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RESUMO

O presente estudo descreve a utilizacdo do Plano Educacional Individualizado (PEI)
no ensino médio (EM) de escolas privadas do estado Rio de Janeiro, a partir do relato de
profissionais da educacdo e de representantes de alunos sob a observancia da Politica
Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva (PNEEPEI), na
tentativa de estabelecer proposi¢cbes para sua implementacdo voltada a preceitos
inclusivos. Para isso, buscou-se compreender as concepgdes dos participantes, acerca de
suas experiéncias relacionadas a educacdo inclusiva e ao PEI e, ainda, identificar as suas
percepcOes a respeito das escolas vivenciadas, incluindo os entraves e facilitadores.
Foram realizadas entrevistas semiestruturadas com participantes dos municipios do Rio
de Janeiro e de Campo dos Goytacazes, seguidas de uma andlise de contetdo a partir de
seis categorias levantadas para os entraves e facilitadores relatados. Conclui-se que a
quase totalidade dos entrevistados se mostrou insatisfeita com a experiéncia em relacédo
ao PEI, sugerindo a importancia de aborda-lo em sua multidimensionalidade
metodoldgica junto a ampliacdo dos objetivos oferecidos aos alunos pela reformulacao
curricular qualitativa, associada a um Plano Individualizado de Transic¢do (PIT). Também
é essencial, o estabelecimento de uma rede colaborativa/ informativa, capaz de equilibrar
as tensdes inerentes ao encontro das diversas expectativas individuais e dessas com as
propostas institucionais, em um procedimento autogestivo e auto avaliativo equilibrado,
que distribua responsabilidades entre os diversos atores, de acordo com suas atribuicoes,
em especial o professor da classe regular e 0 mediador, em um contexto de formacéo
continuada. Por fim, o PEI, elevado a metodologia institucional para a reestruturacdo da
organizacdao escolar em torno do individuo, amplia o Atendimento Educacional
Especializado (AEE) para todas as dimensfes escolares, conferindo novas intencbes
formativas a um EM historicamente voltado a demandas mercadoldgicas e a exames
externos de qualificacdo aplicados em larga escala, como Unico parametro de uma boa
educacdo. O trabalho também associa a heterogeneidade semantica dos relatos, relativa
ao conceito de educagéo inclusiva, bem como a realidade paradoxal encontrada nas
escolas de referéncia, a multiplicidade conceitual de nossa PNEEPEI, como resultado
histérico de tensGes e conflitos em nossa realidade educacional de pessoas com
deficiéncia no encontro com a tendéncia de uma educacao para todos. Ao final, propGe-

se uma estrutura documental para o PEI, seguindo os relatos obtidos.

Palavras-Chave: Educacao inclusiva; Educacao especial; PEIl; PNEEPEI.



ABSTRACT

The present study describes the use of the IEP in private high Sschool (HS) of Rio de
Janeiro state, based on reports from education professionals and representatives of
students under the observance of the PNEEPEI, in an attempt to establish proposals for
its implementation. focused on inclusive precepts. For this, we sought to understand the
conceptions of the participants, about their experiences related to inclusive education and
the IEP, and also to identify their perceptions about the schools they experienced,
including the obstacles and facilitators observed. Semi-structured interviews were carried
out with participants from the municipalities of Rio de Janeiro and Campo dos
Goytacazes, followed by a content analysis based on six categories raised for the barriers
and reported facilitators. According to the testimonies obtained, it is concluded that
almost all respondents were dissatisfied with the experience in relation to the IEP,
suggesting the importance of approaching it in its methodological multidimensionality
together with the expansion of the objectives offered to students by the qualitative
curriculum reformulation , associated with a TIP. It is also essential to establish a
collaborative/informative network, capable of balancing the tensions inherent in meeting
the different individual expectations and those with the institutional proposals, in a
balanced self-management and self-evaluation procedure, which distributes
responsibilities among the various actors, according to their attributions, especially the
regular class teacher and the mediator, in a context of continuing education. Finally, the
IEP, elevated to an institutional methodology for restructuring the school organization
around the individual, expands the AEE to all school dimensions, giving new training
intentions to an HS focused on market demands and external qualification exams. The
work also associates the semantic heterogeneity of the reports, related to the concept of
inclusive education, as well as the paradoxical reality found in reference schools, to the
conceptual multiplicity of our PNEEPEI, as a historical result of tensions and conflicts in
our educational reality of people with disabilities in meeting the trend towards education
for all. At the end, a documentary structure for the PEI is proposed, following the reports

obtained.

Keywords: Inclusive Education; Special Education; IEP; PNEEPEI.
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INTRODUCAO

O presente trabalho é resultado de um esforgo propositivo para se ampliar a acdo do
Plano Educacional Individualizado (PEI) em escolas do Rio de Janeiro e de todo Brasil.
Ele é consequéncia da atuacdo do autor na &rea de educacdo inclusiva, participando da
construcdo e aplicacdo de PEls, com a intengdo de tornar o cotidiano escolar mais
adequado as capacidades, potencialidades e necessidades desses alunos, mais

especificamente aqueles reconhecidos como publico da educacéo especial.

Ao longo da pesquisa se imp0s a necessidade de uma abordagem da politica inclusiva
brasileira e seus recursos como um fendmeno historicamente constituido, a partir do
encontro entre praticas associadas tipicamente a educacao especial, oferecidas a pessoas
com deficiéncia, e a tendéncia mundial de se instituir uma educacdo para todos. Esse
encontro se revelou constituinte de um espaco confuso, tanto em termos conceituais,
quanto nas praticas escolares observadas nas ultimas décadas, e parece encontrar paralelo
em nossa Politica Nacional de Educacao Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva
(PNEEPEI) e nos diversos dispositivos normativos que se fizeram presentes nas

instancias federativas brasileiras.

Com efeito, um recurso central, como o PEI, parece ganhar contornos pouco
definidos e muitas vezes restritos por praticas e por outros recursos tipicamente
segregacionistas, como o Atendimento Educacional Especial (AEE) e a Sala de Recursos
Multifuncional (SRM). Essas relacdes precisam ser urgentemente discutidas para uma
ampliacdo e difusdo mais harmoniosa dessas praticas nos espacos escolares de forma a

equilibrar essa realidade quase paradoxal em que se encontra nossa politica inclusiva.

A escolha de se centrar o estudo no ensino médio de escolas privadas, se da ndo
apenas por ser o principal espago de atuacdo profissional do autor, mas também pelo
reconhecimento da escassa literatura que contempla o segmento. Ademais, acredita-se
que o ensino médio de escolas privadas no Brasil precisa ser abordado para além de uma
visdo formativa mercadoldgica, sob uma ética ampla de desenvolvimento, a0 mesmo
tempo em que se reconhece a dificuldade em conciliar as tensdes que emergem do
encontro entre os diferentes grupos que compdem a comunidade escolar em torno desse
alunado sob a observancia da PNEEPEI. Uma visdo ampliada do PEI parece ser uma peca

fundamental para isso.



Para fins de seus objetivos, como organizado previamente no indice, o trabalho se
divide em trés partes principais. A primeira parte se propde a construir um enquadramento
tedrico a respeito do tema da educacdo inclusiva no Brasil e seus entrelagamentos com o
conceito de educacdo especial, em perspectiva historica, visando ilustrar o contexto em
que se insere o Plano Educacional Individual (PEI) em nosso pais e, mais
especificamente, no estado do Rio de Janeiro. Em seguida é apresentado um estudo
empirico realizado com profissionais e representantes de alunos considerados sob a
observancia da educacdo inclusiva, no ensino médio de escolas particulares do estado do
Rio de Janeiro. O estudo foi realizado de acordo com objetivos previamente estabelecidos
e metodologia definida, conforme descrito na se¢do em questdo. Por fim, apresenta-se as

conclusdes obtidas com a elaboracdo do estudo.



I-ENQUADRAMENTO TEORICO

1. O Plano Nacional de Educacédo Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva

(PNEEPEI) e seus recursos: Uma construcao historica.

O Plano Educacional Individualizado (PEI) é ferramenta fundamental a servico da
educacio inclusiva® e deve ser entendido sob a proposta de um processo educacional que
se pretende acessivel a todos e que teve um de seus marcos com a Declaracao Universal
dos Direitos Humanos (DUDH), adotada pela Organizagdo das Nag¢bes Unidas (ONU),
em dezembro de 1948 (Carneiro, 2016). Apesar de néo citar o termo educacdo inclusiva
em seu texto, o documento abre um caminho sem precedentes, em ambito mundial,
quando afirma, por principio, a importancia do direito a instrucdo para todos e que “todo
ser humano é elemento valioso, qualquer que seja a idade, sexo, nivel mental, condi¢des
emocionais”, associada a nocdo de que este valor é “inerente a sua natureza e as

potencialidades que traz em si” (MEC, 1995, p.7).

Sendo assim, de acordo com a DUDH, a instrucéo, ou educacédo, ganha a importancia
de ser oferecida como instrumento para o desenvolvimento pleno do individuo e de sua
personalidade humana, em busca “do fortalecimento do respeito pelos direitos humanos
e pelas liberdades fundamentais” (ONU,1948, Art. 26), atuando como coadjuvante das
atividades das Nacdes Unidas em direcdo a manutengdo da paz. Sobre essa importante
pilastra, fundamenta-se a concepc¢do de que a educacdo deve atender a construcdo do
individuo em seu contexto coletivo, de forma integrada, ndo exclusivista, além de
universal e personalista, de acordo com as capacidades ou potencialidades de cada ser

humano.

Assim, um importante passo é dado no sentido da educacdo inclusiva, como é
construida nos dias de hoje, a partir de seus regimes institucionais e recursos pedagdgicos
sustentados por concepgdes historicamente constituidas, que definem o papel da escola
diante dos problemas da dificuldade de aprendizado e da dificuldade de acesso a

1 0 termo educacdo inclusiva esta sendo utilizado, nesse trecho, de forma ampla para se referir ao
movimento conceitual/ideoldgico estabelecido, principalmente a partir dos anos 90, em acordos global e
que considera a educacao para todos na valorizacdo da diversidade como parte inerente do alunado nos
processos educativos, segundo a UNESCO (2017). Ao longo do trabalho, sera percorrido um dos caminhos
pelos quais tal movimento foi incorporado em nossa realidade sécio politica, resultando no que, desde 2015,
é conhecido pela Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva
(PNEEPEI), cuja observancia recai sobre o publico do presente trabalho, com todas as suas afirmacdes e
contradicdes.



escolaridade, vivenciados por diversos grupos de alunos em nosso modelo de ensino atual
(Rodrigues, 2015).

1.1. A multidimensionalidade da Educacéao Inclusiva: sentidos em disputa.

Ao longo do século XX, foram definidas condic¢Ges para que o conceito de educacgao
inclusiva fosse forjado sob a égide da multidimensionalidade, submetendo-se a distintas
interpretacdes, em amplitude, na medida em que foi sendo estruturado no contexto de
politicas internacionais direcionadas a publicos distintos (Haug, 2017). Com efeito, sua
utilizacdo € muitas vezes conflituosa e representa palco de disputas, diante das quais
politicas sdo direcionadas de acordo com multiplos interesses e contextos socioculturais
existentes. Essa realidade historica € evidenciada por Peters (2007), através de uma
competente analise de discurso das politicas internacionais estabelecidas a partir da
década de 1960, utilizando documentos assinados multilateralmente e acordos
internacionais referentes a "deficiéncia e educagao”. Em sua analise, por exemplo, o autor
sugere que o estabelecimento do “Dakar framework for action” proposto no Forum
Mundial de Educacédo para Todos, em 2000, gerou pressdo da comunidade de pessoas
com deficiéncia, por ndo se debrucar especificamente sobre a sua causa e ampliar
demasiadamente o contexto de inclusdo, ao voltar-se para todas as politicas e praticas

excludentes na educacao.

O viés inclusivista universal proposto pela “Dakar framework for action” se encontra
muito presente nos discursos atuais que seguem o modelo pedagdgico de inclusdo e
parece esgarcar a tensao de um estado atual em que o olhar sobre as deficiéncias ainda
ndo ultrapassou importantes barreiras segregadoras desses individuos em nossa
sociedade, muitas vezes mantendo-se de acordo com o modelo médico de deficiéncia,
como serd discutido mais adiante. Como consequéncia desse processo, a UNESCO
estabeleceu uma bandeira da “Educacdo para todos” voltada especificamente a essa
comunidade, intitulada “O direito a educagdo para pessoas com deficiéncia: a caminho da
inclusdo”. (Junior et al, 2018.). Fica claro, portanto, que diferentes contextos sociais,
incluindo realidades locais, regionais e internacionais, sao tributarios da participacao
especifica de membros de organizagdes ndo governamentais, politicas ou mesmo de
pesquisadores, que reivindicam protagonismos sobre o propdsito inclusivo, apropriando-

se distintamente de seu significado.



Reconhecendo a falta de consenso e a multiplicidade de significados conferidos ao
conceito de inclusdo, Ainscow et al. (2006) desenvolveram uma tipologia com
abordagens variadas sobre o termo, para se pensar seu papel na educacdo. Os autores
centraram-se na nog¢ao de que “na auséncia de uma visao clara do que se quer dizer por
inclusdo, ndo é possivel saber como apoiad-la ou mesmo como julgar, devidamente, as
situacBes em que ela é potencializada ou negligenciada”. Em sua andlise, as perspectivas
diferem-se de acordo com o (s) grupo(s) contemplado(s), com as praticas implementadas

ou mesmo com os valores nos quais se sustentam.

Dessa forma, foram identificadas diversas defini¢cGes que se aplicam aos grupos com
necessidades educacionais especiais (NEE) ou dificuldades de aprendizado, passando por
questdes disciplinares até chegar a no¢do de escola para todos e, finalmente, educacéo
para todos. (Ainscow et al., 2006). Essas variacbes nao parecem representar
necessariamente um continuo, mas refletir diferentes realidades socioculturais, indicando
que a necessidade de inclusdo s6 pode ser entendida historicamente, a partir das caréncias
que se apresentam no atendimento das crencas educacionais, que sdo povoadas por
diversos conflitos, de acordo com o0s grupos considerados excluidos do projeto

pedagOgico e que, por isso, reivindicam recursos para que se possa reverter essa realidade.

A evidente disputa de for¢as ndo se da apenas no campo tedrico ou do discurso, mas
sdo alimentadas em grande parte por interesses que dizem respeito aos instrumentos legais
criados, bem como aos recursos técnicos e financeiros que serdo direcionados,
contemplando grupos especificos em sua abrangéncia. Dentro desse contexto de disputas,
pode-se construir uma narrativa sobre o PEI, um instrumento cuja historia no Brasil pode
ser contada a partir das escolas e salas de aula especiais segregadas, passando pela
Atendimento Educacional Especializado (AEE) e que, atualmente, se insere em um
contexto difuso e pouco especifico, associado diretamente as tensdes e conflitos inerentes
a nossa Politica Nacional de Educacéo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva, a
PNEEPEI, de 2008 (MEC, 2008). Sendo assim, o presente trabalho considera importante
entender 0s possiveis caminhos que levaram as convergéncias, assim como as
contradicGes existentes entre a nocdo de educacdo inclusiva voltada exclusivamente a
pessoas com deficiéncias e aquela que se pretende abrangente e universal, no contexto de

uma educacéo para todos.

Entende-se que essa discussdo se da em grande parte no campo das diferentes

percepcOes, que se contrapdem ao considerar a deficiéncia e as formas de aprendizado
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sob a perspectiva dos conhecimentos médicos, psicolégicos ou pedagogicos, associando-
se aos modelos médicos ou sociais de deficiéncia, que precisam ser postos em questdo
para que as praticas estabelecidas sejam melhor compreendidas e adequadas as inten¢es
de inclusdo. Isso porque, cada uma das abordagens apresenta relagcdes distintas com
formas segregacionistas/integracionistas ou inclusivistas de se lidar com a deficiéncia
(Barbosa-Fohrmann, 2020). Dessa forma, seria possivel estabelecer paralelos com as
diferentes utilizac6es do PEI no tempo, ao redor do mundo e, especialmente, no Brasil,

com fins propositivos a uma educacao inclusiva.

1.2. A educagdo especial em construgdo: O modelo médico como deflagrador de
praticas segregadoras.

Apesar da visdo comum internacional de um ensino acessivel a todos, por direito
fundamental, ter sido firmada como um compromisso coletivo ainda no final da década
de 1940, o estabelecimento de uma educacéo para alunos com necessidades especiais
existia, a época da DUDH, aos moldes de uma concep¢do quase que exclusivamente
médica, na forma de uma Educacdo Especial, que tem como principio de atuacao,
instituicGes especializadas e medidas adaptativas, construidas a partir do diagnostico de
especialistas da area da saude. (Silva & Ribeiro, 2017). De acordo com o modelo médico,
a condicdo de deficiéncia é associada quase exclusivamente a existéncia de uma leséo
corporal, sendo essa realidade, de ordem bioldgica, a causadora inevitavel da mesma.
Como consequéncia, as dificuldades que individuos com deficiéncia encontram
cotidianamente para acessar ou agir no mundo, sdo vistas como decorréncia da tragédia

pessoal que constitui a lesdo. (Aradjo, 2020).

Segundo Hogan (2019) o modelo médico identifica a reunido de praticas e
concepgdes que se constituiram dominantes na area médica do ultimo século e que
expressam uma tradi¢ao de que “programas de controle bem documentados, utilizando-
se de tecnologias médicas poderosas, podem eliminar doencas sem a necessidade da
imposicédo de transformagdes nas condig¢des sociais e econdmicas” (Packard, 2016 cit. in
Hogan, 2019, p. 249). Fica evidente, portanto, que a aplicacdo reducionista das
concepcdes biomédicas ao contexto escolar das pessoas com deficiéncia, ndo apenas €
incapaz de dissociar a existéncia desses individuos de uma condicdo de enfermidade, de
algum modo incapacitante, mas também se associam a forgas mantenedoras da ordem
social em favorecimento de interesses econdémicos e praticas tradicionais. Assim, 0

problema é localizado no individuo, resultando em estratégias de intervencao
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direcionadas a correcdo de patologias ou dos desvios de uma norma estabelecida, o que
se d& a partir de prescricGes medicamentosas ou procedimentos terapéuticos diretamente
vinculados a préticas da area da satude, em um modelo generalizante que s6 comporta o

sujeito universal, pertencente a norma (Mantoan, 2017).

O resultado desse olhar binario, normatizador, sobre a deficiéncia é historicamente
localizado em préticas segregadoras, reservando ao individuo, o isolamento total ou
parcial em asilos, hospitais ou instituicfes especializadas, nos quais pudessem se dedicar
a atividades produtivas enquanto se submetiam a chance de uma reabilitacdo (Jannuzzi,
2012). Em termos pedagogicos, pouco se tem a fazer, ja que os objetivos individuais e
coletivos voltam-se a insercdo do individuo na cadeia produtiva, visando a reducdo dos
custos de se manté-lo em ambientes segregados, regidos pela l6gica das praticas de saude
(Jannuzzi, 2012). Segundo Silva e Ribeiro (2017), essa medicalizagdo estrita se estendeu
na Europa, do século XVIII até o inicio do século XX, momento em que profissionais da
salide assumiram sua pouca eficacia, principalmente para casos considerados mais graves.
Com isso, viu-se a necessidade da criacdo de instituicGes escolares ligadas aos hospitais
psiquiatricos, o que no Brasil representou os pavilhdes, iniciando a abertura para uma
relativa aproximacgdo do modelo médico a um contexto pedagdgico que caracterizava a

educacéo especial.

Apesar da inauguracdo dos pavilhdes representar um marco no Brasil, de acordo com
Possa (2016), as condi¢Oes de possibilidade para a constituicdo do campo de saber
caracterizado pela educacdo especial, ja& haviam sido apresentadas desde o inicio do
século XIX a partir do encontro entre Jean Itard e o jovem Victor do Aveyron. Na ocasiao,
0 autor argumenta que a empreitada do médico francés se caracteriza como um
movimento de ruptura com a concepcao naturalizada do desenvolvimento humano dando
espago a um carater historico, com a possibilidade de se intervir sobre 0 mesmo a partir
de estratégias que favorecessem comportamentos desejaveis. Ainda, segundo Possa

(2016, p. 534), a respeito desse encontro:

“Os fragmentos dos relatorios de Itard analisados, considerando um ordenamento e a producdo de uma
verdade sobre saberes que se projetam num processo educativo de pessoas com deficiéncia, constituem um

campo de saber denominado de Educacdo Especial.”.

