turnos
manha e

tarde.
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Planejamento e organizag&o do inicio do ano letivo;
distribuicdo de turmas; horarios; alinhamento de

O planejamento é compreendido como organizacdo do
funcionamento escolar e alinhamento de rotinas institucionais.
Predominam pautas operacionais e normativas, sem registros

07/02/2025 . e ~ . . ~ . . ) ;
rotinas pedagogicas; orientagdes administrativas e | de reflexdo pedagodgica coletiva, planejamento colaborativo,
pedagodgicas da gestao. discussao sobre o PDI ou estratégias inclusivas e de

acessibilidade curricular.
Acompanhamento inicial das turmas; frequéncia; ~ . . o
~ } ) ~ A reunido assume carater de monitoramento inicial, centrado
adaptacao dos estudantes; orientacoes ~ . . .
15/02/2025 > na adaptacdo e frequéncia, sem registros de planejamento
pedagogicas. e : A )
pedagdgico colaborativo ou estratégias inclusivas.
. . Mantém-se o padrdao de reunides centradas na avaliagdo do
Acompanhamento pedagogico; analise de . : a2
. ] Y " | desempenho e em medidas corretivas, com auséncia de
22/03/2025 | rendimento; frequéncia; comportamento; | . ~ ~ . o
. ~ discussao sobre adaptagdes curriculares ou praticas
encaminhamentos para recuperagao. . .
inclusivas.
Conselhno de classe; avaliagdo bimestral; Predominio da funca lassificatéria d liaca q
frequéncia; comportamento;  organizagdo  de redominio da funcdo classi |cator|a da avaliagédo e do
22/04/2025 reqistros ’ ’ controle do rendimento escolar, sem indicios de planejamento
9 ' pedagogico interprofissional.
Acompanhamento pedagogico; analise de | Reitera-se o foco nos resultados e na recuperagdo como

30/08/2025 | desempenho; frequéncia; encaminhamentos para | estratégia predominante frente as dificuldades de
recuperacao. aprendizagem.

Conselho de classe; avaliacdo do rendimento; o .
o ] . A avaliagcdo assume centralidade, com foco no desempenho e

25/10/2025 | frequéncia; comportamento; organizacdo das o~ o :

P na organizagao dos processos finais do ano letivo.
avaliacdes finais.
, ) . .| A pauta reforca a logica de fechamento e consolidagdo de
Fechamento parcial do ano; analise de notas; . : o
29/11/2025 A : . resultados, com auséncia de registros de avaliagao
frequéncia; encaminhamentos finais. L .
pedagdgica coletiva.
. .. . .| Mantém-se a centralidade dos procedimentos administrativos
Encerramento do ano letivo; fechamento de diarios; . . X . ~
13/12/2025 de encerramento, com planejamento associado a organizagao

langcamento de notas; cumprimento de prazos.

burocratica e auséncia de reflexdo pedagdgica coletiva.

Fonte: Elaborado pela autora (2026).
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APENDICE B - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — entrevista com a EEB.

Gostariamos de convidar vocé, Especialista em Educacdo Basica, a participar
como voluntaria da pesquisa “Desafios na implementacido do planejamento
colaborativo para a inclusdo de alunos com deficiéncia: um estudo de caso na
Escola Estadual “Jean Itard”, Juiz de Fora, Minas Gerais. O motivo que nos leva a
realizar esta pesquisa € a necessidade de avaliar as praticas pedagogicas atuais, com um
foco especial no planejamento voltado para a inclusado de alunos com deficiéncia.

Nesta pesquisa pretendemos compreender como a equipe pedagogica elabora e
executa estratégias colaborativas no planejamento escolar, com o intuito de promover a
inclusdao dos alunos com deficiéncia, identificando praticas vigentes, obstaculos
enfrentados e possibilidades de aprimoramento dos servicos de educacido especial na
perspectiva da educagao inclusiva.

Sua participagao contribuira significativamente para o aprimoramento das praticas
pedagodgicas da escola, ao permitir a identificagcdo de pontos fortes e fragilidades no
processo de inclusdo de alunos com deficiéncia. A curto prazo, espera-se que o estudo
favoreca a formagao continuada dos docentes e o aprimoramento do planejamento
colaborativo. Além do impacto direto no contexto escolar, os achados da pesquisa
poderdo orientar a Superintendéncia Regional de Ensino de Juiz de Fora na elaboragao
de diretrizes e agdes formativas voltadas a educagao inclusiva. A pesquisa também
contribuira com estudos académicos da Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF) e
do Centro de Politicas Publicas e Avaliagdo da Educacdo (CAEd), servindo como
referéncia para o aprimoramento das politicas publicas educacionais em ambito mais
amplo.

Caso vocé aceite participar da pesquisa, realizaremos uma entrevista online, cuja
sessao sera gravada em audio e video para fins de analise posterior.

Embora os riscos envolvidos na pesquisa sejam classificados como minimos,
podem incluir sentimentos de constrangimento ou desconforto ao tratar de experiéncias
sensiveis. Para minimizar esses efeitos, a entrevista ocorrera em ambiente acolhedor e
reservado, com respeito aos sinais verbais e nao verbais. Vocé tera total liberdade para
interromper sua participagao ou deixar de responder a qualquer pergunta.

Para participar deste estudo vocé nao vai ter nenhum custo, nem recebera
qualquer vantagem financeira. Apesar disso, se vocé tiver algum dano por causa das
atividades que fizermos com vocé nesta pesquisa, vocé tem direito a buscar indenizagao.
Vocé tera todas as informacbes que quiser sobre esta pesquisa e estara livre para
participar ou recusar-se a participar. Mesmo que queira participar agora, vocé pode voltar
atras ou parar de participar a qualquer momento. A sua participagao € voluntaria e o fato
de n&o querer participar nao vai trazer qualquer penalidade ou mudanga na forma em que
vocé € atendido (a). Serdo utilizados nomes ficticios ou estratégias que garantam seu
anonimato, evitando a exposicdo de sua imagem ou identidade. Os resultados da
pesquisa estarao a sua disposi¢ao quando finalizada.

O CEP avalia protocolos de pesquisa que envolve seres humanos, realizando um trabalho cooperativo que visa, especialmente, a protegéo dos
participantes de pesquisa do
Brasil. Em caso de duvidas, com respeito aos aspectos éticos desta pesquisa, vocé podera consultar:
CEP - Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos - UFJF
Campus Universitario da UFJF
Pro-Reitoria de Pés-Graduagao e Pesquisa
CEP: 36036-900
Fone: (32) 2102- 3788 / E-mail: cep.propp@ufif.br
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Este termo de consentimento encontra-se impresso em duas vias originais, sendo
que uma sera arquivada pela pesquisadora responsavel e a outra sera fornecida a vocé.
Os dados coletados na pesquisa ficarao arquivados com a pesquisadora responsavel por
um periodo de 5 (cinco) anos. Decorrido este tempo, a pesquisadora avaliara os
documentos para a sua destinagdo final, de acordo com a legislagdo vigente. Os
pesquisadores tratardo a sua identidade com padrdes profissionais de sigilo, atendendo a
legislagao brasileira (Resolugéo N° 466/12 do Conselho Nacional de Saude), utilizando as
informagdes somente para os fins académicos e cientificos.

Declaro que concordo em participar da pesquisa e que me foi dada a oportunidade
de ler e esclarecer as minhas duvidas.

Juiz de Fora, de 2025.