Logo, ap6s um século do acontecimento, a transposi¢do das intencdes de cuidado
com o desenvolvimento das pessoas com deficiéncia para ambientes voltados a agdes

educacionais especializadas, se caracterizou como um movimento de consolidagdo da
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no¢ao de educacgdo especial, ja prevista e tida como “o atendimento e a educagdo de
pessoas com deficiéncia e transtornos globais de desenvolvimento em instituicOes
especializadas” (Noronha & Pinto, 2014, p. 3).

1.3. O segregacionismo como regra no Brasil do seculo X1X: do modelo médico
ao psicopedagogico.

No Brasil, apesar de a Constituicdo Federal de 1824 garantir o direito a educacdo
para pessoas com deficiéncia, o atendimento foi institucionalizado, apenas, em meados
do século XIX, com a criacdo do Instituto dos Meninos Cegos, atual Instituto Benjamin
Constant, e do Instituto dos Surdos-Mudos, atual Instituto Nacional de Educacdo de
Surdos — INES, todos no Rio de Janeiro, entdo capital do pais (Dupin & Silva, 2020).
Apesar disso, essas consistem em acOes isoladas e voltadas quase exclusivamente as
deficiéncias visuais, auditivas e, em menor quantidade, as deficiéncias fisicas. (Januzzi,
2012). Posteriormente, movimentos consistentes de atendimento foram se estabelecendo
em duas vertentes, a primeira, de cunho médico-pedagogico, estimulou a criagdo de
hospitais-escolas, expressando tendéncias segregadoras, voltadas em grande parte a
preocupacOes sanitarias e de higiene pessoal, a exemplo dos ja citados pavilhGes. Em
contrapartida, a vertente psicopedagogica buscava “uma conceitua¢do mais precisa para

a anormalidade e defendia a educacdo dos individuos considerados” e, a partir disso,

Miranda (2008, p. 31) observa que:

“(...) por um lado, usavam recursos pedagogicos alternativos e, por outro, desenvolviam e adaptavam
escalas de inteligéncia que eram utilizadas para a identificacdo dos diferentes niveis intelectuais das

criangas ou jovens.”.

Contudo, o modelo médico de deficiéncia, claramente continuava sendo a ténica das
duas tendéncias. Por um lado, a vertente médico-pedagogica, com seus espagos dirigidos
por profissionais de saude de forma imperativa, centrava-se na correcao da deficiéncia,
muitas vezes despojando o aluno de um conhecimento escolar oferecido ao publico
regular, valendo-se de um viés higienista, preocupado com manutencdo de corpos
adequados, segundo a medicina da época (da Silva, 2016). Por outro lado, a vertente
psicopedagdgica se valia de profissionais da psicologia para classificar niveis de
inteligéncia e, assim, justificar a criacdo de escolas e classes especiais, pautadas em
especificidades individuais, que muitas vezes se sustentam no diagnostico dos proprios
médicos. (da Silva Filho & Barbosa, 2015)



Com efeito, mesmo as praticas psicopedagdgicas, multiplicadas ao longo da primeira
metade do século XX, buscavam legitimagdo nas ja consagradas ciéncias médicas,
transpondo-as as técnicas de psicometria e testes de inteligéncia em crescente profusao
na época e desenvolvidos por referéncias da psicologia experimental europeia, como 0s
trabalhos de Alfred Binet e Theodore Simon. Essas técnicas resultam de concepgdes de
deficiéncia igualmente naturalizantes, aproximando-se de uma medicaliza¢do corretiva,
ja que o carater individualista de sua proposta interventiva se baseia em um diagndstico,
cuja tbnica € a busca por normatividades e seus desvios, produzindo classificacGes e
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justificativas para propostas pedagogicas diferenciadas “...a partir de classes, turmas,
salas de recursos e agrupamentos especificos, organizadas geralmente em instituicoes
especializadas em deficiéncia”.(Teixeira, 2019, p. 8). Assim, o resultado de ambas as
tendéncias, médico-pedagdgica e psicopedagdgica, se estabelece como segregacionista
na primeira metade do século XX, em um movimento que passou a ser conhecido por

educacéo especial. (Januzzi, 2021, da Silva Filho & Barbosa, 2015, Dechichi, 2001).

A influéncia das propostas de Alfred Binet e Theophile Simon para a configuragédo
da educacao especial no mundo e, especialmente no Brasil, € cuidadosamente apresentada
por Teixeira (2019). Em seu trabalho, o autor defende que a padronizacdo proposta a
partir do teste Binet-Simon para avaliacdo do nivel mental de individuos, fortaleceu a
tendéncia classificatéria da época, ampliando o determinismo que direcionava grande
parte das novas praticas pedagogicas insurgentes. Segundo o mesmo estudo, “Por toda a
Europa e em grande parte da América, as politicas eram favoraveis a adocdo de
pedagogias diferenciadas para os infranormais.” (Teixeira, 2019, p. 27). Como
consequéncia, essa diferenciacdo pedagogica resultou em praticas igualmente
discriminatorias e homogeneizantes, supondo cientificidade em uma separagdo espago
temporal do processo de aprendizagem de acordo com o resultado dos testes de
inteligéncia, previamente aplicados (Januzzi, 2012).

No Brasil, a recepcao dos testes psicométricos para fins de pesquisas educacionais e
suas praticas resultantes foi especialmente privilegiada por reformas educacionais que
abriram espaco a psicologia enquanto ciéncia tedrico pratica de carater positivista, em sua
suposta neutralidade e viés metodoldgico. Nesse sentido, Rota Junior (2018) ressalta a
importancia da Escola de Aperfeicoamento de Professores de Belo Horizonte (MG),
fundada em 1929 como parte de um movimento reformista pautado nos preceitos da

escola nova, valorizando uma pedagogia cientifica voltada para as necessidades da



crianca, levando em conta as diferencas individuais, as caracteristicas fisicas e

psicoldgicas da infancia e o interesse dos alunos

Dentro desse contexto e a convite do entdo secretario do interior, o reformador
Francisco Campo, juntamente com o educador e inspetor-geral da instru¢do publica,
Mario Casassanta, a psicologa e educadora russa Helena Antipoff, fundou e dirigiu o
Laboratorio de Psicologia da Escola de Aperfeicoamento de Belo Horizonte, sob o
designio de introduzir, no Brasil, o estudo da Psicologia dentro da metodologia classica,
voltada a formacdo de professores e técnicos e superando os métodos considerados

tradicionais (Campos, 2018).

1.4. O surgimento das classes especiais na transposicao dos testes de inteligéncia
a realidade brasileira.

Segundo Rota Junior et al. (2018, p. 4), como consequéncia de seus estudos junto a
Binet e Simon, uma parte importante do trabalho de Helena Antipoff pautou-se na
“...traducdo e padronizagdo de alguns testes de inteligéncia que passaram, entdo, a ser
utilizados na Escola de Aperfeigoamento”. No entanto, os autores também afirmam que
sua contribuicdo ndo se resumiu a uma estrita adaptacdo metodoldgico linguistica, mas
representou uma “apropriacdo dos testes, e a propria experiéncia adquirida influenciou a
elaboragdo de instrumentos que atendessem as necessidades locais” (Rota Junior et al.,
2018, p. 4), na medida em que os interesses da educadora ultrapassavam as inten¢oes de
pesquisa laboratorial, mas exigiam a aplicacdo dos diagndsticos e outras técnicas
estudados em seus laboratdrios, sobre praticas escolares que contemplassem a educacao
dos alunos pertencentes as mais diferentes faixas de capacidade ou “debilidade mental”

(Borges, 2014; Borges, 2015).

Em consonancia com o espirito da época, a voz que se levantava a partir do trabalho
de Helena Antipoff na Escola de Aperfeicoamento de Belo Horizonte ecoava em uma
tendéncia segregacionista, voltando-se a constituicdo de classes especiais formadas por
alunos de mesmo nivel intelectual, em uma nocao de que a busca pelo respeito a diferenca
e ao ritmo individual se daria na separacdo das criancas de acordo com seu nivel
intelectual, sempre respaldada pelos testes de inteligéncia aplicados por professoras
treinadas pela propria psicologa e equipe (Borges, 2015). Assim, separava-se 0 alunado
em classes categorizadas de A até D, elencando desde criancas consideradas fortes até as
anormais, respectivamente, a partir da utilizacéo dos critérios de idade real e do quociente

intelectual obtido. E justamente para a educacio das criancas cujo desempenho nos testes
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havia sido considerado insatisfatorio, que se destinavam as salas especiais das escolas
mineiras. Ainda foram criadas as classes E, para criancas consideradas normais, mas com

aproveitamento comprometido por questfes de comportamento (Borges, 2015).

Estabelece-se assim, um nome de referéncia para a Educagéo Especial no Brasil, com
influéncias de praticas de cuidado que se configuraram como homogeneizadoras e,
portanto, segregacionista, seguindo a tendéncia europeia da época, direcionada por um
tecnicismo tipico de um desenvolvimentismo preocupado com a constitui¢do individuos
produtivos e menos onerosos ao Estado (Januzzi, 2012). Os alicerces tedrico-praticos para
a aplicacdo de tal modelo se localizavam principalmente na noc¢ao de Ortopedia Mental,
ja utilizada por Alfred Binet, no Inicio do século XX, para se referir “...a um conjunto de
exercicios psicomotores destinados a promover o desenvolvimento das capacidades
intelectuais das criangas.”. (Petersen e Assis 2017, p. 127). E evidente que uma educacéo
de criangas ditas “anormais” ou “excepcionais”, pautada no exercicio individualizado de
fungdes psiquicas, aos moldes de uma “Ortopedia”, relaciona-Se diretamente a uma visao
medicalizante, mesmo que apropriadas por praticas psicopedagdgicas. Essa unido de
critérios médicos e pedagoOgicos acaba por justificar a homogeneizacdo a partir do
estabelecimento de parametros técnicos necessarios para o0 desenvolvimento de
estratégias adequadas as potencialidades e particularidades de cada grupo, o que mais

tarde iria culminar na consolidacéo das classes e escolas especiais. (Gomes & Lima 2016)

Cabe destacar a necessidade de se evitar discursos anacronicos, que julguem a
estratégia de criacdo de classes e escolas especiais, a partir de critérios
descontextualizados, em defesa de uma inclusdo integral como versa a tendéncia
humanizadora atual, pautada no modelo social de deficiéncia. Nesse sentido, para
Antipoff, a separagdo em classes especiais ndo significava o reconhecimento de
impossibilidades educacionais, mas de potencializacdo de individualidades, cujas
especificidades deveriam ser respeitadas, para o bom desenvolvimento educacional de
todos os aprendizes. Segundo a préopria educadora, (Antipoff, 1968 cit. in Borges 2014,
p. 156):

“A educagdo ¢ una; seus principios S80 universais. Apenas na dosagem, apenas no tempo mais ou menos

longo da aprendizagem e da formacéo de habitos intelectuais e sociais € que ela se amolda a cada tipo

particular de alunos.”

O trecho acima revela sua percepcéo universal acerca de uma educagdo que se volta
para todos, aspecto que viria ser uma marca importante da segunda metade do século,
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apresentado, apos mais de uma década, na DUDH. Ao mesmo tempo, o trecho também
associa a nogao de universalidade a visdo de um desenvolvimento particularizado ao qual
se deve dar atencdo de forma a respeitar um processo individual “...no tempo mais ou
menos longo da aprendizagem...”, que “...se amolda a cada tipo particular de aluno.”,
estendendo alguns bracos ao que viria ser uma educacéo inclusiva voltada a educacgéo

para todos e a cada um.

De forma complementar, foi através do trabalho realizado no Laboratorio de
Psicologia da Escola de Aperfeicoamento, que Helena Antipoff pode aplicar o conceito
de inteligéncia civilizada a realidade brasileira, a partir dos testes de inteligéncia,
reforgando sua utilizagdo sob um olhar interacionista. A alta correlagio observada entre
0 meio sécio-cultural e os resultados dos testes de inteligéncia colocavam as criancas
brasileiras em posicdo inferior, em comparacdo aos resultados encontrados para as
criangas européias ou norte-americanas (Campos, 1992). Diante disso, a interpretacao da
psicdloga contradiz as nogdes que naturalizam a inteligéncia como um atributo orgéanico
universal e estavel, estabelecendo, assim, bases solidas para se contrapor a uma espécie
de darwinismo social, que reservava a educacdo o espaco de privilégio daqueles que
demonstram habilidades cognitivas inatas (Rafante & Lopes, 2013). Assim, segundo sua
interpretacdo, as diferencas encontradas representavam evidéncias de que a condicéo
socioecondémica, associada ao meio cultural, influenciavam diretamente no
desenvolvimento daquilo que os testes de inteligéncia utilizados estavam aptos a medir,
configurando um tipo de inteligéncia socialmente constituida, cujos condicionantes
deveriam ser interpretados dentre experiéncia, cultura, meio social, atitudes individuais e

reacGes emocionais durante a aplicacdo (Campos et al., 2014).

O modelo de classes especiais, vigente na Escola de Aperfeicoamento e em outras
escolas de Minas Gerais, ja era previsto no Regulamento do Ensino Primario de 1927,
por influéncia da Escola Nova (Borges, 2015) e, para Antipoff, essa era uma possibilidade
de ofertar o ensino individualizado aos alunos com dificuldade, ja que “...se o professor
recebesse uma classe inteira de criangcas com dificuldades, ele ndo teria a opcéo de
ignorar.” (Borges & Campos, 2018, p.73). Portanto, os efeitos praticos dessa reunido de
concepcoes acerca da educagdo democratica de “excepcionais”, sendo ainda de forte viés
medicalizante e atuando ao nivel do individuo, se compreende a partir da reproducdo de
uma tendéncia internacional a época de se construir classes espacialmente separadas e

com temporalidades distintas em seus objetivos, voltadas a perfis especificos de alunos
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com fins ao desenvolvimento de suas capacidades desajustadas ou pouco desenvolvidas
em relagdo a outras criangas, seja “(...) pela sua propria natureza ou pelas condi¢des do

meio (...)”. (de Freitas Campos & Farnese, 2023, p. 12).

1.5. A ampliagédo do segregacionismo a partir das escolas e instituicfes especiais
no Brasil.

O investimento em classes especiais como estratégia aos alunos “desajustados” nao
se impds como tendéncia exclusiva do Estado de Minas Gerais, ja que as diversas
reformas educacionais que ocorreram pelo Brasil na década de 1930, também seguiram o
modelo, diante de uma visdo escolanovista, a exemplo dos estados do Ceara e Distrito
Federal (Januzzi, 2012). No entanto, a influéncia que a experiéncia mineira coordenada
por Helena Antipoff teve sobre os rumos da Educacdo Especial no Brasil, € inegavel.
Mais tarde, com a percepcdo de que esse modelo oferecia problemas relativos a
resisténcia dos professores em assumir a funcdo, associada a limitagdes em seu processo
formativo, uma alternativa se configurou na fundacdo de instituicdes educacionais
especializadas, capazes de acolher e promover a educacdo de alunos excepcionais aos
moldes de escolas especiais, confirmando a tendéncia segregacionista, a partir de uma
homogeneizacdo com fins a escolarizar criangas com deficiéncia. (Borges, 2018). Essa
tendéncia se estendeu por toda a segunda metade do século XX e teve como destaque, em
Minas Gerais, 0 Instituto Pestalozzi e a Fazenda do Rosario, ambos associados a
Sociedade Pestalozzi, uma associacdo civil criada pela prépria Helena Antipoff, de
carater privado dos principios educativos para o atendimento dos sujeitos que ndo se
adequavam ao sistema de ensino. Ainda em Minas Gerais, pode ser citada a Escola
Estadual Yolanda Martins Silva, anexada ao Hospital de Neuropsiquiatria Infantil de
Minas Gerais. Fora do estado mineiro e espalhadas por todo Brasil, merecem destaque as
APAEsS, inauguradas em 1954 na cidade do Rio de Janeiro (RJ) e atingindo mais de 2000
unidades por todo o Brasil, até o ano de 2016 (Lehmkuhl, 2021).

Diante desse histérico de mudancgas e de seu desenrolar nas politicas publicas que
viriam a surgir nos anos subsequentes, é possivel evocar a periodizacdo realizada por
Kuhnen (2017). Em seu trabalho, entende-se o intervalo entre 1973 e 1988 como um
periodo de institucionaliza¢do da educagdo especial atrelada a um projeto de segregacao
homogeneizadora, baseada nos principios da racionalizacdo, da integracdo e da
normalizacdo. O marco fundador desse periodo é localizado pela autora na fundacao do

Centro Nacional de Educagao Especial (Cenesp), 6rgao responsavel por “promover em
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todo territorio Nacional, a expansio e melhoria do atendimento aos excepcionais” (MEC,
1973). A criagdo do Cenesp teve participagdo significativa de Instituicdes especializadas
como a Associacdo de Pais e Amigos dos Excepcionais (APAES) e as Sociedades
Pestalozzi, corroborando a forga do modelo de educagéo especial pautado na participagao
dessas instituicdes (Laplane et al., 2016). Soma-se a isso, o fato de o incentivo para a
criacdo de “escolas especiais” ter surgido 30 anos antes, com a Constitui¢ao de 1934, na

forma da extincao de impostos voltados a instituicdes de educacao (Batista, 2019).

A atuacdo das instituicdes com dedicacdo exclusiva na educacdo especial seguiu
como parte exemplar da relacdo de parceria entre os setores publico e privado, fazendo
parte do principio de intercomplementaridade de “servigos”, presente na Portaria
Interministerial 186/78, que estabeleceu que o atendimento educacional aos “alunos
excepcionais” deveria ser prestado em estabelecimentos dos sistemas de ensino regular,
em classes comuns ou especiais e em instituicdes especializadas de natureza educacional
(Mendes, 2019). A esse respeito, Laplane et al. (2016) conferem destaque as APAES, cujo
primeiro estatuto, de 1963, j& apresentava orientacGes para a realizacdo de convénios e
parcerias com os setores publico e privado. Ndo por acaso, a fundacdo das APAESs no
Brasil seque um modelo estadunidense de Educacdo Especial criada em 1950 pela
“National Association of Parents and Friends of Mentally Retarded Children-Narc20 -
NARC”, com proposito de influenciar nas definigdes das politicas na area e propor
atendimentos especificos, especialmente nas areas da saude e educac¢do, como também

divulgar a associacdo por meio de pesquisas e publicacdes periodicas (Bezerra, 2020b).

Lehmkuhl (2018) entende a influéncia da NARC sobre as APAEs como a
transmissdo de principios liberais, proprios “dos encaminhamentos dos EUA, de
privatizagdo da educagdo e de apagamento das classes sociais”. Essa realidade ganha
contexto politico e econdbmico na série de acordos estabelecidos pelo MEC e a United
States Agency for International Development (Usaid), em consonancia com as
determinac6es da Organizacdo das Nagdes Unidas (ONU) para a area da educacéo e da
educacao especial (de Souza et al., 2019). Na prética, durante a segunda metade do século
XX, as APAEs, assim como outras instituicbes privadas de cunho filantropico,
estabeleceram uma rede paralela, preenchendo o espaco deixado pela omissdo do poder
publico, no que diz respeito a atengdo ao publico considerado com “retardado mental”.

Os principios adotados por esse movimento, eram adequados a época, em uma associa¢do

12



a perspectiva da assisténcia social, da filantropia e da intervencéo terapéutica voltada ao

ajustamento desses sujeitos. (Bezerra, 2020b)

O aparato legal disponivel a época fortalecia o protagonismo dessas instituicdes no
estabelecimento de um sistema paralelo de ensino, em grande parte pela falta de diretrizes
claras, voltadas a responsabilizacdo das escolas regulares de ensino, ou mesmo a provisao
de recursos materiais e humanos voltados as necessidades vigentes. Nesse sentido, a
LDBEN, Lei n°4.024/61 aponta que o direito dos “excepcionais” a educacao, deve se dar
preferencialmente dentro do sistema geral de ensino, sendo posteriormente alterada pela
Lein®5.692/71 que define “tratamento especial” para os alunos com “deficiéncias fisicas,
mentais, 0s que se encontram em atraso consideravel quanto a idade regular de matricula
e os superdotados”. E de se supor que a determinacdo de carater “preferencial” a respeito
da participacdo das escolas regulares, associada a inexisténcia de diretrizes claras e a
insuficiéncia de provisdo dos recursos necessarios, acabaria por legitimar uma
desresponsabilizacdo dessas escolas em relacdo a educacao especial, relegando-a a um
sistema paralelo de ensino e ndo necessariamente articulado ao sistema regular de ensino
(Pletsch, 2020). Por definicdo de ensino regular, o Cenesp ja havia definido em
levantamentos estatisticos realizado no ano de 1975 como a “(...) situagdo em que o aluno
frequenta qualquer tipo de atividade nas escolas “regulares” (ou COmuns), seja esse espacgo
a classe especial, a classe comum com apoio ou a sala de recursos.”. (Kassar & Rebelo,
2018, p. 54). Portanto, as defini¢des existentes até entdo ndo promoviam a organizacao
de um sistema de ensino geral capaz de atender as necessidades educacionais especiais
de forma minimamente integradora e acabavam reforgando o encaminhamento dos alunos
para instituices privadas de ensino que funcionam aos moldes de escolas especiais
(MEC, 1973).

A entrada das escolas especiais no cenario brasileiro de atendimento educacional
prestado aos alunos considerados excepcionais, promoveu modificagdes importantes na
forma com que se olhava para esses sujeitos, impondo a necessidade de se ampliar o
entendimento sobre as diferentes particularidades que se impunham para uma
escolarizacdo efetiva, com vista ao desenvolvimento do individuo. Segundo Borges
(2018, p. 74), “paralelamente ao fortalecimento das escolas especiais, as classes especiais
continuaram funcionando no estado, mas seu publico foi sendo alterado aos poucos.”. O
autor aponta que essa mudanca diz respeito a consolidacdo de um publico distinto do

anterior nas classes especiais, na medida em gque os alunos com deficiéncia migraram para
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as instituicdes especiais, enquanto as classes especiais ficaram reservadas aqueles com
inteligéncia normal ou mesmo superior, mas com prejuizos evidentes no rendimento da
aprendizagem. Essa “divisdo de fungdes” transparece o surgimento de um critério mais
préximo do pedagogico para o estabelecimento das classes especiais, em relacdo as
instituicOes especiais, 0 que, em retrospectiva, parece ter sido parte importante de um
processo que estabeleceu as condi¢des de possibilidade para que um viés inclusivo fosse
considerado dentro da chamada educacdo especial no Brasil. 1sso porque tal processo
acompanhou, ao longo da segunda metade do século XX, o surgimento de uma vertente
de cunho mais voltado ao critério pedagdgico da Educacao Especial, que se deu em um
longo circuito de retorno as escolas regulares, formando as bases para o que hoje
conhecemos por Educacdo Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva.

1.6. As escolas regulares entram no cenario da educacéo especial: da integracéo
ao fortalecimento do movimento inclusivo.

Com a crescente entrada de alunos sem diagnostico ou deficiéncia aparente nas
classes especiais, configura-se a necessidade de estabelecer um outro olhar para esse
publico, cada vez mais heterogéneo e exigente de praticas especificas da pedagogia,
enquanto campo de estudo capaz de estabelecer estratégias que favorecam o seu
aprendizado. No entanto, essa mudanca ndo se deu de forma paradigmaética e isolada, mas
refletiu um contexto mais amplo, a nivel internacional, que reverberou gradualmente no
contexto brasileiro. A partir da segunda metade do século XX, observou-se um
deslocamento conceitual mais consistente do eixo médico para o pedagogico,
especialmente nos Estados Unidos e Europa. Tal deslocamento esta de acordo com os
principios assinalados nas convengdes internacionais para os direitos fundamentais dos
cidaddos deficientes, culminando na Conferéncia Mundial sobre Necessidades
Educativas Especiais: Acesso e Qualidade, realizada em Salamanca, na Espanha, onde
se assinou a Declaracdo de Salamanca, em 1994 (Costas et. al, 2016). Durante a
conferéncia, os paises signatarios, dentre os quais o Brasil se incluia, assumiram o
compromisso de que, até o ano de 2015, garantiriam o acesso de todas as criangas ao
ensino fundamental, de forma gratuita e obrigatdria, o que significa, em termos
pedagdgicos, planejar suas escolas publicas e organizar os programas de ensino, de
acordo com as diferentes caracteristicas e necessidades de aprendizagem do aluno (Poker
etal., 2013).
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O tipo de discurso consolidado pela Declaracdo de Salamanca parece ser tributario
de uma tendéncia anterior, ja encontrada na Conferéncia Mundial Educacédo para Todos,
ocorrida em Jomtiem, Tailandia, em 1990, e muito bem registrada 20 anos antes, no
relatorio Warnock. (Becker & Anselmo, 2020). Esse documento, produzido em 1978, é
resultado do esforco de um Comité de Investigacdo, presidido por Helen Mary Warnock,
no estudo do processo educativo das criangas e jovens com deficiéncia fisica e mental na
Escocia, Inglaterra e Pais de Gales. Sua importancia reside, em grande parte, na ampliagdo
do conceito de Necessidades Educacionais Especiais (NEE), aplicando-o para todos os
que apresentam dificuldades especificas de aprendizagem, ao longo de sua vida escolar.
Além disso, e talvez de forma ainda mais relevante para o presente estudo, os autores do
documento levantam estratégias para lidar com a realidade imposta pela dificuldade de
aprendizado, voltando-se a aten¢éo para recursos pedagdgicos como adaptacdo curricular,
ou de materiais, instrumentos avaliativos, oferta de apoio pedagogico, reducdo do numero
de alunos por turma, dentre outras possibilidades que possam favorecer a meta da
educacdo inclusiva. (Warnock, 1978). Portanto, a partir de sua criacdo, o relatério passa
a ser referéncia para o0 mundo todo, sendo um vetor da tendéncia de substituicdo do
modelo médico de deficiéncia ao social, impulsionando uma reconfiguracao da educacao
especial a partir de praticas de cunho pedagdgico que responsabiliza as instituicdes
escolares regulares a adequacdo de seus espacos e praticas de forma a se constituirem
enquanto espaco apropriado a educacdo de um alunado que historicamente havia sido

relegado a um sistema paralelo de ensino.(Meireles-Coelho et al., 2007)

A concretizagdo das concepcdes e praticas defendidas pelo relatério Warnock se deu
por meio de agendas estabelecidas ao longo do final do século XX, revertendo-se em
politicas publicas que consideravam a educagdo inclusiva ndo somente para alunos com
deficiéncia, mas também para aqueles que, em algum momento da sua vida escolar
apresentassem dificuldades especificas de aprendizado. Assim, o documento que se
propde a rever o0s servigos de educacdo especial da Gra Bretanha é também responsével
por um marcante fortalecimento de um critério pedagogico para o estabelecimento de
uma educacéo especial, pautada nos mesmos objetivos da educacao regular, sabidamente,
“a formagao integral do sujeito, para o desenvolvimento de um ser humano auténomo e
que contribua para a sociedade na qual esta inserido” (Becker & Anselmo, 2020). Com
isso, o relatorio desloca grande parte da responsabilidade sobre sua defini¢cdo para os

profissionais de educacdo, utilizando o termo educacdo especial para se referir aos
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estudantes que apresentam alguma caracteristica especial no que diz respeito a sua
escolarizacdo, tendo como o objetivo a adequacao da vida escolar dentro das instituigdes

de ensino regular, mesmo que utilizando-se de servigos especializados.

Nesse sentido, o relatorio afirma que:

O objetivo da educacédo para todas as criangas € 0 mesmo; os objetivos sdo 0s mesmos. Mas a ajuda que as
criancas individualmente precisam para progredirem em relacdo a elas mesmas serd diferente.
Considerando que, para alguns, a estrada que eles tém para viajar em direcao aos objetivos é suave e féacil,
para outros esta repleta de obstaculos. Para alguns, os obstaculos séo tdo assustadores que, mesmo com a
maior ajuda possivel, eles ndo chegardo muito longe. No entanto, para eles também, 0 progresso sera
possivel, e suas necessidades educacionais serdo cumpridas, pois gradualmente superam um obstaculo apés

o outro no caminho (Warnock, 1978, p. 5)

A passagem acima selecionada evidencia importantes pontos de tangéncia e
continuidade com ideias ja apresentadas neste trabalho, a partir do discurso de Helena
Antipoff, na década de 1930, mas ainda pouco materializadas em termos de politicas
publicas ou praticas inclusivas. Cabe retornar a passagem de seu trabalho, em que a
psicopedagoga versava por principios universais da educagdo, "(...) moldados a cada tipo
particular de aluno (...)”, “(...) apenas na dosagem, apenas no tempo mais ou mMenos
longo da aprendizagem e da formacdo de habitos intelectuais e sociais.” (Antipoff, 1968
cit. in Borges 2014, p. 156). Essa nova institucionalizacdo de concepcdes que circulavam
ha pelo menos 40 anos antes da elaboracdo do documento britanico, parece ser efeito de
disputas no campo social, envolvendo aspectos discursivos que acabam por estabelecer

novas proposicoes politicas.

A respeito dessa disputa de sentidos referentes a educacgdo especial, Sousa (2020)
confere destaque ao efeito das criticas do campo académico sobre o processo de
escolarizacdo desse alunado, produzindo novos significados de conceitos corriqueiros
como Necessidades Educacionais Especiais (NEE), que irdo guiar politicas publicas e
suas praticas correspondentes. Como consequéncia, 0 autor tambem destaca o efeito
bilateral dessa relagdo estreita entre 0 campo politico e o académico, no qual as politicas
publicas implementadas também exercem influéncia significativa no contetdo das
producdes académicas. Esse efeito pode ser percebido a partir da conceituacdo de
deficiéncia, como ja apontado anteriormente, e de suas implica¢fes para a delimitagédo

terminoldgica do publico a ser contemplado pelos servigos educacionais especiais.
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Nesse sentido, pode ser citado o trabalho de Domingues (2011), que realiza uma
andlise teorica sobre as implicagGes da utilizacdo do conceito de "excepcional” por
Helena Antipoff no Brasil e suas correspondéncias atuais, em substituicdo as outras
denominag¢des da época, como “anormal”, corriqueiramente usada no pais e “retardado”,
utilizada por pesquisadores de grande relevancia internacional como Alfred Binet. Em
sua dissertacdo, o autor defende o pioneirismo de Antipoff na utilizacdo do termo, sob a
justificativa de “definir de forma satisfatdria as criancas e jovens portadores de alguma
diferenca, fosse ela qual fosse”, ampliando as possibilidades de aplicacdo do termo
Educacdo Especial, através de uma perspectiva proxima a inclusiva, que s6 veio a se
materializar em politicas publicas décadas depois. O proprio termo excepcionais foi
incorporado a Leide Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), n°® 4.024/1961,
garantindo o direito a educac¢do para o publico “excepcional”, dando preferéncia ao
sistema geral de educacdo, em um viés integrador, distinto das praticas segregadoras
priorizadas em anos anteriores (Mendes & Reis, 2021). N&o por acaso, Helena Antipoff
é citada como pioneira desse campo no texto da Politica Nacional de Educacdo Especial
aprovado em 2008, tendo contribuido, em grande parte, para 0 que viria a ocorrer em
termos de educacdo especial no Brasil na segunda metade do século XX. (Petersen &
Assis, 2017)

A realidade histérica é capaz de reconfigurar termos em disputas a novas utilizacoes,
implicando-os na possibilidade de se estabelecer determinados cenarios educacionais
voltados a alunos com necessidades especiais, 0 que também se aplica ao aparato
institucional, bem como as praticas disponibilizadas e seus respectivos recursos, muitas
vezes como reedicBes de contextos preexistentes. Sob essa perspectiva, foi discutido,
anteriormente, como as classes especiais assumiram funcdes distintas ao final da primeira
metade do século XX, em uma mudanca de publico, com a chegada das escolas especiais
no cenario educacional brasileiro, que ajudou a preparar o terreno para a expansao da

propria nocao de educacdo especial, a partir de ideias ja circundantes.

Novas mudancas ocorreram ao longo da segunda metade do século XX, deslocando
as escolas especiais a uma funcao de apoio ao servigo educacional regular, conferindo-
Ihes cada vez mais o titulo de instituicdo, ja que a elas ndo era mais reservado o
protagonismo da formacdo integral desse publico, na medida em que grande parte da
regulamentacdo legal passou a considerar como preferencial a escolarizagdo de

“excepcionais” no sistema geral de educacdo, sempre que possivel. (Mendes, 2019).
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Nesse sentido, a seérie de regulamentacdes que se estabeleceram no periodo, eram
expressoes de um claro carater integrador, “articulando a educacao especial com o ensino
comum, a partir de orientac@es para o atendimento as necessidades educacionais especiais
desses alunos.”. (Braun & Vianna, 2011, p. 21). A titulo de exemplificagdo, cabe destacar
a ja citada LDBEN, n° 4.024/1961, seguida pela Lei n° 5.692/71, que a alterou, fixando
Diretrizes e Bases para o ensino de 1° e 2° graus. Dentre as providéncias da Lei n°
5.692/71, ha a garantia de atendimento especializado para alunos com deficiéncias fisicas
e mentais que se encontrem em atraso escolar, reforcando uma nova organizagédo
integradora da Educacdo Especial, em atuacdo paralela a educacdo regular (Batalla,
2009).

1.7. A Politica Nacional da Educacdo Especial na Perspectiva da Educacéo
Inclusiva (PNEEPEI): “Conciliando opostos” na construc¢ao histérica da realidade
inclusiva brasileira.

A tendéncia integradora, que se consolidou até a Ultima década do século XX,
estabeleceu novas praticas e reeditou as antigas. Inserida como parte de um processo de
escolarizacdo baseado em principios humanistas crescentes e reforcados pela afirmacéo
dos direitos humanos, essa tendéncia ergueu pontes para uma educacdo de cunho
democrético, conectada as préaticas inclusivas que se estabeleceram como discurso
dominante, a partir dos anos 90. De acordo com essa tendéncia, configurou-se a atual
complexidade institucional da educacdo especial brasileira, referida por Politica de

Educacéao Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva, a PNEEPEI, de 2008.

A partir da PNEEPEI o governo brasileiro responde aos compromissos assumidos
em 2006, na Convencdo Internacional sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia, da
Organizacéo das Nagdes Unidas, em Nova York. Nessa Convengdo, os Estados partes
reconheceram o direito das pessoas com deficiéncia a educacdo em um sistema
educacional inclusivo em todos os niveis de ensino e em igualdade de condi¢fes com as
demais pessoas na comunidade em que vivem (da Silva et al., 2016). No entanto, a
aparente incongruéncia da associacdo terminologica em nossa politica de educacgéo
especial € denunciada por Plaisance (2015), ressaltando que o termo educacao especial
faz referéncia histdrica direta a uma “cultura de separacdo”, que ja foi contada no presente

capitulo, para a realidade brasileira.

Assim, segundo Plaisance (2015, p. 236), a Educacdo Especial, com suas praticas,

saberes e organizacdes histdricas, parece se opor radicalmente a nocdo inclusiva, que se
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refere a uma “cultura da acolhida das diferencas ¢ do compartilhamento das
dependéncias”. No entanto, cabe destacar pontos de encontro e dissidéncias entre as
perspectivas de integracédo e incluséo, que se estabeleceram em um continuo ao longo da
historia da educacédo do aluno com deficiéncia e parecem circular de forma contigua, até

os dias de hoje.

Segundo dos Santos (2002), a diferenca fundamental entre os conceitos de integracao
e inclusdo se localiza em uma mudanca paradigmatica que desloca o foco de acéo,
respectivamente, “do individuo para o sistema e suas diferentes formas de organizagdo
para ajuste as necessidades dos que as possuem” (dos Santos, 2002, p.107). Esse
redirecionamento incide sobre a propria organizacdo institucional e seus recursos
disponibilizados ao publico alvo, ja que a atuagdo das intervenc@es na inclusao se da sobre
elementos estruturais e sobre as praticas escolares, que se configuram como barreiras a
educacdo de um publico diverso, excluido de suas possibilidades pedagdgicas. Em
contrapartida, as préticas integradoras, atuam sob outra perspectiva tedrico-pratica,
mantendo o foco no individuo, em uma postura “corretiva” de suas dificuldades a partir
da selecdo daqueles alunos cujas dificuldades permitem sua insercdo em classes comuns

que se estruturam a partir de uma l6gica normalizadora.

Ainda, segundo dos Santos (2002), para muitos pesquisadores, a nocao de integracdo
parte do pressuposto de que existe “algo fora” do que € o centro definidor de um suposto
modelo a ser seguido, em uma clara tendéncia a manter diferencas fundamentais dentro
do conceito de diversidade, em uma perspectiva verticalizante. De acordo com essa
I6gica, Claudia Werneck em seu livro “Ninguém mais vai ser bonzinho na sociedade
inclusiva” afirma que “O sistema de integra¢do ¢ organizado a partir do conceito de
corrente principal, conhecido como “mainstream”. [...] O processo de integragdo através
da corrente principal € definido pelo chamado sistema de cascatas.”. (Werneck, 1997, p.
51). O livro foi escrito na década de 90, momento em que a contraposicao entre o0s dois
paradigmas protagonizou a pauta da educacdo de criangas e jovens com “necessidades
educacionais especiais”, delimitagdo que se estabelece mais claramente a partir da
Declaragao de Salamanca, ao afirmar que “Uma questao geral que surgiu dizia respeito a
necessidade de se achar uma definicdo aceitavel de educacdo inclusiva e distingui-la da
integracdo ou mainstream”. (UNESCO, 1994, p. 33).

Por outro lado, a inclusdao ¢ associada a imagem de um “caleidoscopio”, que nao

possibilita qualquer delimitacdo de elementos excéntricos, localizados fora de um centro
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normatizador inexistente, mas em que a percepcdo do todo sé é alcancada no
reconhecimento de cada pec¢a, em sua singularidade. A metafora do caleidoscopio parece
bastante adequada para se referir a um modelo em gque ndo se deve considerar a existéncia
de um nucleo conformador, ou arquétipo referéncia para a coletividade, visto que a
mesma precisa de todas as pecas para manter a integridade de seu cenario, e qualquer
retirada modifica o desenho em sua totalidade. Parafraseando Lusthaus (cit. in Matoan,
1998, p. 6):

“O caleidoscopio precisa de todos os pedagos que o compdem. Quando se retira pedacos dele, o
desenho se torna menos complexo, menos rico. As criangas se desenvolvem, aprendem e evoluem melhor

em um ambiente rico e variado”

E notério que essa nocdo de inclusio se relaciona diretamente ao modelo social de
deficiéncia, relativizando as limitagdes impostas a modos especificos de existéncia ao
atribui-las a contingentes histéricos que favorecem certos aspectos da diversidade
humana, em detrimento de outros (Barboza & Junior, 2017). Evoca-se, assim, o conceito
de barreiras, oferecendo uma nova abordagem dos motivos que levam a dificuldade de
alguns individuos ou grupos em participar da constituicio da figura total de
funcionamento da sociedade, ja que esta ndo deveria apresentar limitacdes intrinsecas, a
ndo ser diante da negacdo da humanidade de certas formas de existéncias, pela
coletividade. Ao contrario das praticas integradoras, que parecem estar muito mais
préximas do modelo médico de deficiéncia, a inclusdo ndo busca na constituicao isolada
do individuo a causa de sua exclusdo, mas sim na sua relagdo com a organizacdo da
sociedade e seus aparatos institucionais, reforcadores de barreiras historicas, juridicas

médicas e sociais, dentre outras (Barbosa-Fohrmann, 2020).