Assinatura da Participante Assinatura da Pesquisadora

Nome da Pesquisadora Responsavel: Geisa Cristina Rodrigues Pinto
Cosendey Tavares

Campus Universitario da UFJF

Centro de Politicas Publicas e Avaliagao da Educagao (CAEd), da Faculdade
de Educacao (FACED), da Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF).

CEP: 36036-900

Fone: 32 99121-1645

E-mail: geisacr.ppqp2023.see@caedufijf.net

Rubrica do Participante de
pesquisa ou

responsavel:

Rubrica da pesquisadora:

O CEP avalia protocolos de pesquisa que envolve seres humanos, realizando um trabalho cooperativo que visa, especialmente, a protegéo dos
participantes de pesquisa do
Brasil. Em caso de duvidas, com respeito aos aspectos éticos desta pesquisa, vocé podera consultar:
CEP - Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos - UFJF
Campus Universitario da UFJF
Pro-Reitoria de Pés-Graduagao e Pesquisa
CEP: 36036-900
Fone: (32) 2102- 3788 / E-mail: cep.propp@ufif.br
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APENDICE C - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — Grupo Focal com os
Professores de ACLTA

Gostariamos de convidar vocé, Professor (a) de Apoio a Comunicagao Linguagens
e Tecnologias Assistivas (ACLTA), a participar como voluntario (a) da pesquisa “Desafios
na implantacido do planejamento colaborativo para a inclusao de alunos com
deficiéncia: um estudo de caso na Escola Estadual “Jean Itard”, Juiz de Fora, Minas
Gerais. O motivo que nos leva a realizar esta pesquisa € a necessidade de avaliar as
praticas pedagodgicas atuais, com um foco especial no planejamento voltado para a
inclusdo de alunos com deficiéncia.

Nesta pesquisa pretendemos compreender como a equipe pedagogica elabora e
executa estratégias colaborativas no planejamento escolar, com o intuito de promover a
inclusdo dos alunos com deficiéncia, identificando praticas vigentes, obstaculos
enfrentados e possibilidades de aprimoramento dos servigos de educacido especial na
perspectiva da educagao inclusiva.

Sua participagao contribuira significativamente para o aprimoramento das praticas
pedagogicas da escola, ao permitir a identificacdo de pontos fortes e fragilidades no
processo de inclusdo de alunos com deficiéncia. A curto prazo, espera-se que o estudo
favoreca a formagao continuada dos docentes e o aprimoramento do planejamento
colaborativo. Além do impacto direto no contexto escolar, os achados da pesquisa
poderao orientar a Superintendéncia Regional de Ensino de Juiz de Fora na elaboracgao
de diretrizes e agbes formativas voltadas a educagao inclusiva. A pesquisa também
contribuira com estudos académicos da Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF) e
do Centro de Politicas Publicas e Avaliacdo da Educacédo (CAEd), servindo como
referéncia para o aprimoramento das politicas publicas educacionais em ambito mais
amplo.

Caso vocé aceite participar da pesquisa, realizaremos um grupo focal online, cuja
sessao sera gravada em audio e video para fins de analise posterior.

Embora os riscos envolvidos na pesquisa sejam classificados como minimos,
podem incluir sentimentos de constrangimento ou desconforto ao tratar de experiéncias
sensiveis. Para minimizar esses efeitos, o grupo focal ocorrera em ambiente acolhedor e
reservado, com respeito aos sinais verbais e nao verbais. Vocé tera total liberdade para
interromper sua participacao ou deixar de responder a qualquer pergunta.

Para participar deste estudo vocé nao vai ter nenhum custo, nem recebera
qualquer vantagem financeira. Apesar disso, se vocé tiver algum dano por causa das
atividades que fizermos com vocé nesta pesquisa, vocé tem direito a buscar indenizacao.
Vocé tera todas as informacgdes que quiser sobre esta pesquisa e estara livre para
participar ou recusar-se a participar. Mesmo que queira participar agora, vocé pode voltar
atras ou parar de participar a qualquer momento. A sua participagao € voluntaria e o fato
de nao querer participar nao vai trazer qualquer penalidade ou mudancga na forma em que
vocé é atendido (a). Serdo utilizados nomes ficticios ou estratégias que garantam seu

O CEP avalia protocolos de pesquisa que envolve seres humanos, realizando um trabalho cooperativo que visa, especialmente, a protegéo dos
participantes de pesquisa do
Brasil. Em caso de duvidas, com respeito aos aspectos éticos desta pesquisa, vocé podera consultar:
CEP - Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos - UFJF
Campus Universitario da UFJF
Pro-Reitoria de Pés-Graduagao e Pesquisa
CEP: 36036-900
Fone: (32) 2102- 3788 / E-mail: cep.propp@ufif.br
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anonimato, evitando a exposicdo de sua imagem ou identidade. Os resultados da
pesquisa estardo a sua disposi¢cao quando finalizada.

Este termo de consentimento encontra-se impresso em duas vias originais, sendo
que uma sera arquivada pela pesquisadora responsavel e a outra sera fornecida a vocé.
Os dados coletados na pesquisa ficardo arquivados com a pesquisadora responsavel por
um periodo de 5 (cinco) anos. Decorrido este tempo, a pesquisadora avaliara os
documentos para a sua destinagdo final, de acordo com a legislagdo vigente. Os
pesquisadores tratardo a sua identidade com padrdes profissionais de sigilo, atendendo a
legislagao brasileira (Resolugéo N° 466/12 do Conselho Nacional de Saude), utilizando as
informagdes somente para os fins académicos e cientificos.

Declaro que concordo em participar da pesquisa e que me foi dada a oportunidade
de ler e esclarecer as minhas duvidas.

Juiz de Fora, de 2025.

Assinatura da Participante Assinatura da Pesquisadora

Nome da Pesquisadora Responsavel: Geisa Cristina Rodrigues Pinto
Cosendey Tavares

Campus Universitario da UFJF

Centro de Politicas Publicas e Avaliagao da Educac¢ao (CAEd), da Faculdade
de Educacao (FACED), da Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF).

CEP: 36036-900

Fone: 32 99121-1645

E-mail: geisacr.ppgp2023.see@caedufif.net

Rubrica do Participante de
pesquisa ou

responsavel:

Rubrica da pesquisadora:

O CEP avalia protocolos de pesquisa que envolve seres humanos, realizando um trabalho cooperativo que visa, especialmente, a protegéo dos
participantes de pesquisa do
Brasil. Em caso de duvidas, com respeito aos aspectos éticos desta pesquisa, vocé podera consultar:
CEP - Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos - UFJF
Campus Universitario da UFJF
Pro-Reitoria de Pés-Graduagao e Pesquisa
CEP: 36036-900
Fone: (32) 2102- 3788 / E-mail: cep.propp@ufif.br
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APENDICE D - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — Grupo Focal com os
Professores Regentes de aulas

Gostariamos de convidar vocé, Professor (a) Regente de Aulas, a participar como
voluntario (a) da pesquisa “Desafios na implementagao do planejamento colaborativo
para a inclusao de alunos com deficiéncia: um estudo de caso na Escola Estadual
“Jean Itard”, Juiz de Fora, Minas Gerais. O motivo que nos leva a realizar esta
pesquisa € a necessidade de avaliar as praticas pedagogicas atuais, com um foco
especial no planejamento voltado para a inclusao de alunos com deficiéncia.

Nesta pesquisa pretendemos compreender como a equipe pedagodgica elabora e
executa estratégias colaborativas no planejamento escolar, com o intuito de promover a
inclusdo dos alunos com deficiéncia, identificando praticas vigentes, obstaculos
enfrentados e possibilidades de aprimoramento dos servigcos de educacado especial na
perspectiva da educacgao inclusiva.

Sua participagao contribuira significativamente para o aprimoramento das praticas
pedagogicas da escola, ao permitir a identificacdo de pontos fortes e fragilidades no
processo de inclusdo de alunos com deficiéncia. A curto prazo, espera-se que o estudo
favoreca a formagdo continuada dos docentes e o aprimoramento do planejamento
colaborativo. Além do impacto direto no contexto escolar, os achados da pesquisa
poderdo orientar a Superintendéncia Regional de Ensino de Juiz de Fora na elaboragéo
de diretrizes e acgbes formativas voltadas a educagao inclusiva. A pesquisa também
contribuird com estudos académicos da Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF) e
do Centro de Politicas Publicas e Avaliagdo da Educagcdo (CAEd), servindo como
referéncia para o aprimoramento das politicas publicas educacionais em ambito mais
amplo.

Caso vocé aceite participar da pesquisa, realizaremos um grupo focal online, cuja
sessao sera gravada em audio e video para fins de analise posterior.

Embora os riscos envolvidos na pesquisa sejam classificados como minimos,
podem incluir sentimentos de constrangimento ou desconforto ao tratar de experiéncias
sensiveis. Para minimizar esses efeitos, o grupo focal ocorrera em ambiente acolhedor e
reservado, com respeito aos sinais verbais e n&o verbais. Vocé tera total liberdade para
interromper sua participagao ou deixar de responder a qualquer pergunta.

Para participar deste estudo vocé nao vai ter nenhum custo, nem recebera
qualquer vantagem financeira. Apesar disso, se vocé tiver algum dano por causa das
atividades que fizermos com vocé nesta pesquisa, vocé tem direito a buscar indenizagao.
Vocé tera todas as informacdes que quiser sobre esta pesquisa e estara livre para
participar ou recusar-se a participar. Mesmo que queira participar agora, vocé pode voltar
atras ou parar de participar a qualquer momento. A sua participacao € voluntaria e o fato
de ndo querer participar nao vai trazer qualquer penalidade ou mudancga na forma em que
vocé é atendido (a). Serao utilizados nomes ficticios ou estratégias que garantam seu
anonimato, evitando a exposicdo de sua imagem ou identidade. Os resultados da
pesquisa estarao a sua disposi¢ao quando finalizada.

Este termo de consentimento encontra-se impresso em duas vias originais, sendo
gue uma sera arquivada pela pesquisadora responsavel e a outra sera fornecida a vocé.

O CEP avalia protocolos de pesquisa que envolve seres humanos, realizando um trabalho cooperativo que visa, especialmente, a protegéo dos
participantes de pesquisa do
Brasil. Em caso de duvidas, com respeito aos aspectos éticos desta pesquisa, vocé podera consultar:
CEP - Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos - UFJF
Campus Universitario da UFJF
Pro-Reitoria de Pés-Graduagao e Pesquisa
CEP: 36036-900
Fone: (32) 2102- 3788 / E-mail: cep.propp@ufif.br
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Os dados coletados na pesquisa ficarao arquivados com a pesquisadora responsavel por
um periodo de 5 (cinco) anos. Decorrido este tempo, a pesquisadora avaliara os
documentos para a sua destinacdo final, de acordo com a legislacdo vigente. Os
pesquisadores tratardo a sua identidade com padrdes profissionais de sigilo, atendendo a
legislacao brasileira (Resolugao N° 466/12 do Conselho Nacional de Saude), utilizando as
informagdes somente para os fins académicos e cientificos.

Declaro que concordo em participar da pesquisa e que me foi dada a oportunidade
de ler e esclarecer as minhas duvidas.

Juiz de Fora, de 2025.

Assinatura da Participante Assinatura da Pesquisadora

Nome da Pesquisadora Responsavel: Geisa Cristina Rodrigues Pinto
Cosendey Tavares

Campus Universitario da UFJF

Centro de Politicas Publicas e Avaliagao da Educag¢ao (CAEd), da Faculdade
de Educacao (FACED), da Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF).

CEP: 36036-900

Fone: 32 99121-1645

E-mail: geisacr.ppgp2023.see@caedufijf.net

Rubrica do Participante de
pesquisa ou

responsavel:

Rubrica da pesquisadora:

O CEP avalia protocolos de pesquisa que envolve seres humanos, realizando um trabalho cooperativo que visa, especialmente, a protegéo dos
participantes de pesquisa do
Brasil. Em caso de duvidas, com respeito aos aspectos éticos desta pesquisa, vocé podera consultar:
CEP - Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos - UFJF
Campus Universitario da UFJF
Pro-Reitoria de Pés-Graduagao e Pesquisa
CEP: 36036-900
Fone: (32) 2102- 3788 / E-mail: cep.propp@ufif.br
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APENDICE E - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — Grupo Focal
com a Professora da SRM

Gostariamos de convidar vocé, Professora da Sala de Recursos Multifuncionais, a
participar como voluntaria da pesquisa “Desafios na implantagao do planejamento
colaborativo para a inclusdao de alunos com deficiéncia: um estudo de caso na
Escola Estadual “Jean Itard”, Juiz de Fora, Minas Gerais. O motivo que nos leva a
realizar esta pesquisa € a necessidade de avaliar as praticas pedagogicas atuais, com um
foco especial no planejamento voltado para a inclusao de alunos com deficiéncia.

Nesta pesquisa pretendemos compreender como a equipe pedagdgica elabora e
executa estratégias colaborativas no planejamento escolar, com o intuito de promover a
inclusdo dos alunos com deficiéncia, identificando praticas vigentes, obstaculos
enfrentados e possibilidades de aprimoramento dos servicos de educacao especial na
perspectiva da educagao inclusiva.

Sua participagao contribuira significativamente para o aprimoramento das praticas
pedagogicas da escola, ao permitir a identificacdo de pontos fortes e fragilidades no
processo de inclusdo de alunos com deficiéncia. A curto prazo, espera-se que o estudo
favoreca a formagdo continuada dos docentes e o aprimoramento do planejamento
colaborativo. Além do impacto direto no contexto escolar, os achados da pesquisa
poderdo orientar a Superintendéncia Regional de Ensino de Juiz de Fora na elaboragéo
de diretrizes e acgbes formativas voltadas a educagao inclusiva. A pesquisa também
contribuird com estudos académicos da Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF) e
do Centro de Politicas Publicas e Avaliagcdo da Educacdo (CAEd), servindo como
referéncia para o aprimoramento das politicas publicas educacionais em ambito mais
amplo.

Caso vocé aceite participar da pesquisa, realizaremos um grupo focal online, cuja
sessao sera gravada em audio e video para fins de analise posterior.

Embora os riscos envolvidos na pesquisa sejam classificados como minimos,
podem incluir sentimentos de constrangimento ou desconforto ao tratar de experiéncias
sensiveis. Para minimizar esses efeitos, o grupo focal ocorrera em ambiente acolhedor e
reservado, com respeito aos sinais verbais e n&o verbais. Vocé tera total liberdade para
interromper sua participagao ou deixar de responder a qualquer pergunta.