Se por um lado, diversos autores afirmam a incompatibilidade entre as propostas de
integracéo e incluséo, dos Santos (2002, p. 109) se localiza a partir de outra perspectiva,
capaz de reconhecer as diferencas mencionadas anteriormente, mas identifica-las como
parte de um mesmo processo histdrico que se sustenta ““(...) nas possibilidades concretas
de luta pela afirmacgao do direito a educagao para todos”, em uma tendéncia crescente de
conformidade aos direitos humanos, rumo a uma educacdo democratica, baseada na
universalidade do conceito e na valorizacdo a diversidade. A esse respeito Glat et al.
(2007, p. 345), defendem que uma forma de educagéo especial que se constitui como um
sistema permanente e efetivo para que uma escola possa promover a aprendizagem de

alunos com deficiéncia ou outras complica¢fes no desenvolvimento “ndo é contraditoria
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aos principios da educacao inclusiva; ao contrario, numa escola aberta a diversidade as
duas propostas se complementam”. Assim, ¢ possivel defender uma educagao especial
como parte integrante do sistema educacional inclusivo, diante da percepc¢do de que a
mesma se configura como ferramenta necessaria a transposi¢édo de barreiras impostas a

determinado publico historicamente constituido, pelo sistema educacional vigente.

E preciso entender, portanto, que tanto a educacdo especial, posta em principios
integradores, quanto a educacéo inclusiva, se constituem também no campo dos conceitos
e, como tais, sdo eles mesmos resultados de transformacao histérica, tal qual a realidade
das quais foram depreendidos. Também por isso, muitas vezes ha um grande hiato entre
essa realidade, enquanto significante, e o campo de significados diante dos quais o
conceito se constitui através do processo reflexivo representativo. Seguindo o referencial
teorico de Herbert Marcuse, Souza (2017) se utiliza das no¢des de “conceito operacional”
e “conceito transitivo” para se referir a esse deslocamento que a referéncia tedrica
apresenta em relacdo a materialidade dos acontecimentos que dizem respeito ao discurso
da Educacéo para Todos. Segundo a autora, a mudanca de paradigma levantada por alguns
trabalhos, contrapondo incluséo e integracéo de forma excludente, pode ser discutida no
campo dos conceitos operacionais, que sdo resultados de operacdes mentais
corporificadas em acgdes sociais e politicas como os documentos legais e 0s textos
cientificos que orientam as acbes educacionais formuladas para o atendimento da

populacdo com algum tipo de deficiéncia em escola regular.

A nocéo de inclusdo enquanto um conceito operacional € a que se estabelece com
pouco ou nenhum vinculo histérico material, sendo resultado de um carater reflexivo que
desconsidera as questfes concretas do cotidiano. Como consequéncia, muitos de seus
defensores utilizam o conceito na forma de um referente naturalizado, descolado da
realidade diante da qual se constituiu, e que carrega em si um significado fechado no
préprio significante, teoricamente elaborado. Pode-se dizer que o conceito se torna a
propria “coisa” a qual se refere, sendo incapaz de se abrir as multiplas realidades possiveis
e existentes (Souza, 2017). Na utilizacdo do conceito operacional, de acordo com o
proprio Marcuse, “a palavra se torna um cliché e, como tal, governa a palavra ou a escrita,
assim, a comunicagdo evita o desenvolvimento genuino do significado”. (Marcuse, 1973,
p. 95).

No Brasil, a “coisificagao” do conceito de inclusdo e sua consequente naturalizacao

parece ter tido efeito direto na efetivacao da proposta de Educacédo para Todos, conforme
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foi recebida pelos 6rgédos responsaveis pelo desenvolvimento de politicas direcionadas a
organizacdo educacional. Segundo Bueno (2008), em uma segunda traducdo da
Declaracdo de Salamanca para o Portugués, feita em 1997, o termo original “orientagdo
integradora” foi substituido por “orientac¢do inclusiva”, evidenciando uma radicalizacdo
da negacdo de uma realidade histérica envolvida na utilizacdo do termo. Constroi-se,
dessa maneira, uma ruptura que ndo se evidencia no documento original, cujas fronteiras
entre as praticas de integracdo e inclusdo aparecem de forma muito pouco definidas. A
esse respeito, dos Santos (2002, p. 106) ressalta que durante a Conferéncia Mundial sobre
Educagao Especial, responsavel pela confecgao do documento, ¢ possivel perceber “a
alternancia do uso desses dois termos de forma indiscriminada, ora como sindnimos, ora
como termos diferentes, mas complementares”. Portanto, ¢ para além da negacdo
historica que se opera uma modificacdo do passado da Educacdo Para Todos no Brasil, a
partir do apagamento do discurso vigente em determinada época. O resultado, ainda mais
radical, € a substituicdo de uma memdria por outra, sustentada por um registro diferente

daquilo que vinha sendo proposto até entdo. (Garcia et al, 2005).

As implicacdes das alteracBes no registro localizado na Declaracdo de Salamanca
foram analisadas por Breitenbach et al. (2016) e parecem ter ecoado de forma
significativa nas politicas publicas voltadas a educacéo inclusiva e a educacéo especial, a
partir dos anos 90. De acordo com seu trabalho, é possivel concluir que a solidez creditada
a perspectiva inclusiva, tipica de seu aspecto conceitual operacional, ndo se concretiza na
realidade documental, tampouco em sua expressdo préatica, decorrente das politicas
publicas produzidas nos anos subsequentes em nosso pais. Nesse sentido, os autores
concluiram que “A polissemia relacionada a educag@o inclusiva justifica-se, de certa
forma, pelo seu carater de inacabamento e pela forma como constituiram-se as politicas
de Educagao Especial no Brasil” (Breitenbach et al., 2016, p. 361). Quanto a isso, pode-
se perceber ndo apenas uma sobreposi¢do de termos ao longo da segunda tradugéo
brasileira, em que educagédo especial e educagdo inclusiva se configuram, de forma
equivalente, como a educacdo voltada ao publico escolar com deficiéncia, mas também
ha substituicdes e inser¢des importantes de outros termos fundamentais, que refletiram
diretamente no publico-alvo contemplado pelas politicas subsequentes, que tiveram a

declaragdo como base.

E também marcante, ao longo da segunda traducio da Declaragio de Salamanca, a

substituicdo do termo “necessidades educacionais especiais” por “educacdo especial”,
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confundindo os dois publicos, ao apresenta-los indistintamente como alvo das politicas
de inclusdo/integragéo (Ribeiro & Silva, 2019). Dessa forma, pelo discurso presente na
versdo brasileira do documento, pessoas com dificuldades de aprendizado passam a ser o
publico da educacao especial, mesmo ndo apresentando deficiéncias, disturbios graves de
aprendizagem e /ou de comportamento e altas habilidades, construindo um véao histérico
entre 0 que acontecera até entdo e os discursos e estratégias apresentados em politicas
futuras. De forma equivalente, pessoas com deficiéncia passam a ser consideradas
indiscriminadamente como uma das categorias do alunado, relativas as necessidades
especiais. Com efeito, a0 mesmo tempo em que se aumenta o publico da educacédo
especial, restringe-se 0 escopo da educacdo inclusiva, formando um discurso hibrido e
insatisfatorio para ambas as perspectivas, ao desconsiderar suas respectivas
materialidades historicas, bem como as bases teorico-praticas diante das quais se

sustentam suas possibilidades de atuacéo.

Estabelece-se, assim, um espaco confuso e mal conceituado, especialmente no que
diz respeito a constituicdo legal de um ensino voltado, de um lado, para um publico
especifico, cujas bases educacionais no espaco escolar comum ja vinham sendo tracadas
juridicamente ao longo do século XX, em um reconhecimento histérico de suas
especificidades, urgentes de atencdo e integracdo e, de outro, para a totalidade do alunado
que requer mudancas estruturais das barreiras que impedem sua escolarizacao satisfatoria.
Essa realidade conflituosa pode ser entendida como efeito de uma tentativa precipitada
de se esgotar uma proposta de educacéo para todos que, originalmente, se pautou em um
modelo médico de deficiéncia. Segundo Becker e Anselmo (2020), o0 modelo médico de
deficiéncia passou a ser condenado explicitamente em documentos internacionais
relativos a educacdo para todos a partir dos anos 90, o que se observa no Relatério
Warnock, assim como na Declaracdo de Salamanca. Além disso, a esse respeito, Lopes
(2014) afirma que a expansao da educacéo especial enquanto um subsistema da educacao
regular no brasil se deu, dentre outros fatores, pelo modelo de desenvolvimento baseado
na internacionalizacdo da economia, 0 que parece ter conectado suas tendéncias
direcionadoras de forma irreversivel, a partir de investimentos estrangeiros e

conglomerados econdmicos.
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1.8. O Atendimento Educacional Especial e o Plano de Ensino Individual na
PNEEPEI: ampliando praticas para uma educagéo inclusiva.

A partir do momento em que surgem documentos internacionais referendando novos
rumos para uma educacao para todos, pautada em outro modelo de deficiéncia, em uma
tentativa de abolir a rigida fronteira entre a “crianca normal” e a “crianca deficiente”, ¢
inevitavel que as politicas educacionais no Brasil, enquanto pais signatario da maioria
dos acordos internacionais, rapidamente se esforcem por uma adequagao aos mesmos. No
entanto, Lopes (2014, p. 744) afirma que essa dinamizacdo da tendéncia inclusiva,
acompanhada da introducdo de termos como “necessidades educativas especiais”,
englobando ndo s6 alunos com deficiéncias, mas todos aqueles que apresentam
dificuldades de aprendizado, foi utilizada na legisla¢do brasileira de forma “totalmente
acritica do seu real significado na pratica e como mais uma das manobras nas leis”. O
resultado parece ter sido uma sobrecarga no sistema de educacéo especial, que se deu pela
neutralidade abstrata conferida ao termo, incapaz de expressar as dificuldades de
articulacdo, historicamente existentes, entre ensino comum e ensino especial. Assim, em
um esforco de ordem centralmente pragmatica e voltada a reformulacdo do sistema

educacional como um todo, Lopes (2014, p.746) levanta o seguinte questionamento:

“A educag@o especial que nem sequer conseguia atender aqueles que seriam seu publico principal (as
pessoas com deficiéncia), como poderia dar conta (com a falta de articulagdo entre as politicas pablicas
gerais e especificas de educacdo, sem uma reestruturacdo radical do sistema educacional, com falta de
estrutura e recursos de toda ordem) de um ndmero elevado de alunos que, em algum momento da trajetdria
escolar, poderiam apresentar necessidades educacionais especiais, que foram e continuam sendo excluidos

pelo ensino regular?”

Manzini (2018, p. 812) expde algumas importantes consequéncias dessa
sobreposicdo conceitual presente nas bases de referéncia dos documentos oficiais que
regulam a tendéncia brasileira de educacéo para todos. Utilizando dados estatisticos
oficiais sobre matriculas de estudantes com deficiéncia, bem como a definigdo do pablico
alvo encontrada em documentos oficiais, o autor apresenta “uma séria dificuldade em
definir caracteristicas da populagéo a ser atendida pela area da Educacdo Especial.”. A
partir de seu trabalho, evidencia-se a importancia de uma defini¢do formal e coerente aos
recursos disponiveis, para a provisdao do aporte financeiro em garantia de que as
necessidades dessa populagéo possam ser atendidas. Para isso, merece destaque a politica
nacional de educacdo especial (PNEE), enquanto politica publica que determina o

universo de pessoas com deficiéncia que serdo beneficiarias dos servicos e recursos
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voltados a garantia dos direitos a escolarizagdo desse publico (Manzini, 2018). Uma breve
passagem pelas referéncias normativas em torno da PNEE, a partir da década 1990, nos
oferece a possibilidade de entendé-la enquanto organizadora de um conceito transitivo,
localizador de importantes mudangas que ocorreram em torno da educacdo de um publico
especifico, conduzindo-a de uma acdo substitutiva/ paralela, para uma acdo
complementar/transversal ao ensino regular, inserindo-se como um esfor¢o consoante a

perspectiva inclusiva. (Baptista, 2014)

A PNEE teve sua inauguracdo documental em 1994 e, na analise de Santos e Baptista
(2014) é tida como um retrocesso em relagdo ao que vinha sendo estabelecido para a
educacao especial, ja que se configura como um documento orientador do processo de
integracdo institucional, favorecendo a manutencdo da logica da separacdo entre 0s
espacgos comuns e aqueles especializados. Segundo os autores, as determinagdes da PNEE
dinamizaram “a continuidade de um movimento de criacao de classes especiais pelo pais,
que havia sido intensificado pela Lei n°® 5692/1971, a qual associava a esses espagos,
inclusive, os alunos com dificuldades de aprendizagem” (Santos e Baptista, 2014, p. 20).
No entanto, segundo ja foi defendido no presente capitulo, 0 movimento de retorno aos
espacos escolares por um publico anteriormente direcionado as instituicdes especiais,
pode ser interpretado junto a especificidades de nossa histéria que dizem respeito a
constituicdo de um cuidado pedagdgico sobre um novo alunado que passou a ser
identificado como possuidor de NEE, sem, no entanto, apresentar qualquer tipo de

deficiéncia atestada pelas ciéncias médicas.

Também ja foi discutida a tensdo conceitual decorrente do encontro desses dois
publicos, depositarios de concepcBes educacionais consideradas excludentes, e que no
contexto da realidade brasileira, continuam sendo reiteradamente separados. 1sso pode ser
claramente observado na PNEEPEI, dispositivo que pode ser entendido como
representante da transitividade tipica de um modelo em construgdo que considera a
transicao histdrica da busca por uma educacdo para todos, sem romper com a valorizagao
do atendimento a um publico especifico, tradicionalmente alijado de seus direitos

educacionais no sistema regular de ensino.

O trabalho de Cerezuela e Mori (2016) se insere no entendimento de que o0 conceito
de educacédo especial ndo pressupde exclusdo e segue a trajetdria historica descrita ao
longo do presente capitulo, contada a partir de politicas publicas ou de sua auséncia,
marcando as seguintes fases: exclusdo (1), segregacdo (2), integragdo (3) e, por ultimo,
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a inclusdo (4). A autora ainda vai além e afirma ndo ser possivel falar de educacéo
inclusiva no Brasil sem falar de educacdo especial. Nesse sentido, pode-se evocar as
trajetorias historicas indissociaveis das duas concepges, tendo sido o publico da
educacdo especial, muitas vezes confundido como o alvo especifico da educacgédo
inclusiva, em um movimento inclinado a tomar a parte pelo todo, enquanto outras vezes
tentou-se obliterar a realidade historica desse alunado, operando o conceito incluséo de
forma universalizante, em grande parte justificado pela importante concepcao social de

deficiéncia. A esse respeito, a propria PNEEPEI considera pessoa com deficiéncia:

“aquela que tem impedimentos de longo prazo, de natureza fisica, mental ou sensorial que, em
interacdo com diversas barreiras, podem ter restringida sua participacdo plena e efetiva na escola e na
sociedade. Os alunos com transtornos globais do desenvolvimento sdo aqueles que apresentam alterages
qualitativas das interagdes sociais reciprocas e na comunicacdo, um repertorio de interesses e atividades
restrito, estereotipado e repetitivo. Incluem-se nesse grupo alunos com autismo, sindromes do espectro do
autismo e psicose infantil. Alunos com altas habilidades/superdotacdo demonstram potencial elevado em
qualquer uma das seguintes areas, isoladas ou combinadas: intelectual, académica, lideranca,

psicomotricidade e artes, além de apresentar grande criatividade, envolvimento na aprendizagem e

realizagiio de tarefas em areas de seu interesse.” (MEC, 2008, p. 15).

A reedicdo da educacdo especial, agora sob a perspectiva explicita do modelo social
de deficiéncia, referendada pela PNEEPEI, se evidencia no deslocamento do desafio
educacional para as barreiras que possam restringir a participacdo plena e efetiva na
escola e na sociedade. Desse modo, poderia se considerar que a educacao especial é
inclusiva, ao propor reorganizar a estrutura educacional em si, de modo a garantir o
atendimento as especificidades de estudantes com deficiéncia através da garantia de
acesso ao curriculo, métodos, recursos e organizacdes especificas. Por outro lado, o
documento ndo se furta em demarcar o espaco da deficiéncia como definidor do publico
alvo, como “impedimentos de longo prazo, de natureza fisica, mental ou sensorial”. No
texto, o impedimento parece ser mesmo anterior & interagdo com as barreiras,

naturalizando-o e estabelecendo o espaco confuso entre concep¢do médica e social.

A essa concepcdo de deficiéncia ambigua, encontrada nas politicas educacionais
brasileiras entre 2003 e 2016, Kuhnen (2017) associa uma n&o ruptura, em uma espécie
de rearticulacdo do modelo médico positivista. Segundo a autora, esse modelo parece
descaracterizar a base biologica da deficiéncia, definindo o normal e o patoldgico em
termos de diferenca e diversidade. No entanto, seu modelo de atendimento, mantém os

AEE como foco, “organizados no contraturno do ensino regular e que tem como base o
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diagnostico médico e psiquiatrico.” Observando os fragmentos abaixo, retirados da
PNEEPEI, percebe-se sua tendéncia a prescrever atuacdes fora das salas de aula, a partir
de um AEE, cujas atividades:

«...diferenciam-se daquelas realizadas na sala de aula comum, ndo sendo substitutivas a escolarizag&o.

Esse atendimento complementa e/ou suplementa a formacdo dos alunos com vistas a autonomia e

independéncia na escola e fora dela.” (MEC, 2008, p. 16).

Além disso:

“O atendimento educacional especializado é acompanhado por meio de instrumentos que possibilitem

monitoramento e avaliacdo da oferta realizada nas escolas da rede pablica e nos centros de atendimento

educacional especializados puablicos ou conveniados.” (MEC, 2008 p. 16).

Essa concepgdo restrita de AEE, apartada da “sala de aula comum”, sera confrontada,
no presente trabalho, com uma intencdo de difundir o termo através do espaco escolar e
seus atores, em uma relacdo de amplitude com o PEIL. Assim, a PNEEPEI pode ser
entendida como representante da transitividade tipica de um modelo em construcéo que
considera a transi¢do histdrica da busca por uma educacédo para todos, sem romper com a
valorizacdo do atendimento a um publico especifico, tradicionalmente alijado de seus
direitos educacionais no sistema regular de ensino. Dessa forma, a perspectiva inclusiva
no Brasil, parece recair sobre a educacgdo especial, ndo para afirmar que esta se adequa a
um novo publico, historicamente indefinido, mas para atualizar diretrizes que estavam
defasadas a respeito de um contingente especifico, em um claro movimento de superacéao
da linha da integracdo, frente a uma perspectiva inclusiva. N&o obstante, essa
aproximacdo ocorre sob evidentes contradi¢cdes, como vem sendo abordado no presente
trabalho.

A consolidagéo das bases inclusivas nas diretrizes da educagédo especial ndo se deu
livre de tensdes e disputas proprias da dinamica de qualquer politica publica, como
expressao de diversos interesses sociais. Grande parte desses interesses, ou todos eles,
ndo se esvaziam com sua publicacéo e séo relativos aos proprios atores que efetivam a
politica em questdo. Kassar et al (2019) analisam especificamente os embates e disputas
em torno da politica nacional de educacdo especial brasileira, evidenciando a ac¢éo de
parcerias historicas de grupos ja citados no presente capitulo, na formulacéo de diretrizes
para a educacdo especial. O trabalho, realizado uma década apo6s a publicacdo da

PNEEPEI, identifica um fortalecimento do grupo composto por pais, pesquisadores do
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campo, técnicos e assessores politicos, no combate explicito da historica atuacdo das
instituices especializadas. Na ocasido, discutia-se, alteragcdes na PNEEPEI, apresentadas
em 2018 e encaminhadas desde 2016, apds a troca forcada da presidéncia no pais,
acompanhada de mudangas na Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacéo,

Diversidade e Inclusdo (SECADI/MEC) e na Diretoria de Politicas de Educacao Especial.

A proposta de atualizacdo da PNEEPEI é resultado do edital de consultoria
especializada para subsidiar a Camara de Educacdo Basica do Conselho Nacional de
Educacao (CEB/CNE), no processo de revisao e atualizacdo das Diretrizes Curriculares
Nacionais da Educacdo Especial, baseado nas normas estaduais e nacionais em vigor
sobre a Educacgdo Especial (UNESCO, 2017). O resultado é visto por muitos como um
desvio do modelo sob o qual a educacdo especial vinha sendo amparada desde 2008.
Segundo Kassar et al (2019), os participantes da reunido de apresentacdo da proposta de
alteracdo, abrangeram representantes do Ministério da Educacdo, o Conselho Nacional
de Educacdo, o Conselho Nacional de Secretarios de Educacdo (Consed), o Conselho
Nacional de Pessoas com Deficiéncia (Conade), o Conselho Brasileiro para Superdotacédo
(Combrasd) e o Conselho de Organizac@es das Pessoas com Deficiéncia (Corde), a Unido
Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacdo (Undime), o Instituto Benjamin
Constant (IBC), o Instituto Nacional de Educacdo de Surdos (INES), a Federacdo
Brasileira das Associacdes de Sindrome de Down (Fbasd), a Federacdo Nacional das
Apaes, Federacdo Nacional das Associacdes Pestalozzi e a Organizacdo Nacional de
Cegos do Brasil (ONCB), entre outros.

A participacdo de grande parte dos representantes de instituicGes especializadas
privadas na formulacdo da proposta de atualizacdo da PNEEPEI é compreensivel, como
continuidade de sua acdo historica e de parcerias na formulacdo de diretrizes para a
educacdo especial. No entanto, é possivel perceber um novo posicionamento da
comunidade civil envolvida, incluindo pesquisadores, quanto a essa realidade. Diante das
modificagdes sugeridas, diversas instituicdes, universidades, pesquisadores e
movimentos sociais de todo o pais se reuniram para realizar e tornar publica sua anélise
e manifestacdo sobre a proposta do Governo Federal de reformar a PNEEPEI
(MEC/2008), através do documento “Em defesa da Politica Nacional de Educacao
Especial na perspectiva da Educacdo Inclusiva”. O documento foi organizado pelo
Laboratorio de Estudos e Pesquisas em Ensino e Diferenca (Leped) da Faculdade de

Educacdo da Universidade Estadual de Campinas (FE/Unicamp) e tem como pragmatica
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de andlise, desvelar a incongruéncia entre o discurso sustentado pelos coordenadores e
participantes do trabalho de ‘“‘atualiza¢do” da PNEEPEIL e a sua trajetéria historica
associada a narrativa sob a qual se justificava a proposta. Essa percepcdo pode ser

expressamente identificada a seguir:

E, inclusive, irbnico, ver pessoas que historicamente se levantaram contra o inexoravel avanco das
politicas de inclusdo escolar utilizarem frases como “defendemos um sistema educacional inclusivo”,
“devemos garantir ndo s6 acesso a escola, mas permanéncia, aprendizagem e qualidade” ou “a escola deve
combater a discriminagdo”. Por tras do uso dos termos do campo da inclusdo esta uma tentativa de tornar

mais palatavel o retrocesso que se quer impor, sem didlogo, sem considerar os atores que estdo de fato

envolvidos, em todas as escolas brasileiras, com a inclusio escolar. (Mantoan, 2018, p. 11).

A principal alegagdo feita ao longo do documento recai sobre a intengéo,
aparentemente interessada, de confundir o recurso do AEE com a propria educagao
especial realizada em escolas especiais, classes especiais ou Sala de Recursos
Multifuncionais (SRM), reduzindo-a a um aspecto instrumental e devolvendo seu ja
superado status de “modalidade escolar”. Perde-se assim, a no¢do de uma modalidade de
ensino transversal, fundamental a perspectiva inclusiva da politica, ao passo em que a
intencdo real parece ser “permitir novamente que a Educacao Especial seja de natureza
substitutiva a escola comum”, elevando o status das institui¢des especializadas, dentro do

sistema da PNEEPELI.

Mostra-se, portanto, fundamental, o conhecimento dos instrumentos e praticas
disponiveis a efetivacdo da PNEEPEI e, mais do que isso, deve-se entender suas formas
de utilizacdo e como as mesmas determinam a localizacdo da politica de educacgdo
especial entre o eixo segregacgdo/inclusdo, passando pela integracdo e 0s respectivos
modelos de deficiéncia a serem considerados. Dentre esses recursos, dois deles se
mostram de importancia central e de potencial integrador dentro de uma perspectiva
inclusiva: o Atendimento Educacional Especial (AEE) e sua contraparte histérica, o Plano
de Educacdo Individual (PEI), este ultimo valorizado como tema central do presente
trabalho.

2. O Plano de Ensino Individual (PEI).

Reunindo a visdo de diversos autores, o Plano de Educacéo Individual (PEI) pode ser
definido em sua concep¢do metodolégica, como um instrumento de organizacao,
planejamento e revisdo operacionais de informacdes, objetivos e acGes pedagdgicas

documentados, construido pela comunidade escolar e seus colaboradores, acerca de um
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aluno, visando sua escolarizacdo e desenvolvimento, de acordo com suas potencialidades
e condigdes especificas de funcionamento no mundo. Segundo Glat et al. (2012, p. 84),
o PEL:

“(...) trata-se de um planejamento individualizado, periodicamente avaliado e revisado, que considera
o0 aluno em seu nivel atual de habilidades, conhecimentos e desenvolvimento, idade cronoldgica, nivel de

escolarizacdo ja alcangado e objetivos educacionais desejados a curto, médio e longo prazos.”.

Dessa forma, ele ganha aspectos bastante abrangentes, dentro do processo escolar
individualizado, contemplando dimensdes diversas do processo educacional, que véo desde
o diagndstico prévio, estabelecimento de objetivos curriculares, pedagdgicos e do
desenvolvimento em geral, construcdo de ferramentas de ensino e avaliacdo, incluindo
recursos materiais e humanos, além do estabelecimento de plano de acdes integradas e de

revisdo constante do processo educativo (Silva, 2021; Tannus-Valaddo Mendes, 2018).

Por considerar o individuo em suas multiplas dimensdes, cognitiva, comportamental,
afetiva e motora, muitos autores optam pela denominacdo Plano de Desenvolvimento
Individual (PDI) ou até mesmo Plano de Desenvolvimento Psicoeducacional Individual
(PDPI) (Cruz et al., 2011; Poker, 2013). No entanto, segundo da Silva Costa e Schimidt
(2019, p. 109), é justamente, 0 escopo amplo de atuacdo, aléem do carater processual e da
participacdo coletiva na elaboracdo do PEI, os motivos que levam muitos autores a
apresentarem esses conceitos como sindnimos. Nesse sentido, o autor alerta que “Todo PEI
pode ser PDI, mas nem todo PDI pode ser um PEL”, deixando claro que esses conceitos
ndo sdo necessariamente redundantes, mas fortemente correlatos, e chegam inclusive a se
sobrepor, dependendo do caso e da forma como essas ferramentas sdo elaboradas. O
presente trabalho opta pela utilizacdo do termo Plano Educacional Individual (PEI) como
forma de demarcar a educacao em seu sentido amplo, que se estende para além das questdes
curriculares, reforcando a centralidade da educacdo escolar no cotidiano do alunado
contemporaneo, em seus multiplos aspectos. Diante disso, a escola deve se conectar,
planejadamente, com dimensdes do desenvolvimento social, politico, psicoldgico, motor, e
socioecondmico que atravessam o individuo de forma integral, em especial aquele alunado

cuja histdria torna o olhar particularizado, uma exigéncia diante da coletividade existente.

Tannus-Valadao e Mendes (2018, p. 7 ), entendem que:

“(...) para perceber a importancia do PEI, é necessario compreender que o termo educacdo ndo
significa somente a escolarizacdo promovida pela escola, mas todas as influéncias ocorridas na formagéo

do estudante.”
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De fato, a abrangéncia de um PEI deve ir muito além da dimensé&o curricular, sendo
sua construcéo e aplicacdo um esfor¢o continuo de toda a comunidade escolar na qual o
aluno se insere, juntamente com atores extraescolares envolvidos em sua formacao,
integralmente considerada. Sua estruturacdo envolve um esfor¢o colaborativo de
profissionais da escola (professores, coordenadores, profissionais de inclusao,
profissionais em geral, etc.), pais, aluno e qualquer especialista envolvido em seu
desenvolvimento, em carater multidisciplinar que envolve constantes negociacdes para
definir objetivos e planos de acdo e comunicacdo continuada, voltada a uma avaliagédo
costumeira e a revisdo do processo de implementacdo. Nesse sentido, o PEI se assemelha
a uma metodologia institucional voltada a reestruturacdo da organizacao escolar, em torno

do individuo ao qual se dirige.

Existem, portanto, duas dimens@es indissociaveis do PEI, aquela que diz respeito ao
registro e documentacdo do processo de planejamento escolar de um aluno em particular,
e uma supracomplementar, que se coloca enquanto metodologia de trabalho em ampla
abrangéncia. O PEI visto como posicionamento metodolégico atravessa toda a
comunidade escolar e seus colaboradores, em uma postura institucional integrada, voltada
a um esforco inclusivo em torno desse mesmo aluno. E no encontro dessas duas
dimensdes que se favorece o estabelecimento de uma postura pedagdgica colaborativa e
autogestiva, de extrema importancia a educacao inclusiva, como sera visto ao longo do

presente trabalho.

2.1. Entraves e Facilitadores no estabelecimento de diretrizes para a construcgao e
operacionalizacédo do PEI enquanto metodologia inclusiva.

O PEI enquanto proposta metodoldgica deve ser entendido em carater processual,
abrangendo diferentes etapas escolares em torno do aluno ao qual se destina. Assim, a
sua préatica deve integrar experiéncias educacionais previas, com aquelas que estdo sendo
estabelecidas, a0 mesmo tempo em que se destina a projecdes de experiéncias futuras, em
constante revisdo. Dessa maneira, € importante que sua construcdo e operacionalizacao
ndo estejam restritas a nenhuma janela temporal especifica e, de forma equivalente, que
sejam preocupadas com a integracdo do espaco escolar, ndo se destinando a um local ou
momento especifico do processo de ensino-aprendizado do aluno (da Silva Costa &
Schmidt, 2019). E por essa intencdo integrativa, que o PEIl ndo deve se limitar a
estabelecer um carater suplementar ou complementar de ensino, “mas interferir em todas

as instancias e niveis do processo de ensino-aprendizagem do aluno, desde a avaliagdo
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pedagdgica inicial, geracdo de metas/ prazos, até a reavaliacdo de forma processual,
continua e coletiva.” (da Silva Costa & Schmidt, 2019, p.108).

A necessidade de se conferir um aspecto global a vivéncia escolar mediada pelo PEI é
atravessada por diversos entraves tipicos de uma institucionalidade cujas préticas
administrativas vinculam-se a um contexto social pouco comprometido com causas
inclusivas. Para lidar com isso, faz-se necessaria a busca por facilitadores em diretrizes
existentes e vivéncias capazes de dinamizar praticas de construcéo e operacionalizacédo
do PEI. Nesse sentido, Sacks e Halder (2017), em um estudo comparativo entre India e
EUA, ressaltam a importancia de um sistema unificado, embora flexivel, de diretrizes
para aplicabilidade de planos educacionais individualizados. Os autores identificaram
alguns entraves presentes no sistema dos dois paises. Dentre os desafios enfrentados pelo
sistema indiano, foram encontrados a inconsisténcia da aplicacdo legal, o treinamento
insuficiente dos professores, o financiamento publico insuficiente, acompanhado do
impacto desigual causado pela educacdo privada, além da percep¢do social, muito

associada a questdes culturais e religiosas.

Os entraves encontrados por Sacks e Halder (2017) referente a confecgdo e
aplicabilidade do PEI nos EUA incluem a falta de padronizacdo na qualidade do servico,
namero insuficiente de profissionais capacitados para implementacdo da metodologia,
relacBes insatisfatorias entre educadores e familia, além da ignorancia e insensibilidade
cultural. Olhando em perspectiva, a grande diferenca entre os dois paises parece residir,
conforme os autores, ndo tanto na falta de receptividade cultural ou na dificuldade de se
encontrar profissionais plenamente capacitados, mas principalmente na existéncia de
diretrizes legais claras voltadas a uma execucdo sélida de programas e préaticas
pedagdgicas que promovam programas escolares inclusivos, baseados na consolidacao
de um PEI em carater metodoldgico. Nesse sentido, o Brasil parece se colocar mais
proximo da situacdo indiana ja que, segundo da Silva et al (2022, p.25), ndo existe
“legislacdo especifica que indique, reconheca, defina ou oriente o Plano Educacional
Individualizado (PEI). Devido a isto, ha muitas duvidas, entendimentos dubios e
confusdes a respeito do que € este planejamento e, por essa razdo, nao ha diretrizes para

a sua elaboragéo.”.

A auséncia de diretrizes operacionais claras no Brasil se imp&e legalmente como uma
barreira quase impeditiva de préticas integradas e colaborativas para o estabelecimento
de um PEI enquanto metodologia institucional que se volta a intengdo inclusiva, ja que o
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mesmo tende a ser reduzido a um Plano de Atendimento Educacional Especializado
(PAEE), reforgando o estabelecimento de um sistema paralelo de ensino, por via de regra.
Atentos a isso da Silva et al. (2022), partiram de uma base comparativa para o
estabelecimento de Diretrizes para a Elaboragdo Colaborativa do Plano Educacional
Individualizado. Os autores reafirmam a abrangéncia do PEI sobre o PAEE e pontuam a
participacdo de uma rede multidisciplinar para sua elaboracéo, incluindo a participacao
do estudante e responsaveis, do professor titular, do professor do atendimento
educacional especializado, além da presenca e atuacdo da equipe diretiva, como
coordenador, supervisor e/ou orientador escolar, que deve ndo sO monitorar sua
implementacdo, mas também assegurar coeréncia entre os objetivos definidos, o curriculo
da turma, em ligacéo préxima com o Projeto de Ensino elaborado pelo professor titular,
bem como a sintonia com o Projeto Politico-Pedagdgico da escola. Também cabe
destaque, a participacdo dos demais profissionais, como fonoaudiélogo, psicologo,

terapeuta ocupacional, analista do comportamento, psicomotricista, dentre outros.

Confirmando a importancia de se definir diretrizes procedimentais e requerimentos
substantivos para a implementacdo de um PEI, o tema € objeto de disputas judiciais
consideradas relevantes nos Estados Unidos para a garantia de uma educacéo publica de
qualidade e gratuita, também conhecida como FAPE ou Free Apropriate Public
Education (Yell & Bateman., 2017). O Ato Educacional para Individuos Deficientes ou
Individual With Disabilities Educational Act (U.S. Department of Education, 2004),
estabelece requisito processuais primarios ao processo de estabelecimento de um PEI,
incluindo requerimentos legais para identificacdo dos estudantes e para o
desenvolvimento do PEI (Berney & Gilsbach, 2017). De acordo com Yell et al. (2020,
p.308), a suprema corte dos EUA definiu o IEP como “a peca central do IDEA para a
oferta educacional de estudantes deficientes e 0 meio pelo qual a educacéo especial e seus
servicos sao ancorados a suas particularidades”. Dentre os requerimentos criados, a serem
seguidos durante o processo de implementacdo da metodologia estdo inclusos: a)
contetdo, juntamente aos servigos de transicdo. b) composicdo da equipe. c)

procedimentos para o desenvolvimento, analise e reviséo do PEI.

Dentro da proposta estadunidense, estabeleceram-se importantes termos base,
direcionadores dos objetivos presentes em um PEI, dentre os quais merecem destagque 0s
acrénimos SMART e PLAAFP. Enquanto o primeiro diz respeito a qualidades pertinentes

a forma de definicdo desses objetivos (Specific/ especificos, Measurable/ mensuraveis,
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Action verbs/ verbos de acdo, Realistic/ realisticos e Time limited/ temporalmente
delimitados), o segundo se refere a importancia da referéncia aos niveis presentes de
conquistas académicas e performance funcional, ou Present Levels of Academic
Achievement and Functional Performance (Hedin & DeSpain, 2018). As relagdes entre
os dois direcionadores parecem inequivocas, segundo Lesh (2020), que afirma a
necessidade de se alinhar SMART e PLAAFP, como a pedra angular de um PEI

eficientemente escrito.

O alinhamento entre SMART e PLAAFP considera que a preocupacao do PLAAFP
reside em grande parte na coleta de dados ao longo do tempo, a partir de medidas
confiaveis que irdo guiar o estabelecimento de metas SMART, baseando-se em um grande
recorte de necessidades e potencialidades percebidas, juntamente a consideracdo das
condicdes oferecidas, dos comportamentos esperados e dos critérios para medicdo do
desempenho. (Lesh, 2020). De forma complementar é a partir de metas SMART bem
estabelecidas e direcionadoras de um planejamento sélido, que se dinamizam as acles
educativas capazes de oferecer as condicdes para uma atualizacdo constante acerca do
desenvolvimento do aluno. Nao por acaso o “M” em SMART se refere a “mensuréavel”,
integrando a projecdo do que se planeja fazer junto ao aluno, com uma constante revisao

de acordo com seu nivel presente de conquista, relativo ao PLAAFP.

A perspectiva integradora de um PEI € demandante de um trabalho colaborativo, que
seja capaz de se estabelecer em caréater interdisciplinar. Em pesquisa realizada na
Australia, Timothy e Agbenyega (2022, p. 169) se posicionam de acordo com a maioria
esmagadora da literatura especializada, ao afirmar a importancia de uma “mudanga de
paradigma da provisao de servicos isolados para estudantes com necessidades especiais
e estudantes com deficiéncia, para uma abordagem colaborativa, baseada no
compartilhamento de estratégias.”. Os autores perceberam que um PEI solido em termos
inclusivos deve ser constituido por diversos atores, incluindo lideres escolares,
professores, alunos e responsaveis. Além disso, em seu trabalho é dado destaque a
importancia do lider escolar em se comprometer com uma lideranca colaborativa e apoiar
a necessidade de se arriscar na pratica docente inovadora, aproximando os professores do
processo de construgdo do PEI. Complementarmente, ao longo do estudo ficou claro que
“professores consideraram importante ouvir e reconhecer a visdo dos responsaveis e
buscaram formas de envolve-los no processo de construcdo do PEI”. (Timothy e
Agbenyega, 2022, p. 169)
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A correlacdo entre o sentimento de satisfacdo e o grau de colaboracdo relativo a
aplicacdo de um PEI, é resultado do estudo realizado por Sanderson e Goldman (2023), a
partir de uma amostra composta por 1183 responsaveis distribuidos pelo territério
estadunidense. Os autores alegam terem sido 0s primeiros a encontrar conexdes
quantitativas entre as reunides relativas ao PEI e a satisfacdo dos responsaveis com sua
implementacdo. Apesar das necessarias ressalvas quanto a limitacdo da amostra, no que
diz respeito a natureza das dificuldades representadas pelos participantes, é possivel
inferir que “quando as escolas atuam juntamente com os pais, ndo sé os pais ficam mais
satisfeitos, mas é mais provavel que as necessidades dos alunos sejam atendidas, levando
para os resultados positivos desejados por todos os envolvidos” (Sanderson & Goldman,
2023, p. 193). Assim, ganha forte reforco a acgéo integrada e colaborativa como um
facilitador priméario e essencial para a implementacdo de um PEI capaz de entregar os
servigos necessario a um processo de inclusdo, na medida em que insere responsaveis,
professores regulares, professores especializados, gestores e demais profissionais
trabalhando coletivamente (Dillon et al., 2021)

O estabelecimento de diretrizes claras €, portanto, peca fundamental para lidar com
entraves inerentes a construcdo de um PEI enquanto metodologia inclusiva. Além disso,
pode-se considerar que a preocupacao em consolidar um ambiente institucional integrado
é determinante para o processo inclusivo, promovendo o sentimento de satisfacdo
daqueles atores envolvidos com o processo inclusivo, na medida em que dinamiza
facilitadores de um processo colaborativo bem equilibrado e evita a constituicdo de um
sistema paralelo de ensino dentro da propria instituicdo. No entanto, a existéncia de
diretrizes e sua regulamentacdo referente a implementacdo metodoldgica de um PEI é
especifica de cada localidade e precisa ser entendida como parte da histéria que se
estabeleceu na relacdo de cada pais ou regido com as questdes inclusivas e com a prépria

concepcao de deficiéncia.