Para participar deste estudo vocé nao vai ter nenhum custo, nem recebera
qualquer vantagem financeira. Apesar disso, se vocé tiver algum dano por causa das
atividades que fizermos com vocé nesta pesquisa, vocé tem direito a buscar indenizagao.
Vocé tera todas as informacdes que quiser sobre esta pesquisa e estara livre para
participar ou recusar-se a participar. Mesmo que queira participar agora, vocé pode voltar
atras ou parar de participar a qualquer momento. A sua participacao € voluntaria e o fato
de ndo querer participar nao vai trazer qualquer penalidade ou mudancga na forma em que
vocé € atendido (a). Serao utilizados nomes ficticios ou estratégias que garantam seu
anonimato, evitando a exposicdo de sua imagem ou identidade. Os resultados da
pesquisa estarao a sua disposi¢ao quando finalizada.

Este termo de consentimento encontra-se impresso em duas vias originais, sendo
gue uma sera arquivada pela pesquisadora responsavel e a outra sera fornecida a vocé.

O CEP avalia protocolos de pesquisa que envolve seres humanos, realizando um trabalho cooperativo que visa, especialmente, a protegéo dos
participantes de pesquisa do
Brasil. Em caso de duvidas, com respeito aos aspectos éticos desta pesquisa, vocé podera consultar:
CEP - Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos - UFJF
Campus Universitario da UFJF
Pro-Reitoria de Pés-Graduagao e Pesquisa
CEP: 36036-900
Fone: (32) 2102- 3788 / E-mail: cep.propp@ufif.br
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Os dados coletados na pesquisa ficarao arquivados com a pesquisadora responsavel por
um periodo de 5 (cinco) anos. Decorrido este tempo, a pesquisadora avaliara os
documentos para a sua destinacdo final, de acordo com a legislacdo vigente. Os
pesquisadores tratardo a sua identidade com padrdes profissionais de sigilo, atendendo a
legislacao brasileira (Resolugéo N° 466/12 do Conselho Nacional de Saude), utilizando as
informagdes somente para os fins académicos e cientificos.

Declaro que concordo em participar da pesquisa e que me foi dada a oportunidade
de ler e esclarecer as minhas duvidas.

Juiz de Fora, de 2025.

Assinatura da Participante Assinatura da Pesquisadora

Nome da Pesquisadora Responsavel: Geisa Cristina Rodrigues Pinto
Cosendey Tavares

Campus Universitario da UFJF

Centro de Politicas Publicas e Avaliagcao da Educagao (CAEd), da Faculdade
de Educacao (FACED), da Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF).

CEP: 36036-900

Fone: 32 99121-1645

E-mail: geisacr.ppqp2023.see@caedufijf.net

Rubrica da  Participante de
pesquisa ou
responsavel:

Rubrica da pesquisadora:

O CEP avalia protocolos de pesquisa que envolve seres humanos, realizando um trabalho cooperativo que visa, especialmente, a protegéo dos
participantes de pesquisa do
Brasil. Em caso de duvidas, com respeito aos aspectos éticos desta pesquisa, vocé podera consultar:
CEP - Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos - UFJF
Campus Universitario da UFJF
Pro-Reitoria de Pés-Graduagao e Pesquisa
CEP: 36036-900
Fone: (32) 2102- 3788 / E-mail: cep.propp@ufif.br
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APENDICE F — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — Grupo Focal com a
TILS

Gostariamos de convidar vocé, Professor (a) Tradutor (a) e Intérprete de Libras, a
participar como voluntario (a) da pesquisa “Desafios na implantagao do planejamento
colaborativo para a inclusdao de alunos com deficiéncia: um estudo de caso na
Escola Estadual “Jean Itard”, Juiz de Fora, Minas Gerais. O motivo que nos leva a
realizar esta pesquisa € a necessidade de avaliar as praticas pedagogicas atuais, com um
foco especial no planejamento voltado para a inclusao de alunos com deficiéncia.

Nesta pesquisa pretendemos compreender como a equipe pedagogica elabora e
executa estratégias colaborativas no planejamento escolar, com o intuito de promover a
inclusdo dos alunos com deficiéncia, identificando praticas vigentes, obstaculos
enfrentados e possibilidades de aprimoramento dos servigcos de educacao especial na
perspectiva da educacgao inclusiva.

Sua participagao contribuira significativamente para o aprimoramento das praticas
pedagogicas da escola, ao permitir a identificacdo de pontos fortes e fragilidades no
processo de inclusdo de alunos com deficiéncia. A curto prazo, espera-se que o estudo
favoreca a formagdo continuada dos docentes e o aprimoramento do planejamento
colaborativo. Além do impacto direto no contexto escolar, os achados da pesquisa
poderdo orientar a Superintendéncia Regional de Ensino de Juiz de Fora na elaboragao
de diretrizes e acgbes formativas voltadas a educagao inclusiva. A pesquisa também
contribuird com estudos académicos da Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF) e
do Centro de Politicas Publicas e Avaliagdo da Educacdo (CAEd), servindo como
referéncia para o aprimoramento das politicas publicas educacionais em ambito mais
amplo.

Caso vocé aceite participar da pesquisa, realizaremos um grupo focal online, cuja
sessao sera gravada em audio e video para fins de analise posterior.

Embora os riscos envolvidos na pesquisa sejam classificados como minimos,
podem incluir sentimentos de constrangimento ou desconforto ao tratar de experiéncias
sensiveis. Para minimizar esses efeitos, o grupo focal ocorrera em ambiente acolhedor e
reservado, com respeito aos sinais verbais e nao verbais. Vocé tera total liberdade para
interromper sua participagao ou deixar de responder a qualquer pergunta.

Para participar deste estudo vocé nao vai ter nenhum custo, nem recebera
qualquer vantagem financeira. Apesar disso, se vocé tiver algum dano por causa das
atividades que fizermos com vocé nesta pesquisa, vocé tem direito a buscar indenizagao.
Vocé tera todas as informacdes que quiser sobre esta pesquisa e estara livre para
participar ou recusar-se a participar. Mesmo que queira participar agora, vocé pode voltar
atras ou parar de participar a qualquer momento. A sua participagcao € voluntaria e o fato
de ndo querer participar nao vai trazer qualquer penalidade ou mudancga na forma em que
vocé é atendido (a). Serao utilizados nomes ficticios ou estratégias que garantam seu
anonimato, evitando a exposicdo de sua imagem ou identidade. Os resultados da
pesquisa estarao a sua disposicao quando finalizada.

O CEP avalia protocolos de pesquisa que envolve seres humanos, realizando um trabalho cooperativo que visa, especialmente, a protegéo dos
participantes de pesquisa do
Brasil. Em caso de duvidas, com respeito aos aspectos éticos desta pesquisa, vocé podera consultar:
CEP - Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos - UFJF
Campus Universitario da UFJF
Pro-Reitoria de Pés-Graduagao e Pesquisa
CEP: 36036-900
Fone: (32) 2102- 3788 / E-mail: cep.propp@ufif.br
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Este termo de consentimento encontra-se impresso em duas vias originais, sendo
que uma sera arquivada pela pesquisadora responsavel e a outra sera fornecida a vocé.
Os dados coletados na pesquisa ficarao arquivados com a pesquisadora responsavel por
um periodo de 5 (cinco) anos. Decorrido este tempo, a pesquisadora avaliara os
documentos para a sua destinagdo final, de acordo com a legislagdo vigente. Os
pesquisadores tratardo a sua identidade com padrdes profissionais de sigilo, atendendo a
legislagao brasileira (Resolugéo N° 466/12 do Conselho Nacional de Saude), utilizando as
informagdes somente para os fins académicos e cientificos.