2.2. O PEI sob abordagem historica e sua abrangéncia em diversos paises.

A partir de uma revisdo bibliografica, Alves (2017) observa que as referéncias ao
Plano de Educacdo Individualizado, enquanto documento/metodologia de trabalho
institucionalizado comegaram a se fazer abundantes em publicacgdes a partir de 1975. Os
registros em questdo se referem aos IEPs estadunidenses, acrénimo para “Individual
Educational Plans”. Os IEPs haviam sido oficializados legalmente nos EUA, nesse

mesmo ano, pela Public Law 94-142, a “Lei de educagdo dos deficientes” que institui que
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criancas deficientes e adultos com idades entre 3 e 21 anos sejam educados no "ambiente
menos restritivo" na medida apropriada, priorizando sua presenca em escolas regulares.
(Ogbu, 2022)

Segundo Ogbu (2022), a Public Law 94-142 impde como um dos critérios
obrigatorios para que as agéncias educacionais estadunidenses se qualifiquem para
receber fundos federais, a implementacdo de PEI. De acordo com a legislacdo, o PEI

ganha a seguinte definicao:

“(...) uma declaracdo por escrito para cada crianca deficiente desenvolvida em qualquer reunido por
um representante da agéncia educacional local ou de uma unidade educacional intermediéria que deve ser

qualificada para fornecer ou supervisionar o fornecimento de instrugdo especialmente projetada para

atender as necessidades exclusivas de criangas deficientes (...)”. (U. S. Congress, 1975)

Percebe-se na definicdo do PEI, a grande importancia dada a responsabilizacao pela
educacdo desse alunado, que vivia sob um sistema escolar excludente. Isso é observado
tanto na obrigatoriedade para a qualificacdo as verbas federais, quanto pelo
enderecamento a “um representante da agéncia educacional local ou de uma unidade
educacional intermediaria”, presente na propria definigdo. O 19° artigo da P.L. 94-142,
que define o PEI, estabelece, ainda, elementos que deveriam ser incluidos no documento:
(A) uma declaracdo dos niveis atuais de desempenho educacional de tal crianca, (B) uma
declaragdo de metas anuais, incluindo objetivos instrucionais de curto prazo, (C) uma
declaracdo dos servicos educacionais especificos a serem fornecidos a essa crianca, e até
que ponto tal crianca sera capaz de participar de programas educacionais regulares, (D) a
data projetada para o inicio e a duracdo prevista de tais servicos, e (E) critérios objetivos
apropriados e procedimentos de avaliacdo e cronogramas para determinar, pelo menos

em um anualmente, se 0s objetivos instrucionais estdo sendo alcancgados.

A estrutura do PEI, organizada a partir da PL 94-142, ja demonstra certa
preocupacdo com o0 estabelecimento de metas periodicas e de critérios avaliativos
apropriados. No entanto, ainda € evidenciado um carater quase exclusivamente
documental, sendo construido a partir de “qualquer reunido” realizada de forma pouco
especifica em relagdo a prazos, participantes e seu carater colaborativo. Dispositivos
adicionais sdo acrescentados pela reautorizagdo do PL 94-142 e pelo IDEA, garantindo
definicbes de metas mais especificas e a prazos mais curtos, além de 6 principios béasicos,
dentre eles a participacdo dos representantes legais do estudante e, quando possivel, do
proprio estudante na elaboracdo do planejamento. (Tannus-Valaddo, 2010)
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Segundo Alves (2017, p. 123), a partir da PL 94-142 “ (...) os PEI foram adotados
em varios paises europeus (e.g. Austria, Bélgica, Finlandia, Franca, Irlanda, Italia, Malta,
Portugal, Roménia, Suécia) e de outras partes do mundo (e.g. Canada, Australia).”, o que
torna importante a compreensdo de como os diferentes paises incorporaram essa
ferramenta metodologica e de como ela é entendida e aplicada pelo sistema educacional
brasileira. Com esse objetivo, Tannus-Valaddo e Mendes (2018) apresentam um estudo
comparativo da utilizacdo do PEI em diferentes paises, incluindo Franca, Italia, Estados
Unidos e Brasil. Na visdo dos autores, ha diferencas entre as formas de concepc¢éo desse
instrumento em cada um desses casos. Em paises como Franca, Italia e Estados Unidos,
0 planejamento é centrado no individuo, procedimento garantido por requisitos legais e
regulamentos oficiais (Tannus-Valadao, 2010), o que significa uma particularizacdo mais
efetiva dos objetivos e estratégias tracados para o aluno. Dentre os elementos de um
planejamento centrado no individuo, merece destaque o fato de ser promovido por um
grupo de pessoas, incluindo familiares, profissionais, e a prdpria pessoa a quem se
direciona. Além disso, é um processo reflexivo, criativo e autoavaliativo, tratado como

algo promissor e designado a obtencédo de informacdes (Keyes & Owens-Johnson, 2003).

A Franca, onde o PEI se enquadra em um planejamento centrado no individuo, adota
um carater educacional ainda mais amplo, incluindo a vida pds escolar do aluno,
juntamente a acdes em carater escolar/pedagogico, educativo amplo, social, psicolégico,
médico e paramédico. Tal configuracdo € promulgada por meio da lei n. 102 de 2005,
para garantir um PEIl a todo alunado, publico do atendimento educacional especial.
(Tannls-Valaddo & Mendes, 2018). Ja& os casos dos Estados Unidos e da Italia, centram-
se em um planejamento voltado ao individuo, mas limitado ao ambito escolar, de forma
mais estrita. 1sso significa que sdo restritos a faixa etaria de escolaridade obrigatdria e,

mais especificamente, se dedicam a sua vida escolar.

Ainda assim, é possivel encontrar distingbes entre os dois modelos, italiano e
estadunidense. Enquanto nos EUA, o PEI “(...) se refere aos aspectos adaptados ou
modificados do programa educacional e se centra na prioridade sobre as necessidades
(...)”, na Italia, busca-se oferecer condi¢fes diversas “(...) com outras atividades
extracurriculares, para favorecer a transigdo para o trabalho, a vida adulta e a escola
técnica ou o ensino superior universitario.” (Tannus-Valaddo e Mendes, 2018, p. 8).

Ambos os sistemas sdo garantidos legalmente, nos EUA pelo PL n. 101.476 Ato
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Educacional, para individuos com deficiéncia (US Department of Education, 2004); e na
Italia pela lei n. 104 (It&lia, 1992).

E importante ressaltar que, apesar desses modelos serem elaborados a partir das
individualidades de cada aluno, conferindo maior amplitude e flexibilidade ao PEI, a
construcdo de um plano de intervencdo inclusivo deve estar de acordo com um modelo
social de deficiéncia, recaindo ndo sobre o corpo do individuo, mas sobre a sociedade ou
sobre o limite de tangéncia individuo-sociedade, espagco onde considera-se existirem as
incapacidades, como algo contingencial da prépria estrutura historicamente constituida.
(Coradini & Coradini, 2021). Assim, ao inves de se voltar apenas a intervengdes pontuais
e corretivas, espera-se que o PEI, como um modelo de trabalho organizador da interagédo
entre aluno e instituicdo, dinamize modificacdes sistémicas e processuais no modo de
trabalho da comunidade escolar, valorizando a complexidade do trabalho em equipe,
assim como a organizacdo do trabalho individual voltado a objetivos definidos

coletivamente.

2.3. O PEI em Portugal no caminho de uma abordagem inclusiva.

O caso de Portugal merece destaque, em uma rapida transicdo entre um modelo
médico de deficiéncia para uma tomada pedagogica dos rumos que guiam o planejamento
das praticas escolares em torno de alunos com deficiéncia. Sua historia de reformulacédo
das bases que voltam o olhar para uma educacdo para todos segue o modelo Europeu,
sendo afetada diretamente pela introdugdo do termo NEE, a partir do relatério Warnock,
em 1978 e, em seguida, pela Declaracdo de Salamanca, em 1994 (Correia e Fernandes,
2019). Quanto ao PEI, a obrigatoriedade de sua oferta para o alunado com NEE ja estava
consignada pela legislacdo portuguesa desde 1991, a partir do Decreto-Lei n°® 314/91. O
decreto tambem foi responsavel por inserir o termo necessidades educativas especiais na
legislagdo portuguesa e se manteve em vigor até 2008, garantindo o direito desses alunos

em aderir as classes regulares (Rodrigues & Nogueira, 2011).

A partir do Decreto-Lei n® 3/2008, revoga-se 0 anterior, estabelecendo importantes
mudangas que “introduziram maior reflexdo sobre os sentidos da educacgdo inclusiva”
(Correia e Fernandes, 2019, p.15). No que diz respeito ao PEI, o decreto define novos
atores responsaveis pela sua elaboragdo, incluindo professores e psicélogos, sendo
coordenado pelo proprio professor ou pelo coordenador de turmas mais avancadas, no
lugar antes ocupado pelo docente de educacéo especial. (Correia e Fernandes, 2019).

Essa ja pode ser considerada uma evidente mudanca de percurso, rumo a préaticas
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inclusivas. Além disso, outras deliberagdes merecem ser mencionadas nesse sentido, em
relacdo a elaboracdo do PEI, como propor um processo de colaboragdo durante todo o
processo de sua elaboracdo, que abrange desde sua referenciacdo do aluno até sua
implementacao e avaliacdo, incluindo professores de educacédo especial, professores de
educacdo regular e pais. Além disso, ha uma obrigatoriedade de elaboracdo e
implementacdo de um Plano Individualizado de Transi¢ao (PIT), iniciando pelo menos
trés anos antes do fim da escolaridade obrigatoria e destinado a uma inser¢cdo comunitaria

com foco prioritario a insercéo profissional (Magalhées et al, 2010).

Embora seja inegavel o legado deixado, no que se refere a valoriza¢do do PEI como
recurso central das politicas inclusivas portuguesas, o Decreto-Lei n° 3/2008 nédo esteve
ileso a criticas pertinentes a qualquer aparato legal, objeto de tensdes e disputas da
sociedade. Uma das principais criticas reside no fato de o decreto potencialmente reduzir
a populacdo elegivel a Educacdo Especial, ao associa-la aos alunos com NEE de caracter
permanente, avaliados segundo o CIF, a Classificagdo Internacional da Funcionalidade,
Incapacidade e Saude, da Organizacdo Mundial de Saude. (Lima & Bento, 2009). De

acordo com o texto do proprio decreto, o alvo da Educacdo Especial recai sobre:

“(...) alunos com limitacdes significativas ao nivel da actividade e da participagdo num ou VArios

dominios de vida, decorrentes de alteragdes funcionais e estruturais, de caracter permanente, resultando em
dificuldades continuadas ao nivel da comunicago, da aprendizagem, da mobilidade, da autonomia.” (ME,

2008, Art1°)

A critica, portanto, pode ser localizada na dicotomia entre concep¢do médica e
concepgcdo social de deficiéncia, ja que ndo so6 é estabelecido um carater permanente as
incapacidades expressas no campo educacional, como os critérios utilizados tém como
referéncia conhecimentos que enfatizam um modelo clinico, vinculado a pratica médica.
(de Miranda Correia, 2012).

As possibilidades de elaboracdo de um PEI voltado ao individuo, ainda eram
questionaveis, sob o0 Decreto-Lei n° 3/2008, ja que a utilizacdo do CIF como Unico e
obrigatdrio critério de elegibilidade, tem como efeito a reducdo de sinalizagdes, em uma
espécie de “armadura conceitual” que origina “(...) a constru¢do de Programas Educativos
Individuais idénticos para problematicas diversas.”. (Correia & Fernandes, 2019, p.17).
Nesse sentido, a aprovacdo do Decreto-Lei n.° 54/2018, revoga o anterior. Apesar do novo

decreto ainda ser alvo de uma série de criticas, relativas a indefinicdo quanto ao seu
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publico alvo (Margarida et al, 2018), é justamente esse aspecto que pode se tomar como
um dispositivo de maior abrangéncia inclusiva, construindo possibilidades de ampliagdo
do escopo do atendimento individualizado, ao focar-se na totalidade do alunado (Oliveira
etal., 2021). Referindo-se ao documento Para uma Educacéo Inclusiva:Manual de Apoio
a Pratica, publicado pelo Ministério da Educacdo Portugués, Monteiro (2018, p .76)
identifica que:

“(...) o novo decreto-lei abandona o modelo de legislacdo especial para alunos especiais, dando mais

um passo importante na diminuicdo da dicotomia aluno de educacéo especial/aluno de ensino regular que

pautou o sistema educativo durante décadas.”

Diante desse novo desafio, o PEI ganha lugar de destaque, no fortalecimento ainda
mais acentuado de seu carater individualizado. No entanto, na medida em que o
afastamento dos preceitos médicos da lugar ao referencial tedrico e operacional da
pedagogia, tem-se os profissionais de educac¢do como figuras centrais de um processo que
precisa ser esclarecido de forma a ndo sobrecarrega-los. Essa preocupacéo, juntamente
com a necessidade de capacitacdo dos professores para a implementacao de estratégias,
métodos e recursos na elaboracéo e utilizacdo do PEI foi apontada por Monteiro (2018)

como 0s principais pontos de criticas pelos docentes, diante da nova legislacéo.

Apesar das dificuldades operacionais e preocupac¢des quanto ao atendimento de um
publico historicamente eleito aos cuidados inclusivos, é necessario reconhecer que as
mudangas da legislacdo portuguesas, aqui elencadas, implementam um deslocamento dos
preceitos tipicos da educacdo especial para nocdes inclusivistas, ampliando de forma
paulatina o pertencimento desse alunado a diversidade que se pde aos cuidados do corpo
escolar. Nesse sentido, o PEI passa de um receituario de técnicas disponiveis, prescritas
a partir da CIF, para um planejamento de ac¢des colaborativas voltadas a construcéo e
acompanhamento do percurso escolar individual do aluno. Por fim, ndo se trata de
abandonar a CIF, mas reconhecé-la como uma das referéncias possiveis a elaboragdo do
PEI, que ao ser “(...) inscrita na abordagem biopsicossocial, permite uma avaliagdao
sistémica e multidimensional da qual resulta um perfil de funcionalidade.”. (Muto, et al.,

2021, p. 15)

2.4. A Utilizacao do PEI no Brasil e sua relagdo com a AEE.

Por outro lado, no Brasil, historicamente, o PEI volta-se exclusivamente aos servigos
que estdo disponiveis no AEE, através da Sala de Recursos Multifuncionais (SRM) ou
dos Centros de AEE. Assim, o PEI seria utilizado simplesmente como um organizador
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das atividades disponiveis para o aluno em contraturno ou mesmo no momento de sua
retirada da sala de aula regular, configurando o que Tannus-Valaddo e Mendes (2018)
classificam como planejamento centrado na instituicdo ou no servigo. Dentre as
caracteristicas desse tipo de PEI merecem destaque o fato de serem conduzidos por um
ou poucos profissionais, de acordo com a disponibilidade ou interesse da instituicao,
buscando atender requerimentos burocraticos a partir daquilo que se considera como “um
mal necessario”. No brasil, os autores identificaram que essa tendéncia se expressa pelo
fato de os PEIs serem, em geral, restritos ao AEE e a SRM, envolvendo somente os
professores relacionados a esse espago e cujos objetivos sdo as competéncias a serem
desenvolvidas, 0s comportamentos que precisam ser eliminados, substituidos e formados.
N&o h4, portanto, um olhar global de desenvolvimento ou um percurso formativo
estabelecido a partir das capacidades do aluno, como se espera de um planejamento

voltado ao individuo.

Confirma-se, portanto, a ja discutida manifestacdo hibrida da realidade inclusiva
brasileira, confundindo-se com praticas historicamente associadas a educacao especial e
sua referéncia direta ao modelo médico de deficiéncia, vinculado-se a estruturas
integracionistas. A consequéncia desse sistema é o grande distanciamento que se
estabelece entre professores de AEE/SRM e os professores regulares, fragmentando e/ou
isolando o processo de escolarizacdo desses alunos. Certamente, ndo se trata de extinguir
0 AEE, marcando-o com o0 estigma da promocdo de segregacdes, ja que em noSSO
momento historico, ele € muitas vezes o “espaco” responsavel por garantir a permanéncia
do aluno na escola regular por meio da acessibilidade a diversos servicos e ao sistema de

comunicacdo. (Braun e Vianna, 2011).

Em relagdo ao espago ocupado pelo AEE em nosso sistema inclusivo, deve-se evitar
que esse recurso, legalmente entendido como complementar ou suplementar, seja
substitutivo daquilo que se entende por educagéo inclusiva, tomando a parte pelo todo e
reservando-se ao espago das quatro paredes de uma sala de recursos multifuncional, o que
representaria uma reproducdo do modelo de classes e instituicdes particulares. Nesse
sentido, Bueno (2016) afirma a necessidade de serem revistas as politicas curriculares,
assim como a organizacao dos projetos pedagdgicos nas escolas, de modo que 0 processo
educacional ndo seja centralizado em torno de um AEE pouco preocupado com a
totalidade do sujeito, resumindo-o as dificuldades originarias de sua deficiéncia e

descentralizando-o do contexto escolar regular. O autor observa que:
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“(...) as politicas nacionais de educagdo especial, expressas fundamentalmente pelo Atendimento
Educacional Especializado por meio das Salas de Recursos Multifuncionais — SRM, podem ter algum
alcance préatico, mas permanecem dentro do ambito positivista, porque a acéo restrita sobre o aluno com

deficiéncia reitera a visdo ultrapassada de que ela constitui a totalidade do sujeito e que necessita ser

corrigida para que ele possa se integrar a escola e ao meio social.” (Bueno, 2016, p. 86)

A discussdo sobre o papel do AEE na promocdo da educacdo de pessoas com
deficiéncia e sua localizag&o no sistema de educacgéo inclusiva, se estabelece desde sua
institucionalizacdo pela Constituicdo Federal de 1988. Em seu artigo 208, inciso 111, seu
texto afirma que o servico deve ser preferencialmente realizado na rede regular de ensino,
0 gue, certamente, representa um avango a época, mas abre precedentes a interpretacdes
segregacionistas questionaveis quando postas sob a ética da educacédo para todos. (Braun
& Vianna, 2016). Com as subsequentes regulamentacdes, que incluem a LDB n. 9.394/96
e, posteriormente a PNEEPEI, juntamente com a Resolucéo n. 4/ 2009, o AEE foi sendo
declaradamente removido de seu carater substitutivo, ocorrendo prioritariamente na sala
de recursos funcionais da prépria escola, em contraturno, e voltado ao favorecimento da
participacdo na vida escolar. Essa é a perspectiva apresentada por Braun e Marin (2016),
com a importante ressalva de que apesar dessa ampliacdo de seu escopo na legislacdo
brasileira, a realidade observada indica que AEE e SRM acabaram se tornando sinénimos,

restando pouca alternativa ao trabalho.

O trabalho de Braun e Marin (2016, p. 200) critica o espaco atual ocupado pela AEE,
ao afirmar que “o que estd proposto nas normativas nao tem sido possivel de realizar,
considerando a efetiva aprendizagem.”. Para as autoras, a mudanga desse cenario passa
pelo estabelecimento de um ensino colaborativo, ampliando a perspectiva do AEE para
dentro das salas de aula e aproximando a educacdo comum e regular. Para isso, é
necessario, igualmente, ampliar os fazeres pedagogicos a partir das parcerias entre 0s
professores e de um planejamento, 0 que certamente recai sobre a existéncia de um PEI
amplamente estruturado para aléem da SRM, e que seja capaz de alargar o sentido do AEE,
equilibrando responsabilidades na rede colaborativa da comunidade escolar,
aproximando espacos e encurtando prazos de avaliacéo e reviséo de trabalho entre todos

os envolvidos.

2.5. Indefini¢des implicitas do PEI na legislacdo Brasileira.
Como ja vem se evidenciando, o PEI sob a Gtica aqui apresentada nao deve se limitar

a organizar as praticas de um AEE isolado na SRM. Ja se afirmou no presente trabalho
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que o AEE pode ser considerado a contraparte do PEI, na construgdo de um processo
inclusivo. Com isso, pretende-se sugerir que o fortalecimento do AEE centralizado em
um espaco proprio e exclusivo, como o centro do processo, tende a relegar o PEI a uma
atividade documental e organizadora do que a SRM tem a oferecer, centrando o
planejamento na instituicdo. Por outro lado, ao longo do trabalho, serd desenvolvida a
ideia de que o fortalecimento do PEI, enquanto uma metodologia integrada de acéo
colaborativa e criativa pode ser capaz e deve-se voltar para a expansédo do AEE por todas
as dimensdes escolares, buscando a integracdo do esforco pedagdgico em torno da
proposta inclusiva. Nao se pretende, dessa maneira, diminuir a importancia de um recurso
essencial como a SRM, mas conecta-la ao todo que compete a educacdo de alunos sob a
transversalidade da educacéo especial na perspectiva da educacgéo inclusiva. No entanto,
essa ndo parece ser a percepc¢do de grande parte dos trabalhos na area, confundindo o PEI
com o plano do AEE, conforme observam Silva e Camargo (2021), em uma revisdo

integrativa da area.

Diante da auséncia de uma legislacdo que normatize a utilizacdo do PEI em nivel
federal, o desenvolvimento de diretrizes oficiais que direcionam a elaboracgéo e aplicacédo
de PEIs em escolas publicas e privadas acaba por depender de dispositivos municipais e
estaduais isolados, como Rio de Janeiro, S&o Paulo e Rio Grande do Sul. (Silva &
Camargo, 2021). A esse respeito, na PNEEPEI, a palavra “planejamento” ¢ citada apenas
uma vez e, mesmo assim, em sentido genérico, no contexto de ampliar a abrangéncia do
acesso, permanéncia e organizacdo dos alunos ao ensino superior, sem especificar
qualquer tipo de recurso ou atores responsaveis pelo processo. Segundo Silva e Camargo
(2021, p. 6), essa recomendacado pouco definida de um planejamento individualizado para
estudantes com deficiéncia, presente em nossa legislacdo, acaba por gerar uma confuséo
entre os diferentes tipos de planejamento:

“(...) ora entendidos como o PEI é conceitualmente definido internacionalmente, ora é tido como sinénimo do
PAEE, que é o Plano do Atendimento Educacional Especializado e que deve ser desenvolvido e implementado pela
professora do AEE, na sala de recursos multifuncional.”

A consequéncia dessa realidade, segundo os autores, € expressa nos proprios
resultados da pesquisa. Dos 16 trabalhos selecionados, ficou evidenciado que ha grande
dificuldade de se construir propostas de operacionalizacdo para elaboracdo e
implementacdo do PEI. Além disso, hd um evidente afastamento entre professores

regulares e profissionais do AEE, impedindo a troca de ideias e a ampliacdo da construcao
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criativa em torno do processo de ensino-aprendizado do aluno. Os autores também
destacam o efeito dessa realidade sobre os préprios professores e a necessidade de se
investir em formacdo continuada, garantindo uma participacdo ativa e critica, na
construcdo de metodologias, estratégias e conhecimentos para que o PEI possa ser

trabalhado diariamente.

Em outra revisdo, realizada por da Silva Costa e Schmidt (2019), também é apontada
essa confusdo conceitual entre PEl e PAEE, que acaba por refletir no cotidiano das
praticas escolares que se pretendem inclusivas. Essa revisdo, de cunho conceitual,
identifica 3 categorias principais de referéncia ao PEI: Instrumental, Operacional e
Documental. Enquanto as duas primeiras se associam mais diretamente a questdo
pedagogica, a categoria documental “relaciona-se a legalidade, a responsabilizacéo e a
gestdo da inclusdo.” (da Silva Costa & Schmidt, 2019, p. 115). Apesar dessa conceituagao
multivoca encontrada na literatura, é razoavel entender que um PEI integralmente
estruturado, enquanto metodologia de trabalho colaborativo, deve operar nesses mesmos
3 niveis. Pode-se afirmar, portanto, que o PEI consiste em uma organizacgdo instrumental
explicita, visando a operacionalizacdo de praticas pedagogicas documentadas de forma a
serem autogestoras, em um processo colaborativo de avaliacdo e revisdo constante.
Dentro dessa nogéo, ndo cabe a concepcdo de um PEI encerrado a elencar atividades de

uma sala SRM.

N&o por acaso, o fato de aparecer apenas implicitamente no aparato legal brasileiro,
levou a necessidade de estados e municipios defini-lo de forma explicita e até mesmo a
oferecer modelos do documento. Em 2020, no entanto, foi aprovada a Medida Provisoéria
1025/ 2020, cuja emenda aditiva de niamero 12, modifica a LBI 13146/2015, a qual foi
adicionada o artigo 28-A, que instituiria explicitamente o PEl como instrumento do
sistema inclusivo. Segundo o artigo 28-A:

“Devera ser adotado, no ambito do sistema educacional inclusivo, o Plano de Ensino Individualizado
— PEIl, instrumento de planejamento individualizado, destinado a cada educando com deficiéncia, transtorno

do espectro autista e altas habilidades ou superdotacéo, elaborado anualmente, em que constardo todos 0s

esforcos pedagogicos mobilizados para a aprendizagem do estudante.”. (Presidéncia da Republica,
2020, artigo 28-A)

A emenda ainda incluiria, em seu artigo 1°, sete incisos, que correspondem aos
contetdos a serem contemplados pelo PEI, sendo eles: | - a identificacdo do estudante; 11

- a avaliacdo do estudante; Il - os objetivos mensuraveis de ensino, em termos de
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habilidades-alvo a serem desenvolvidas; IV — o0s programas de ensino aplicaveis para cada
objetivo estabelecido; V — os recursos de acessibilidade utilizados para a execucdo dos
programas; VI — o protocolo de conduta individualizado; VII — as diretrizes para

adaptacdo de atividades e de avaliacOes.

Além disso, em seu artigo 6°, a emenda previa um protocolo de conduta individual,
destinado a professores, demais profissionais e alunos, com o objetivo de “garantir a
abordagem adequada do estudante com necessidades educacionais especiais na rotina
escolar”. Quanto aos responsaveis por sua elaboracao, o artigo 7° define, de forma vaga,
uma “(...) equipe multidisciplinar de atendimento especializado, devidamente habilitada
e qualificada (...)”. O artigo 7° também aponta para a participacdo do préprio educando,

guando possivel, e de seus responsaveis no processo.

A Medida Proviséria 1025/ 2020, certamente representaria um consideravel avanco,
em termos da institucionalizacdo e sua consequente difusdo do PEI em instituicdes
educacionais brasileiras, especialmente aquelas pertencentes ao sistema puablico de
ensino. O fato de contemplar um protocolo de conduta individual que possa ser dirigido
a atuacdo de cada profissional, sugere certo carater operacional e colaborativo ao recurso,
0 que costuma faltar aos modelos municipais. Ademais, € um modelo que anunciaria a
participacdo multidisciplinar em sua elaboracdo, também favorecendo a atuacao
colaborativa, embora acabasse por excluir os professores regulares do processo de
confec¢do do instrumento, ao ser especifico em relagdo ao carater de “atendimento
especializado” na composicao da equipe. Esse tltimo atributo nos remete a sobreposi¢ao

PEI/AEE, aqui ja discutida, embora essa ndo pareca ser a tbnica impressa pela emenda.

Apesar da pertinéncia em tornar explicita e normativa a presenca do PEI nas
instituicOes de ensino, apresentando diretrizes em uma visdo mais ampla do que vinha
sendo a tendéncia de confundi-lo com um plano restrito de atendimento educacional
especial, a nova versdo artigo 28 da LBI 13.146/2015 foi rejeitada. Na ocasido, o projeto
que visava dispor sobre o Plano de Ensino Individualizado, no ambito do sistema
educacional inclusivo, foi rejeitado ao tramitar junto a a MP 1025/ 2020 como a emenda
de nimero 12. O parecer que relata analise da MP 1025/ 2020 revela que a mesma foi
aprovada e diz respeito & modificacdo diversa daquela apresentada, visando estender em
dois anos o prazo para que as salas de cinema oferecam, em todas as sessdes, recursos de
acessibilidade para a pessoa com deficiéncia. Junto a essa, as outras 19 emendas

oferecidas & matéria foram rejeitadas, sem juizo de mérito, mas por provavel
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entendimento de que ndo havia relevancia ou urgéncia, requisito para a aprovacao de
medidas provisérias. O resultado é que ainda persiste, & nivel federal, uma caréncia

quanto a existéncia de diretrizes mais especificas para a institucionaliza¢éo do PEI.

2.6. O PEI no estado do Rio de Janeiro.

Na verticalizacdo do federalismo brasileiro, a auséncia de regulamentacdo federal
especifica ao PEI, resultou no estabelecimento de dispositivos explicitos por entes
federais e municipais, respeitando o que havia sido orientado pela Lei Brasileira de
Inclusdo, LBI 13.146/2015. O estado do Rio de Janeiro, no entanto, ndo apresenta sua
politica estadual de educacdo especial na perspectiva da educacéo inclusiva, relegando a
responsabilidade para cada municipio. No entanto, alguns dispositivos estaduais, criados

a partir de 2015, merecem destaque.

Em 2016 foi emitida pelo Conselho Estadual de Educacdo do Estado do Rio de
Janeiro, a Deliberacdo CEE N° 355, de 14 de junho de 2016. Apesar de ndo ter forca de
lei, no sentido normativo, o documento orienta a tomada de decisGes e a elaboracdo de
novos dispositivos, dando forma a eventuais atos administrativos a respeito do assunto.

De acordo com sua ementa, a deliberacéo:

“Estabelece normas para regulamentar o atendimento educacional especializado, nas formas
complementar e suplementar, buscando eliminar barreiras que possam obstar o acesso, a participacéo e a

aprendizagem dos alunos com deficiéncia, com transtornos globais do desenvolvimento e com altas

habilidades/superdotagdo, no Sistema de Ensino do Estado do Rio de Janeiro.”. (CEE, 2016, p. 1).

Na epigrafe, evidencia-se que o dispositivo se dispde a deliberar a respeito do AEE,
centralizando no mesmo, a inclusdo escolar da pessoa com deficiéncia, a partir de outros
marcos legais, politicos e pedagdgicos da educacdo inclusiva, como a LBI n° 13.146/2015
e 0 Decreto n® 7.611/2011, que dispde sobre a educacdo especial e o atendimento
educacional especializado. Diferente do Decreto n° 7.611/2011 que toma como
referéncia, a Deliberacdo CEE N° 355/2016 parece fruto de um esforgo por desvincular
diretamente 0 AEE a SRM, evitando sobreposic¢Bes que possam restringir sua abrangéncia
e relegar o atendimento a um contraturno. Em seu artigo 1° estd exposto que “O
atendimento aos educandos se fara em todos os tempos e espagos escolares, em todos 0s
niveis, etapas ¢ modalidades, como critério de transversalidade (...)”. Nao obstante, ao se
referir a Resolugdo n° 4/ 2009, para montagem do programa de atendimento educacional
especializado, a deliberacdo aponta para um dispositivo que Institui Diretrizes
Operacionais para o Atendimento Educacional Especializado de forma a enderecéa-lo
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diretamente sua realizagdo “(...) a salas de recursos multifuncionais ou em centros de

Atendimento Educacional Especializado da rede publica ou de instituicdes (...)”.

Ademais, a Deliberacdo CEE N° 355/2016 faz referéncia ao PEI, e também a um
Plano de Atendimento Educacional Individualizado (PAEI). Enquanto o PEI tem “(...) a
finalidade de promover o desenvolvimento, a ambientagdo do aluno, bem como a
adaptacdo de curriculo e da proposta pedagdgica, que possibilitem o aprendizado (...)”, o
PAEI nédo aparece bem identificado, mas se relaciona a implementacdo do Atendimento
Educacional Especializado, definindo os recursos necessarios e as atividades a serem

desenvolvidas.

Assim, promove-se 0 estabelecimento de dois sistemas a parte, um direcionado
exclusivamente por profissionais de educacdo da escola e outro por profissionais
especializados, dificultando o trabalho colaborativo, tdo caro a educagdo inclusiva.
Apesar dessa separacdo metodoldgica, a deliberacdo cita a necessidade de articulacéo
entre professores da rede regular e os profissionais que atuam nas salas de recursos
multifuncionais ou Centros de AEE. Percebe-se que tanto a sobreposi¢cdo quanto a
segmentacdo extremada da elaboracéo de planejamentos individualizados em relacéo a
conceitos restritos de AEE, diretamente vinculados a SRM, acabam por criar dois
sistemas paralelos, enquanto, idealmente, deveriam estimular uma rede integrada de
colaboracdo da comunidade escolar no sentido da educacdo especial na perspectiva
inclusiva, envolvendo professores e profissionais da rede considerada regular, juntamente

aqueles profissionais especializados na elaboracdo e implementacdo de um PEI.

Em nivel Estadual, no RJ, ndo é possivel encontrar uma politica estadual de educacgéo
especial na perspectiva da educacgéo inclusiva ou qualquer outro dispositivo mais recente
que aborde o PEI de forma mais explicita. No entanto, a Lei 9321/21 é de extrema
relevancia para a constituicdo de uma metodologia de planejamento, ao obrigar a
promogcéo de oportunidades de dialogos com pais ou responsaveis de escolas publicas e
privadas de educacdo bésica. As oportunidades devem ser promovidas,
preferencialmente, na forma de reunides com periodicidade minima bimestral, tendo por
finalidade ““(...) informar e discutir a situacdo de alunos com necessidades educacionais
especiais, de modo a aprimorar os dispositivos institucionais com vistas a efetiva inclusdo
daqueles alunos.”. Durante a reunido, € prevista a participacdo de equipe multidisciplinar,

composta pela presenca obrigatoria do professor ou vice-diretor, além da admisséo de
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pais e demais familiares dos alunos, professores e funcionarios, bem como profissionais

que agreguem conhecimentos e possam elucidar os temas debatidos.

Apesar de a Lei 9321/ 21 ndo prever a participacdo do proprio aluno, como parte
interessada na reunido, a mesma se propde a levantar questBes relativas as suas
necessidades educacionais especiais cotidianas, compilar queixas e sugestfes, além de
obter informacg6es do trabalho realizado pela comunidade escolar, incluindo projetos
vindouros. A lei prevé a confeccao de um relatorio e, mesmo que diretamente nao se insira
no ambito de um planejamento educacional individual, estabelece dispositivos
importantes a sua dimens&o de instrumento autogestivo e autoavaliativo, dentro de uma
metodologia mais ampla de planejamento e comunicacdo. No entanto, como ja foi dito, a
auséncia de uma regulamentacao mais explicita e operacional por parte da esfera estadual,

obrigou municipios a estabelecerem suas proprias politicas relativas ao tema.

2.7. O PEI nos municipios do Rio de Janeiro e de Campos dos Goytacazes.

Dois municipios do RJ que editaram dispositivos locais relativos a educacao especial
na perspectiva da educacdo inclusiva foram o Rio de Janeiro e Campos dos Goytacazes.
A escolha desses dois municipios para uma breve analise dos principais dispositivos
relativos ao PEI se justifica por serem as localidades de atuacao e residéncia de todos 0s
participantes da presente pesquisa. Dessa forma, considera-se relevante a avaliacdo das
diretrizes as quais as instituicdes escolares e suas respectivas comunidades estdo

submetidas.

Em 2018, foi publicada no Diério Oficial, a Lei n° 6.432 de 20 de Dezembro de 2018.

Essa Lei Ordinéria:

“Dispde sobre a Politica de Educacéo Especial na perspectiva da Educacéo Inclusiva para alunos com

deficiéncia e altas habilidades/superdotacdo da Rede Publica do Sistema Municipal de Ensino da Cidade

do Rio de Janeiro e da outras providéncias.”. (Prefeitura da cidade do Rio e Janeiro, 2018, p. 1)

Segundo a lei, o AEE deve “(...) ocorrer prioritariamente na escola, em horario
complementar a matriz curricular basica (...)” (Art. 5°). Além disso, deve ocorrer “(...)
prioritariamente, na Rede Publica Municipal de Ensino, com a garantia do Sistema
Educacional Inclusivo nas salas de recursos multifuncionais e nas turmas regulares (...).”
(Art 2°), “assegurando-se, ainda, professores especializados em Classes e Escolas

Especiais ou Classes Pedagogicas Hospitalares.”
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O fato de o artigo 2° determinar pela possibilidade de o AEE ser oferecido em turmas
regulares parece ambiguo e contraditério, ja que em seu artigo 5° a lei define que 0 mesmo
deve ser realizado em horario complementar, cabendo a interpretacdo de que esse artigo
apenas reforca a necessidade de o aluno estar matriculado em turmas regulares para ter
acesso a0 AEE em SRM, de forma complementar ou suplementar. De fato, a tnica ao
longo de toda a Lei n® 6.432/2018 parece ser associar diretamente esses dois recursos, em
uma concepcao restrita do AEE, realizado quase exclusivamente em contraturno sob o
comando de profissionais especializados. Sob essa concepc¢éo, o PEI parece deslocado de
seu papel integrador para um trabalho colaborativo, ganhando carater genérico de um
documento a ser anexado ao histérico escolar, mas que deve assegurar vagamente ao
aluno “(...) flexibilizacao curricular, por meio de adequacbes pedagogicas, metodologias

de ensino diversificadas e processos de avaliacdo, apropriados ao seu desenvolvimento

().

Por outro lado, Campo dos Goytacazes foi contemplada com a Lei n® 9.145, de 05 de
maio de 2022, que institui a politica municipal de atendimento para educacao especial, na
perspectiva da educacdo inclusiva. De acordo com essa lei, a oferta do AEE e a elaboracao
do PEI encontram- se diretamente vinculadas, o que deve ter como efeito promover a
articulacdo dessa oferta pelos educadores da unidade educacional e pelos professores
responsaveis pelo AEE. Apesar de o dispositivo parecer restringir os responsaveis pelo
AEE, define que o mesmo tem por defini¢do “(...) o cumprimento singularizado do Plano
Educacional Individualizado (PEI) em todas as ac¢Oes direcionadas ao publico alvo da
Educagao Especial Inclusiva.”. Soma-se a isso, o fato de que “(...) o planejamento
definido pelo PEI dar-se-a nas salas de ensino regular e/ou nas salas de recursos
multifuncionais. (...)”, ndo restando ambiguidades quanto a sua presenca ubiqua na vida
escolar do educando sob a observancia desta politica. Ao mesmo tempo, ndo é
desconsiderada a importancia da SRM, que deve ocorrer em contraturno, por meio de

trabalho itinerante e colaborativo.

A Lei n°® 9.145/2022 parece estabelecer um bom equilibrio na relacdo AEE-PEI-
SRM, de forma a tentar promover um trabalho colaborativo focado na amplitude da
educacdo inclusiva voltada a alunos com deficiéncia no espago escolar. Nesse sentido, 0
fato de serem definidos “professores responsaveis pelo AEE”, pode ser interpretado como
uma forma de equilibrar o trabalho da rede colaborativa estabelecida em torno do aluno,

elemento importante para o bom funcionamento de um trabalho inclusivo orientado pelo
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PEI. Em seu capitulo I1I, referente aos servigos de apoio, a lei apresenta a importante

figura do mediador:

“(...) com a atribuicdo de apoiar os professores das salas de ensino regular, no desenvolvimento do
planejamento pedagogico e nas atividades pedagdgicas dos educandos, publico alvo da Educacdo Especial

Inclusiva.”. A presenga desse profissional sera discutida ao longo do trabalho como pega fundamental do
trabalho inclusivo em escolas particulares.”. (Prefeitura Municipal de Campos dos Goytacazes,
2021, Art 5°).