Declaro que concordo em participar da pesquisa e que me foi dada a oportunidade
de ler e esclarecer as minhas duvidas.

Juiz de Fora, de 2025.

Assinatura da Participante Assinatura da Pesquisadora

Nome da Pesquisadora Responsavel: Geisa Cristina Rodrigues Pinto
Cosendey Tavares

Campus Universitario da UFJF

Centro de Politicas Publicas e Avaliagcao da Educacg¢ao (CAEd), da Faculdade
de Educacao (FACED), da Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF).

CEP: 36036-900

Fone: 32 99121-1645

E-mail: geisacr.ppqp2023.see@caedufijf.net

Rubrica da  Participante de
pesquisa ou
responsavel:

Rubrica da pesquisadora:

O CEP avalia protocolos de pesquisa que envolve seres humanos, realizando um trabalho cooperativo que visa, especialmente, a protegéo dos
participantes de pesquisa do
Brasil. Em caso de duvidas, com respeito aos aspectos éticos desta pesquisa, vocé podera consultar:
CEP - Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos - UFJF
Campus Universitario da UFJF
Pro-Reitoria de Pés-Graduagao e Pesquisa
CEP: 36036-900
Fone: (32) 2102- 3788 / E-mail: cep.propp@ufif.br
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APENDICE G - Roteiro para Entrevista Semiestruturada com a EEB

Eixo tedrico

Objetivos pretendidos

Perguntas/ Assertivas

Formacdo académica

e perfil profissional

Obter informacgdes sobre a trajetéria de

desenvolvimento profissional da

especialista.

Vocé pode me dizer um pouco sobre sua formacéo na area
da educacédo e ha quanto tempo atua na rede estadual de

Minas Gerais?

Compreender as principais atribuicdes e
a rotina de trabalho desempenhada

pela especialista em educacéao basica.

Quais sao as atividades que fazem parte do seu cotidiano

enquanto especialista em educacgao basica?

Identificar os desafios enfrentados pela
especialista em educagao basica no

desenvolvimento de suas fungdes.

Quais os principais desafios do trabalho da especialista em

educacao basica?

Cultura inclusiva

Entender qual é a fundamentagdo do

conceito de inclusdo que orienta a

implementacao na pratica da

supervisdo/coordenagao pedagogica.

O que vocé entende por inclusdo no contexto escolar?

Compreender a estrutura das acdes da
escola no que tange ao AEE e em seu

papel de fornecer suporte a inclusao.

Vocé poderia me dizer um pouco do trabalho que é
desenvolvido na escola pelos diferentes profissionais

responsaveis pelo processo de inclusdo dos estudantes com
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deficiéncia?

Como vocé vé o seu papel na orientacdo pedagogica aos

professores?

Planejamento
pedagdgico

Buscar informacodes sobre a

organizacgao do planejamento.

Como o planejamento pedagdgico é realizado nesta escola?

Houve mudangas na forma de organizagao do planejamento?

Planejamento

colaborativo

Compreender o} conceito de
planejamento colaborativo que guia a

pratica da especialista.

O que vocé entende por planejamento colaborativo?

Entender a perspectiva da especialista
em relacdo a eficacia da colaboracao
entre os diferentes profissionais que

atuam na promocéo da inclusao.

Existem momentos sistematizados de planejamento conjunto
entre os professores regentes, os professores de apoio e 0s
professores da SRM?

Se sim: com que frequéncia e de que forma s&o
organizados?

Se nao: por qual motivo ndo ha esse tipo de momento

dedicado ao planejamento conjunto?

Entender a articulacdo entre a SRM e a
equipe escolar no encaminhamento dos

estudantes.

De que maneira a SRM recebe os encaminhamentos dos

estudantes com deficiéncia?

Ha integracdo entre as atividades realizadas pelos
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professores regentes de aulas, pelos professores da SRM e

de apoio?

Compreender a  perspectiva da | Como vocé descreveria essa parceria?
especialista em relacdo a articulagao do
trabalho dos professores regentes e do
AEE na garantia da Educacéo Inclusiva.

Capacitacao/formagao | Entender de quem é a responsabilidade | A escola oferece ou ja ofereceu algum tipo de capacitagao
em servigo de formacao continuada dos | para os profissionais que atuam na oferta do AEE?
profissionais que atuam na oferta do

AEE na escola.

Pessoal Permitir que a coordenadora | Gostaria de contribuir com mais informacgdes? Algo que eu
compartilhe seus comentarios sobre | ndo levantei aqui e que merega dar luz?
tépicos nao discutidos e que despertem

seu interesse.

Fonte: Elaborado pela autora (2025).
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APENDICE H - Roteiro de Grupo Focal com os profissionais da Educacio Especial

Eixo teodrico

Objetivos pretendidos

Perguntas/ Assertivas

Formacdo académica

e perfil profissional.

Buscar informagdes sobre a trajetdria

de carreira dos professores.

Poderiam dizer um pouco sobre a formagdo na area da
educacao e ha quanto tempo atuam na rede estadual de

Minas Gerais?

Compreender as principais atribuicdes
e a rotina de trabalho desempenhada

pelos professores.

Quais sdo as atividades que fazem parte da sua funcao

enquanto professor(a)?

Identificar os desafios enfrentados

pelos professores no desenvolvimento

de suas fungdes.

Quais os principais desafios vocés encontram o trabalho com

os estudantes com deficiéncia?

Cultura inclusiva

Compreender o conceito de inclusao

que guia a pratica dos professores.

O que vocés entendem por inclusédo escolar?

Compreender qual cultura permeia a

pratica.

Como vocés atuam para colaborar com o processo de

ensino-aprendizagem dos estudantes da Educagéo Especial?

Analisar como 0s professores

percebem o trabalho que esta sendo

realizado.

De que forma o professor de apoio pode contribuir, por meio
de estratégias pedagogicas, para assegurar a participagao e

a aprendizagem dos estudantes com deficiéncia?

Analisar o processo de elaboracdo do

PDI. Se ha colaboracéo, dificuldades...

Como acontece a elaboragao do PDI?
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Planejamento

pedagdgico

Buscar informacoes sobre a

organizacgao do planejamento.

Como o planejamento pedagdgico é realizado nesta escola?

Houve mudangas na forma de organizag¢ao do planejamento?

Planejamento

colaborativo

Compreender o] conceito de
planejamento colaborativo que guia a

pratica dos professores.

O que vocés entendem por planejamento colaborativo?

Compreender a dindmica de interagéo e
articulacao entre professores regentes,
professores de apoio e profissionais do
AEE.

Existem momentos sistematizados de planejamento conjunto
entre vocés e os professores regente de aulas?
Se sim, com que frequéncia e de que forma sé&o

organizados?

Formacao Avaliar a eficacia da trajetoria | Vocés receberam formacgéo inicial capaz de prepara-los para
profissional dos professores em | atuar colaborativamente?
prepara-los para atuar numa
abordagem colaborativa.
Explorar as opgdes de formagédo | Desde que assumiram essa fungdo, participaram de
continuada  disponiveis para  os programas de formacéao cpntinyada sobre inclusao gscolar

oferecidos pelo estado? Além disso, buscaram oportunidades

profissionais. de aprendizado por iniciativa propria?

Pessoal Permitir que 0s professores | Gostariam de contribuir com mais informagdes? Algo que eu

compartilhem seus comentéarios sobre

nao levantei aqui e que mereca dar luz?
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topicos nao discutidos e que despertem

interesse.

Fonte: Elaborado pela autora (2025).
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APENDICE | — Roteiro de Grupo Focal com os Professores Regentes de aulas

Eixo tedrico Objetivos Perguntas/ Assertivas
pretendidos
Perfil Buscar informacgdes sobre a | Poderiam dizer um pouco sobre a formagcdo na area da

trajetéria de carreira dos

profissionais.

educacdo e ha quanto tempo atuam na rede estadual de

Minas Gerais?

Cultura inclusiva

Compreender o conceito de

inclusao.

O que vocé entende por inclusao escolar?

Identificar as concepcodes
dos professores sobre o seu
papel no contexto da

inclusdo escolar.

Qual a sua atribuicdo em relagdo a promog¢ao da inclusdo de
estudantes com deficiéncia?

Planejamento colaborativo

Compreender o conceito de

planejamento colaborativo.

O que vocés entendem por planejamento colaborativo?

Entender a dindmica da
interacéo entre 0s
professores regentes e do
AEE.

Existem momentos sistematizados de planejamento conjunto
entre os professores regentes, os professores de apoio e os
professores da SRM?

Se sim: com que frequéncia e de que forma sao
organizados?

Se n&o: por qual motivo?
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Vocés receberam capacitagcdo especifica ou instrucdes para
elaborar e utilizar o PDI no planejamento das praticas

pedagogicas com os estudantes com deficiéncia?

Compreender como  0s

professores se articulam

com os profissionais do AEE.

Como ¢é a relagcao de vocés com os professores de apoio,

considerando o planejamento pedagogico?

compartilhem seus
comentarios sobre topicos
discutidos e

nao que

despertem interesse.

Formacao Avaliar a eficacia da|Durante a sua formacdo, foi abordado o trabalho
trajetéria profissional dos | colaborativo?
individuos em prepara-los
para atuar numa perspectiva
colaborativa.
Pessoal Permitir que os profissionais | Gostariam de contribuir com mais informagdes? Algo que eu

nao levantei aqui e que mereca dar luz?

Fonte: Elaborado pela autora (2025).




ANEXO A — Modelo do PDI da Rede Estadual de Ensino de Minas Gerais

ANEXD |- RESOLLI';ED NE X02019

ESTRUTURA DO PLANC DE DESENYOLVIMENTO INDIVIDUAL — PDI:
PROFPOSTA PARA A REDE ESTADUAL DE ENSINO DE MINAS GERAIS

CAPITULO | — AVALIACAO DIAGNOSTICA

183

DADDS INSTITUCIONALS

0o o W M s L p) e

i

-Datadaelaboragio: /[ { jum) més apas o ingresso do estudante na escola.
5RE: IMPORTANTE: Esfte documenfo devera respaldar e acompanhar o
percurso escolar do estudante. Sendo assim, caso haja transferéneia
- Nome da escola: escolar do mesmo, o original do PO devera ser anexado aos demais
Cédiga: documentos a serem enviados 3 nova irl:iti!uipin escolar, devendo
En : permanecer na escola de origem copia legivel.

0 PO do estudante devera ser elaborado anualmente, no prazo maximo de

. Possui Sala de recursos: [ ) Sim
. Direton(alx

. Etapas da Educacio Basica oferecidas pela escola: () EF anos iniciais | ) EF anos fingis | ) Ensino Médio
. A Escola possui acessibilidade fisica: [ ) Sim ([ ) Mo
{ ) MNio - Escola encaminhada:

0. Wice Diretora):

11. Respansaveis pela elaboragio PDI: (cargo, nome & MASF)

CARGO

| NOME 1 | MASP

Especialista

Professor de Apoio (guando houver)

Guia Intérprete (quando houwer)

TILS (guando houver)

Professor de Sala de Recursos
[guando houver)

Regenta(s) de turma/aula

[ ». DADOS DO{A) ESTUDANTE

m o ok W o

. Home:

Fungdo de cada profissional na elaboragdo do PDI:

- Especialista: Coordena a construgde do POV e redige a Avaliagso
Diagnostica do estudante. Caso a escola ndo possua Especialista, deve-se
eleger um professor regente de turma‘aula para esta fungso.

- Professor de Apoio, Guia Intérprete, TILS (AEE): A fungSo destes
profissionaiz na elaboragao do POV, relaciona-ze az atnbuipies de seu cargo
presenfes na Resolugao N® 30

- Professor de Sala de Recursos: A fungso deste profissional na elaboragdo
da PDI, relaciona-se 3z afribuigbes de seu cargo presentes na Resolugdo N®
X

- Regente{s) de furma‘aula (incluem fodos os professores de cada
disciplina): Como professor do estudante, apresenta suasz abservagies
sobre as habilidades do estudante e descreve todo contelido a ser trabalhado
na furma @ cada bimesfre, apreseniando sua proposta de frabalho especifica
para o estudante em gquesido, com 3z anenfagies do FProfezsor de Apoio e
de Sala de Recursos. Além disso, deve socializar seu plano de aula com o
professor de AEE anfes de minisfra-lo, para que este realize o planejamento
da infervengio necessana.

TODOS 05 PROFISSIONAIS DA ESCOLA DEVEM CONTRIBEUIR PARA A
ELABORACAD DA AVALIACAD DIAGNOSTICA DO ESTUDANTE.

Dhata de nascimento: ! i

ldade:

. Ano de escolandade:
Deficiéncia informadac

. Responsavel pelo estudante/parentesco:

E acompanhado por um profissional fora da escola? Qual especialidade?

Faz uso continuo de medicamento? Para qué? Causa efeitos colaterais? QuaisTy,

Buscar informagies junto

a familia do esfudanfe.




184

T o I ol te iy i e resiaitciey ki ol afciorit Dot

fpice ¥ Necersls de avabo ro wso do banhevo? Wecassdn e

& Tipo de atendimenio: iy Ay avnenispho” Necsssids de adaplog@o ne ecnfs &
O jeifura?  Unikzs codeiw O rocas? MNecesafe o sunlio na
{ ) Inbdrprele o8 LIBRAS i :IF'T-EIH-H-I:H'I:IIIJ-E-FI!AE

| ) Prodeksor de ACLTA i 15ale de Recursos

{1 Outrs. OusT

10 LHikza recurss de Soassbildacsa? Desereva Rampas, eommie, S0l mincda, peo B upas, reglie
: mofeioad, antne oubns

11. Como goele de 5o divarse?

WL CONSIDERAGOES DA FAMILIA H‘*-. 1

o Campo dascniv soive sepecior chaevacoy
o ambianis famiar

1. infarele com a3 mienbica da famile.
& Adradades de vidn didcis - AVD (sdo tansfas [T

Bmicas S Berincianaany.
Y. Demdd ddformacded e & famille ache
THE T

| V. HISTORICO DE ESCOLARIZACAD ]

1 L‘:-:mq.aurdnduuuﬂ.n:l.ﬂmumu 2 Feouentar o eso0fa?
2 Oingle @ come i o parcutsn sscolar? ~

- Creands iniooy § weld ascoies
- Em guml ssocdy T

s Peroalipos enconiradas

- Expaminciey o sucsssn

1 Frequerda sala de recursoa’ Cual & fregedecia do alendmento {diathoras i

4. Frequernta Educac o infegeal?
| V, ASPECTOS COMPORTAMENTAIS |
i D ApresEn AUDC-SQFE EE NS { ) AprEsEns indiscikng
| ) Apreseria Heteroagressiidade { ) Apresavis deschedngi by regras ey combinadcs
{ ) Apresenia spaia

Obs.




| VI. ASPECTOS PSICOMOTORES OBSERVADOS

ASPECTOS PSICOMOTORES

APRESENTA
COM AJUDA

APRESENTA

NAD

Esguema corporal — Conhece as partes e fungdes do corpo? Nomeia as partes do corpo?

Consciéncia corporal ~Sabe do uso especifico de cada membro do corpo para a realizacio de
atividades, mesmo nos casos em gue haja limitagbes de movimento, Ex.: escreve com
adaptacdo utilizando o3 pés, mas tem conhecimenio que o membro comumaente ulilizado para
esta atividade & a maa.

Expressao corporal — Realizar gestos expressives (susto, grito, tristeza, raiva)?

imagem corporal - Relacio do proprio corpo com O BSpaco & as pessoas. Ex: olhar no espedho
e parceber o contornd do corpo.

Tdnus Hipertdnico - Apresenta rigidez muscular elevada?

Tonus Hipotbnico - Apresenta lacidez muscular efevada?

Coordenacao molora ampla — Controla os mowvimentos amplos do corpo? Ex. cormer, andar,
ralar, pular, engatinhar, &Qﬂﬂhﬂ'

e s e T

Coordenacao matora fina — Controfa s pequencs masculos para exercicios refinados? Ex.;
recariar, colar, encaixar, pintar, pentear, jogar bola.

Equilibrio dingmico — Ex.. andar na ponta dos pés, comar com copo cheio de agua na maa, andar
de joelhos.

'_Equllrhm:- estatcs — Sustenia-se em diferentes sitluagbes? Ex.: ficar em pé parado com o alhos
fechados, ficar em pé sobre um pé, ficar de cdcoras.

Lateralidade = Tem capacidade molora de perceptio integrada dos dois lades do corpo (dinsito
& esquerda)?

Percepcio gustativa - Tem a capacidade de distinguir sabores? Ex.: reconhecer alimentos
pabo gosto, distingue & axpressa do que determinado alimento & feito,

Percepgan olfativa — Tem a capacidade de distnguir odares? Ex.: discnminagao de duas frutas
ou mais, ientificar odores agradaveds e desagradaveis,

Percepgao tatil — Sente as variagoes de prassao, lemperatura, nopdes de pasa, sem a ajuda da
ﬂ.s-iu? Ex reconhecer drﬁ:mm'as texturas, identificar formas.

L 1

F'mp;ﬁﬂ visual — Ideniifica formas gecmatrcas, junla objelos iguais, mmpam obistos, monta
cenas, diz o que falta em desanhos, realiza sequencias?

Fostura - Posicio ou atitude do corpo ligada ao movimento. Ex.: sentar, deitar, ficar de pé.
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| Vil. ASPECTOS PEDAGOGICOS/COGNITIVOS OBSERVADOS

e 5 S6GICosICE

APRESENTA

APRESENTA
COM AJUDA

APRESENTA

Memdria de Curto Prazo — lembra-se da acontecimentos colidianos coomidos num pericdo de até
& horas?

Memcria de Longo Prazo — lembra-se de fatos ocorridos a0 longo da vida e os uliliza no cotidiano?
Ex.. reconhecer lalras @ numeros, pessoas.

Memadria Auditiva — memaoriza o que escuta?

Memdria Visual — memoriza o que wa?

Percepcio Auditiva = escuta e inlerpreta os estimulos sonoros?

Percepsio Corporal - tem consciéncia do proprio corpo?

Percepciio Espacial = compreende as dimansies do entorno @ dos objeios?

Percepgo Tatil — reconhece formas, texturas, tamanhos pelo tato?

Percepcio Temporal - Tem a capacidede de siluar-se em fungio da sucessdo dos
acontecimentos? Ex.: ontem, hoje, amanhd, antes, durante, apds, hora, samana, més.

Percepcio Visual - anxerga e inlerprata os estimulos visuals (claro, escuro, cores, formas,
objetos)?

Ateng@o Alerta - responde imediatamente a um estimulo apresentado?

Atencado Allernada - realiza atividade proposta e conversa ao masmao lempo?

#Atencao Seletiva — concentra-se em uma atividade ignorando os demais estimulos?

Atencado Sustentada — concentra-se por um longo pericdo de tempo na atividade proposta?

L wermy, R P B ek T e

conclusio? Ex. Pela manha obsernvo o tefhado e ele esta molhado. Logo, a noite deve ler chovide,

Raciocinio Ligico Dedutivo — parle de um fato geral para um particular, concluindo-o? Ex.: Todas
as macis daquela caixa sdo verdes. Essas magas sio daguela caixa. Logo, essas magls sdo
VErdes,

Raciocinio Lagico ntuitivo — parie de um fato especifico para o geral, concluindo-o? A concluso
nem sempre sera verdadeira, Ex.: Klaus € alemao de olhos azuis, Peler & alemo de olhos azuis,
Tom & alemao de olhos azuis, Joseph é aleméo de clhes azuis. Logo todo alemdo tem olhos
ATiis,
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ASPECTOS PEDAGOGICOS/COGNITIVOS

APRESENTA

APRESENTA
COM AJUDA

APRESENTA

Pensamento Analitico — separa o todo em partes com as mesmas caracteristicas? Ex.. Em uma
calxa da bringuados separa bolas, bonecas e caminhos.

Pensamento Criativo - baseado em seus conhecimentos cria ou maodifica algo existente?

Pensameanto Critico — axamina, analisa ou avalia?

Pensamento de Sintese — sintetiza, resume histérias ou fatos em poucas palavras?

Pensamento Questicnador - propde pergunias & busca respondé-las?

Pensamento Sislémice — considera varos elemenos e os relaciona? Ex,; Separa o matenal
escolar do material de higiene pessoal,

Compreends Ordens Simples? Ex.: Senlar, levantar, sair, entrar.

Compreande Ordens Complexas? Ex.: Transmitir um recado & alguém,

Relata situagdes vividas por ele?

Mos itens Vi & Vil, caso o estudante apresente 50% ou mais de marcagdes * NSo Apresenta” e “Nao Observado” descreva as habilidades que ele demonstra:
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| VL COMUNICAGAD [ LINGUAGEM

1. Apresanin infongls comunicrtive: =y

| FieConhaCe O N 00, pais & oobeas
1 Escrove noma do {omifiares o amigos

i §%Sm [ JHao fonia =0 comunicar afraves e gosios, mowmeniog
2. NG & coamhrsiihy

| | paa fazer comantinos [ | para obior slenchc

§ ) paen lapar sobcingdon [ )reafizee ascolhas

A Recursos ublizados pelo astudenls pars Comumiehgho Suplomeniar ASprnative)

{ 1Adiabolo kol i | Mo Faz uso g penbuim foouso soplementas
{ ) Alln Tecnologa v @ comunicacho

{1 Baica Teowoiops i iPclograma

i 1 Fpurns Avulsas i} Prancha de

| | Faios i ) Prancha Temibbca

| ) Mumemnis

PR T TR— . ﬁmmmMIme.
| ) Gesios cossnoy ([ ) Gogusin

¢} Lingua de Snais Brasilera - Libres i §Lentiddo na fala

{ 1Palavwas { ) Momesa obielos

i 15ons i ¥ Omis lonemas

: :lbu'ln'l'ﬂ e [ ,I::Enm:-uhm

§ reunas (4 as

{ | Ecolsfia — { ) Corenrsa esponianaamerde

| j Exnpmscaso oom claieca { |} Aeconin hishoeias

| ) Expressa:ea muko rapdo [ ) Aispete @ iaky dos adulios

{ | Expressa-ss paio som final das palavos (| ) Oemcnsiva antender o qus & proposio

{ | Frases complolas { § Tom de vor baixa

{ ) Frasos curins { 3 Tom do voz atio

5. Ewcrita

{ 1Ganakyas { )Observa o miaconn parte dos Romes

{ | Escita pei-siidkica { b Procura formar palavras. o enio lor

{ ) Escria sildbéica [ ) Escreve frases

{ | Esoria silibéca-alfabélica { )Escreve texios

{ 1 Escria aifabsifica { §Leira cursiva

{ | Déferencin desenho da esonis & oos nimenss i }Leoa improssa

| ) bcerafica rilubss { ) Leira ogivol

| | Conhooe algumas isfan { ) Pslacors lvlras de winos Doos & lmmanhos
{ 1 Corhoos iodas as ledtns { § Tenia otribusr Um SEMGO P ieeio poc meo
| ) hdenfica lofras iguat o pisias

| | Bsoonbaca a kvl inkoind do s nores i ) Estrove oom apoiofadapionho

§ ) FrCOniado Sl TOITHE [T [Tarsas i} Aeousa ascrrer deando que nda sabae

\

i

L. Loitura

{ )Ld patavras i} Leftum fordica [alabads) com dficuldade no
{ jL& bases CTOTTEraD G DAL

{1 L forios { §E oopar de imiter @ laBurm A porsr 3o um ndo
§ ) Laiura gicbal |compresesie, infardacia, Coriadestll GTMENTN | P P e

CormpEpinp [ P B



CAPITULD Il - AVALIAGAD BIMESTRAL

| IX. PLANEJAMENTO BIMENSTRAL: EXEMPLO DE PREENCHIMENTO ~__

DBJETIVO GERAL DA DISCIPLINA PARA A TURMA:

Este documents devera ser preenchido ao longo de
cada bimesitre (um quadro por bimestre), pelo professor

ESTUDANTE: TURMA: responsavel por cada disciping fum documenio por
DISCIPLINA: . PROFESSOR(A): discipling), com o auxiio do professor de apoio, caso
BIMESTRE: { )1° { J2° [ )3° ( 14° haia.

| DBJETIVO GERAL DA DISCIPLINA PARA D{A) ESTUDANTE:

Material: apreseniagao de figuras representadoe quaniidades.

‘Qual o contetdo sera | Qual a habilidade a ser | Descreva a metodologia de trabalhe e os materiais 3 serem ﬁ.ﬂlthTIdldﬂiprlnd-hdu
trabalhado na | construida/desenvolvida? | utilizados para gue o estudante adquira a habilidade ou admhld: pelo{a) estudante no final

disciplina? aprendizado. deste bimestre em cada conteddo?

Aula descritiva e estimulas visuais & dudios, jogo da memorna. | Passou a a reconhecer a malonia das
Oriografia Reconhecer as letras Material: alfabeto movel. ks,
Divisao sildbica Reconhecer a unidade da | Aula descritiva e estimulos visuals, Ainda nio alcangou®
silaba Material: alfabeto e sitabas mdwvel, bingo de silabas e palavras.

Plural Quantidades Aula descritiva e estimulos visuals e auditivos. Conseguiu distinguir singular (Gnico) do

plural {mais de um).

do estudanta.

‘E:DHHEI;‘-IU DE RUMOS: Os contedidos trabalhados & ndo assimilados pelo estudante, deverdo ser constantemenie avaliados e revistos ao longo do himestre, de
forma que possam ser apresentadas novas propostas didatico-pedagdgicas, possibilitando a consolidecio da habilidade/aprendizado durante o bimestre. Caso o
aprendizado do conteddo ndo se consolide duranie o bimestre, devera ser apresentada proposta de Infervengao Pedapgdgica para auxilio no processo de aprendizado

189



| X. AVALIAGAO: ___‘__‘I

Este documento devera ser preéanchide ao longo do bimastre, palo professor résponsavel por
cada discipling {um documents por disciohing), com o auxiio do professor de apaio, caso haja.

AVALIACAO
Valor Nota | Grau de autonomia para realizar a IMMM{MJMEHNﬁmmmﬂDﬂm“m
Etapa ialcangada atividade como foi realizada a avaliagio) habilidade? (descreva potenciais e desafios)

{ ) muito suporte | ) afta compreensao

) POUCO SUPOME [ ) POUCE COMPeensao
o 3 { ) muito supore () alla compreensdo

1° Bimesire () poucso suporte () pouta CoOmpreensho
{imuitosupore | )alla compheensao

| pouco suporte | | pouca compresnsao
{ ) muito suponie () alla compreensdo

{ ) pouco suporte | ) pouca compreansio
. { ) muito suporte | | alta compreensao

28 Bt { ) pouco suporta | ) pouca compreans&o
{ i multo suporte | ) alia compreensio

() pouco suporte () pouca compreansao
{ ) muito supoie | ) alla compeeansio

[ ) pouco suports | ] pouca compreanido
: { ) muito suporle | ) alla compreensio

3 Bimestre () pouco suparte () pouca compreensio
{ | muito suporte () alta compreensio

[ ) pouco suporte | ) pouca compreansiio
(I muito supore () alla compreenso

| ) pouco suporte | ) pouca compreans&o
e { ) muito suporte (| aia compresnsdo

4° Bimestre () pouco suporte | ) pouca compeeansan
[ ) muito suporie | ) alla compreensdo

(| pouco suporte [ ) pouca Compreansan
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Xl RELATORIO 0 DO DESENVOLVIMENTO DO ESTUDANTE / SEMESTRAL

Relatério Pedagogico DESCRITIVO de até uma lauda, elencando os aspectos cognitivos, sociais, comunicacionais e motores de desenvolvimento do
astudante durante o semestre: —

_\ O Relatdro Pedagdgico deverd ser realizado AQ FINAL DE CADA SEMESTRE. Este
docurmenio devera ser realizado a padir da observagdo dos regisiros e agbes de fodos os
emvolvidos no processo (Professor regenle, Professor de apodo, Professor de Sala de
Recursos, demais servidores oa escols, colegas de safs oo esfudamte, familia), com &
coordenagio do Especialisia, que devers lambém redigl-lo (caso a escola ndo dispuser deslhe
profissional, deve-se eleger um professor regente de furma‘swa para esta fungio). Deverdo
ser registrados lodos of aspeclos da evolupdo do esludante, descritos de forma clara, de
maneira que se tenha percepcdo de como 58 deu o aprendizado, oe como o estudants se porfa
dianle dos pares & dos adufios que o cercam, comp se eslabelecey a comunicacdo e
afetividade do estuvdante dentro do amblente escolar, como e com gual fregudncia o esfudante
se lopomove o espaco escolar, sua postura corporal, enire outros ponfos observados,
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