Apesar de ambas tomarem como referéncia os mesmos dispositivos legais,
especialmente a LBI 13.146/ 2015, a distin¢do entre as duas leis municipais se faz
evidente, quanto a definicdo e abrangéncia do AEE e sua conexdo com outros recursos da
politica municipal da educacdo especial na perspetiva da educacdo inclusiva. Mesmo
recentes, espera-se que as escolas da rede publica respondam mais prontamente as leis
municipais, j& que as mesmas se dirigem diretamente a rede municipal de ensino. Por
outro lado, as escolas da rede privada acabam se submetendo a diretrizes mais genéricas
ou mesmo a auséncia de diretrizes, tipicas da legislacdo federal, o que pode significar a
existéncia de uma imprecisao conceitual e operacional, relativas ao lugar ocupado pela
educacdo inclusiva nas duas redes, publica e privada. Com efeito, recursos importantes
ao estabelecimento da PNEEPEI também tendem a ganhar carater impreciso nessas
instituicbes, em especial o PEI, elemento metodoldgico central em sua relagdo
operacional e documental com outros elementos da politica inclusiva. Dessa forma, o
presente trabalho pretende capturar as tensées e conflitos ocasionados por essa realidade,
com fins propositivos a um melhor estabelecimento de planos educacionais

individualizados em escolas particulares do Estado do Rio de Janeiro.
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I1- ESTUDO EMPIRICO

1. Justificativa

De acordo com o exposto no presente trabalho, o campo da educacdo inclusiva no
Brasil € resultado histdrico de lutas e tensdes relativas a diferentes concepgdes acerca de
seu publico, em um conflito que ora localiza a educacdo especial como uma parte da
educacdo inclusiva, ora a sobrepbe como a sua totalidade. Também foi demonstrado,
como essa realidade é, em grande parte, acompanhada das disputas entre diferentes
no¢Oes de deficiéncia, médica e social, confrontando estratégias educacionais distintas,
assim como praticas relacionadas a diferentes instrumentos voltados a um movimento
integracionista ou inclusivista, que podem parecer incompativeis, mas que acabaram se
materializando na Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacao
Inclusiva, a PNEEPEI. Considerando tais bases de nossa politica inclusiva voltada a
alunos com deficiéncia, pautadas na PNEEPEI e na sua construcéo historica, herdeira de
uma Educacdo Especial integracionista e pouco identificada com a concepcao social de
deficiéncia, faz-se necessario entender as formas como a politica é exercida no cotidiano

escolar.

Soma-se a isso, o fato de o Ensino Médio brasileiro ter por base legal, principios
regidos em maltiplos eixos formativos, definidos pela Lei de Diretrizes e Bases Nacionais
(LDB), de 1996. A LDB estabelece a importancia de uma formacédo para a cidadania, para
0 ingresso no mercado de trabalho, para insercdo no ensino superior e para a propria
formagé@o como ser integral (Pimenta et al, 2016). No entanto, sabe-se que grande parte
de sua perspectiva humanista é esvaziada no cotidiano do EM por cobrancas que se
voltam quase exclusivamente para o vestibular e seu carater conteudista, como via de
acesso ao ensino superior, que representa uma grande promessa de futuro em termos

profissionais e pessoais.

Essa realidade encontra aspectos fortemente marcados por especificidades socio
econdémicas em escolas privadas, ja que a aprovacdo em vestibular representa a
manutencdo de uma heranga cultural, além de uma resposta ao investimento familiar
depositado sobre o aluno, sendo o0 ensino superior 0 caminho naturalizado para o publico
alvo dessas escolas. Esse é um alunado que, em geral, ndo trabalha e ndo precisa
contribuir com atividades domésticas, encontrando sua fungéo social quase exclusiva no
estudo voltado a aprovacdo nesses exames de qualificacdo, ao ponto de muitas vezes se

“medicalizarem” como forma de melhorar o desempenho. (Trigueiro & Leme, 2020)
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Os alunos do EM e seus familiares apresentam, portanto, objetivo bastante
especifico em relacdo a escola que contratam, com a ideia de serem guiados em seu
percurso escolar até a faculdade que desejam. A consequéncia é a existéncia de uma
pressdo mercadologica para que essa demanda formativa seja atendida, de forma
determinante a expectativa de um bom servico prestado. (Lucena & Santos, 2016). Com
efeito, desde os anos 90 h&a uma expansdo de mercado voltado a oferta de escolas cada
vez mais limitadas aos moldes pré-vestibulares, em termos de estrutura, metodologia e de

formacéo dos professores.

Justifica-se, sob esses aspectos, potenciais limitagcdes dessas escolas em lidar com a
diversidade de alunos, que comp6em a comunidade escolar, dispondo de poucos recursos
para investir na variedade de modos de aprendizado que fogem a regra de uma
diretividade conteudista. Sob essas situacfes, emergem as diversas formas de dificuldades
de aprendizado ou necessidades educacionais especiais, muitas vezes relacionadas a
pessoas com deficiéncia, tipicamente associadas a educacdo especial. N&o obstante,
como ja foi discutido, a tendéncia inclusivista que se estabeleceu desde os anos 90,
garante a entrada desse publico no ensino regular e a consequente responsabilizacdo das
escolas pelo desenvolvimento de estratégias e recursos necessarios a garantia de uma
formagéo plena desses alunos. Nesse sentido, merece destaque o PEI, como elemento
fundamental para elaborar e implementar, gradativamente, programas individualizados

de desenvolvimento escolar. (Braun & Vianna, 2011)

Em concluséo, a forma como a PNEEPEI se materializa, com suas contradi¢cfes e
possiveis encaminhamentos, € grande tributaria da constituicdo de um PEI e das
concepcdes nele presente. Essa ferramenta metodoldgica e como ela é construida ainda
sdo temas de pouco entendimento e regulamentacdo na realidade brasileira. Se por um
lado, o planejamento pode significar uma possibilidade para que a comunidade escolar
entenda e se ajuste aos desafios impostos por encaminhamentos formativos forcosamente
particularizados, por outro, pode ajudar a organizar um verdadeiro sistema paralelo de
ensino, dentro dos muros escolares, atendendo a principios distintos do que possam ser
considerados por uma politica inclusiva. Diante destas questdes, que se mostram
particularmente delicadas em escolas privadas do EM, foram definidas as seguintes

questdes amplas de investigagéo:
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Quais as percepcdes a respeito da educacdo inclusiva constituida por profissionais
de educacdo da rede privada do ensino médio no Rio de Janeiro, bem como por
responsaveis por alunos sob a observancia da PNEEPEI?

Quais as suas experiéncias relacionadas a com a propria educacéo inclusiva e com o
Plano de Ensino de Individual (PEI)?

2. Objetivos.

2.1. Objetivo Geral.

O presente trabalho tem como 0s seguintes objetivos:

Compreender as concepcdes de profissionais de educacao da rede privada do ensino
médio no Rio de Janeiro, bem como de responsaveis por alunos sob a observancia da
PNEEPELI, acerca de suas experiéncias relacionadas com a educacéo inclusiva e com o
Plano Educacional Individual (PEI), identificando as suas percepc¢des a respeito das
escolas vivenciadas, incluindo os entraves e facilitadores observados para sua

implementacéo efetiva.

2.2. Objetivos Especificos.
- Identificar possiveis entrelacamentos e conflitos entre a designacdo Educacédo
Especial e Educacdo Inclusiva, presentes nas escolas vivenciadas pelos

entrevistados, enquanto materializacdo da PNEEPEI.

- Correlacionar as correspondéncias dos entrelacamentos e conflitos encontrados

com as realidades vivenciadas pelos entrevistados em suas escolas de referéncia.

- Compreender as impressdes dos participantes acerca da implementacdo do PEI
nas escolas de referéncia, identificando os entraves e facilitadores para que a

metodologia seja efetivada.

- ldentificar propostas presentes nas entrevistas para que haja melhorias na

efetivacdo do PEI em escolas de Ensino Médio do Rio de Janeiro.

- Associar as condigOes de existéncia de um PEI com os aparatos normativos

presentes em cada um dos municipios aos quais 0s entrevistados pertencem.
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3. Metodologia.

3.1. Bases metodologicas.

Para atingir os objetivos definidos, optou-se por uma abordagem qualitativa da
pesquisa. Dentre os autores e obras utilizadas estdo Denzin, Norman e Linconl (2000),
Elliot (2005) e Bohnsac, Pfaff e Weller (2010). Para obtengdo de dados, utilizaram-se
entrevistas semiestruturadas, como fonte de dados descritivos, obtidos a partir das
transcricdes realizadas para o esclarecimento de pontos de vista, bem como a construcéo
de proposicdes acerca da realidade retratada (Ana & Lemos, 2018). Com esses recursos
pretende-se recolher e organizar o conteGdo presente no discurso/narrativa dos
participantes de forma estruturada, de modo a favorecer uma andlise capaz de construir
uma percepcdo ampla e coerente acerca do tema, fornecendo base para elaboracdo de

propostas e estudos posteriores.

Durante as entrevistas, buscou-se capturar ndo apenas as percepcbes dos
entrevistados acerca do que consideram por educacdo inclusiva, mas também como ela
se aplica nas escolas de referéncia, e suas impressdes acerca do servico oferecido. Além
disso, buscou-se entender a compreensdo dos mesmos sobre o PEI, suas concepgdes sobre
a sua utilizag&o, incluindo propostas para que essa metodologia pudesse ser bem sucedida
nas escolas de referéncia. Por escola de referéncia, define-se aquela escola em que o
entrevistado decidiu centrar os seus relatos, ja que muitas vezes foram apresentadas
maltiplas experiéncias, tendo sido necessario separar os discursos relativos a cada escola
vivenciada, especialmente para os profissionais entrevistados, cuja atuagéo, por via de

regra, transita entre diversas instituicoes.

Para isso utilizou-se a anélise de contedo, enquanto uma metodologia qualitativa,
que tem como objetivo, “analisar os dados provenientes das comunicagdes, buscando
compreender os significados e os sentidos das mensagens, que vado além de uma leitura
comum” (Cardoso et al, 2021). Ao realizar uma andlise de contetido, ¢ importante notar
que o significado de um texto é entrelacado pela complexidade de sua constituicdo,
incluindo dimensdes social, psicologica, politica e historica, dentre outras, todas presentes
nas relacbes do enunciante com o objeto e do enunciante com o pesquisador. Para a
construcdo de sentidos, também se faz importante as relacfes que o pesquisador, enquanto
coparticipe em construcdo dialogica, estabelece com a pesquisa, com 0 enunciante e com

0 proprio enunciado. Nas palavras de Zanette (2017, p. 163):
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“ Os sentidos sdo criados na interlocucdo e dependem da situacdo vivenciada, dos horizontes espaciais
ocupados pelo pesquisador e pelo entrevistado. As enunciacfes acontecidas dependem da situacdo concreta
em que elas se realizam, da relacdo que se estabelece entre os interlocutores, ou seja, depende de com quem

se fala. Na entrevista é o sujeito que se expressa, mas sua voz carrega o0 tom de outras vozes, refletindo a

realidade de seu grupo, género, etnia, classe, momento histérico e cultural.”.

Depreende-se, assim, a importancia de um contexto explicito de pesquisa, para que
se possa construir significados coerentes, evocando conteldos ocultos na apresentacdo
dos enunciados registrados. O contexto da atual pesquisa reside em grande parte nas
escolhas metodoldgicas, na construcdo dos instrumentos de recolha de dados e na
caracterizacdo cuidadosa dos participantes, este Ultimo serd apresentado na proxima

secao.

3.2. Participantes.

Este estudo contou com 10 participantes, sendo 6 Professores e 4 encarregados de
educacao, todos mdes dos alunos em questdo. A selecdo se deu, inicialmente, atravées de
um formulario virtual, compartilhado entre profissionais conhecidos e em grupos de redes
sociais dos quais o autor participa. O formulario continha o titulo e uma breve descricédo
da pesquisa. Além disso, através do formulério, o candidato deveria responder as
perguntas mencionadas acima, e se identificar como pai, mée, representante do aluno ou
profissional de educacéo. Em seguida, o candidato deveria preencher seu nome e contato,
no formulario, através do qual seria contactado para maiores esclarecimentos e possivel

agendamento da pesquisa.

Na medida em que o preenchimento do formulério era realizado por um potencial
participante, uma carta convite formal (anexo 1) foi enviada para 0 mesmo, através de
correio eletrdnico. Na carta convite, estavam contidos o titulo da pesquisa, seguido de
detalhes da entrevista, como o fato de ser realizada em modalidade remota, o tempo médio
de duracgéo e uma breve explicacdo sobre a dindmica de entrevista semiestruturada. Junto
a carta convite, foram anexadas o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, TCLE
(anexo 2), assim como uma apresentacdo mais detalhada da pesquisa e da dindmica de
entrevista, incluindo sua estrutura e respectivos blocos (anexo 3). Ao final, havia a
solicitacdo para que o candidato respondesse com seus horarios de preferéncia, dentre os

quais, a entrevista seria marcada, de acordo com a disponibilidade do entrevistado.
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3.3. Caracterizacgao dos participantes.
Para a realizacdo das entrevistas e apresentagéo dos resultados os participantes foram

identificados utilizando-se a seguinte codificagéo:

1) GRUPO (P): Profissionais da &rea de educacdo em escolas privadas do Rio
de Janeiro (P1, P2, P3, P4, P5, P6).

2) GRUPO (R): Responsaveis de alunos declaradamente sob a observancia da
PNEEPEI (R1, R2, R3, R4).

A caracterizacao dos participantes teve inicio durante a propria entrevista, a partir de
uma autodescricdo e se seguiu durante toda a pesquisa, na medida em que novas
passagens pelo texto foram capazes de fornecer novos quadros de leituras, influenciando
leituras subsequentes e permitindo a formulacdo das hipoteses levantadas. O contedo da
tabela de caracterizacdo dos participantes foi transcrito (anexo 4), sendo composto por
uma descrigé@o objetiva que inclui a relagdo do entrevistado com a educagédo inclusiva,
além de qualquer informac&o descritiva considerada pertinente e uma analise geral das
percepcOes apresentadas pelo participante. Ambas foram importantes para a selecao

interpretativa dos indicadores ao longo da analise de contetdo.
Apresenta-se nas tabelas seguintes, uma sintese da caraterizacdo dos participantes:

Tabela 1 — Caraterizagdo dos participantes: Profissionais da educacgao

Designacdo | Experiéncia Proveniéncia/ | Tempo de servigo/
com inclusao Municipio passagem no EM.
Profissional 1 Campo dos
(P1) Professor Goytacazes Ha 20 anos
(RJ)
Profissional 2 Professor/ Campo dos Ha& mais de 20 anos
(P2) Psicopedagoga | Goytacazes
(RJ)
Profissional 3 Professora/ Rio de Janeiro H& 50 anos
(P3) Psicopedagoga (RJ)
Profissional 4 Professora Campo dos
(P4) Goytacazes Ha aprox. 10anos
(RJ)
Profissional 5 Professor Campo dos
(P5) Goytacazes Né&o informado
(RJ)
Profissional 6 Psicologa Rio de Janeiro | H&aprox. 5 anos
(P6) educacional (RJ)
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Tabela 2 — Caraterizacao dos participantes: Responsaveis pelos alunos

Designacdo | Experiéncia Proveniéncia/ | Tempo de servigo/
com incluséo Municipio passagem no EM.
Responsavel 1 Mée Rio de Janeiro 3 anos
(R1) (RJ)
Responsavel 2 Mée Rio de Janeiro 3 anos
(R2) (RJ)
Responsavel 3 Mée Rio de Janeiro 2 anos/ Em
(R3) (RJ) formacéo
Responsavel 4 Mae Rio de Janeiro 3 anos
(R4) (RJ)

Dentre os 6 profissionais participantes, 5 atuaram ou ainda atuam como professores
(P1, P2, P3, P4 e P5), tendo dois deles também atuacdo como psicopedagoga (P2 e P3).
A participante P6 tem atuacdo como psicéloga educacional. Todos os participantes do
grupo de Profissionais ainda se encontram em atividade, apresentando tempo de atuagéo
bastante variado, que abrange de 5 a 50 anos de atuacdo. O Grupo dos responsaveis foi
composto por 4 mées de alunos, dentre eles 3 haviam se formado ha aproximadamente 3

anos (R1, R2, R4) e um ainda estava em formacéo.

Um importante ponto a ser notado é a distribuicdo da localizacdo dos participantes
do grupo de Profissionais, divididos exclusivamente entre os municipios do Rio de
Janeiro (RJ) e Campo dos Goytacazes (RJ). Como resultado do método de amostra por
conveniéncia, esperava-se que todos os participantes fossem pertencer ao municipio do
Rio de Janeiro (RJ), dado os contatos que foram acionados e 0s grupos em que 0s convites
foram compartilhados. No entanto, devido a uma indicacdo especifica, 4 representantes
do grupo (P), pertencentes a0 municipio de Campos dos Goytacazes (RJ), se
candidataram: P1, P2, P4 e P5. Dada a dificuldade em conseguir candidatos desse grupo
e apbs certa resisténcia, esperando maior homogeneidade espacial da amostra, a
participacdo dos mesmos foi aceita. Como serd explicado ao longo da discusséo, tal
realidade amostral ndo permitiu bases comparativas que identificassem diferencas locais

entre os dois grupos.

3.4. Responsabilidade ética e compromisso de pesquisa.

A presente pesquisa foi realizada de acordo com o Comité de ética em Pesquisa
vinculado & Comissdo Nacional de Etica em Pesquisa (CEP/CONEP), tendo sido
submetida a Plataforma Brasil, base nacional e unificada de registros de pesquisas
envolvendo seres humanos em todo o sistema CEP-CONEP. Apds sua aprovagao (anexo
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5), a pesquisa e suas aplicacfes metodoldgicas mantiveram-se de acordo com a Resolugéo
CNS n° 466/ 2012, que aprova as diretrizes e normas regulamentadoras de pesquisas
envolvendo seres humanos. Com efeito, a pesquisa atendeu fundamentos éticos
importantes para incorporar referenciais da bioética (autonomia, ndo maleficéncia,
beneficéncia, justica e equidade) e assegurar os direitos e deveres que dizem respeito aos

participantes da pesquisa.

Para a participacdo dos convidados foi garantido o conhecimento da instituicao
responsavel, titulo da pesquisa, seus objetivos e 0s pontos principais a serem abordados
durante a entrevista, juntamente a sua estrutura em 4 blocos principais. Também foi
assegurado o carater andnimo da participacdo, 0 modelo de entrevista e seu tempo médio,
baseado no teste previamente realizado, além da garantia de que ndo seriam feitas
nenhuma pergunta invasiva e que a interrupcdo seria prerrogativa sob qualquer
desconforto declarado, além da possibilidade de o participante ter sua participacdo
retirada a qualquer momento desejado. Ao inicio da entrevista, as principais informacdes

supracitadas foram reiteradas, garantindo compreensao livre participacdo do candidato.

3.5 Instrumentos e Procedimentos

Este estudo baseou-se numa coleta de dados atraves de entrevistas semiestruturadas.
Os roteiros de entrevista foram elaborados de acordo com os objetivos tracados na se¢édo
anterior, seguindo as orientacdes de Guazi (2021) ao prezar por questdes abertas, ndo
capciosas e pela utilizacdo de linguagem adequada ao publico alvo para o qual a entrevista
foi dirigida.

Os roteiros elaborados para cada grupo, Profissionais (Anexo 6) e Representantes
(anexo 7), sdo bastante semelhantes entre si, com excecdo de pequenas variagOes
referentes a detalhes sobre o papel de cada um na escola e sua relagdo com o aluno em
questdo. Assim, para ambos 0s roteiros, as entrevistas seguiram a estrutura apresentada a

sequir:

e INTRODUCAO - Apresentacdo da instituicdo de pesquisa e seus participantes,
seguido do titulo, do tema, seus objetivos e das questdes éticas que envolvem a

participacao do candidato.

e BLOCO 1 - Sobre as expectativas que envolvem o ensino inclusivo.
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Composto por 9 perguntas direcionadas a elaboracdo das concepcfes e anseios

acerca da educacéo inclusiva, em especial no EM,
e BLOCO 2 - A organizacdo do atendimento inclusivo na escola atual.

Composto por 9 perguntas direcionadas a captura de experiéncias e percepcdes

sobre a inclusdo na escola atual ou em escolas de referéncia.
e BLOCO 3 - O Plano de Ensino Individual (PEI).

Composto por 12 perguntas direcionadas a elaboracdo das concepcdes e anseios

acerca do PEI e sua implementacédo nas escolas de referéncia.
e BLOCO 4 - Propostas para a implementacdo de um (PEI).

Composto por 1 pergunta, separada em 5 tépicos, destinados a oferecer um espago
para proposi¢Oes que possam favorecer a implementagdo de um PEI em escolas

privadas do EM.

ApOs a construcdo dos roteiros de entrevistas, estas foram validadas por trés
professores doutores especialistas na area e posteriormente foram realizados pré-testes,
conforme orienta Manzini (2012). Durante o pré-teste, determinou-se o tempo estimado
de entrevista, em aproximadamente uma hora. Também foi possivel identificar se os
roteiros foram construidos de forma coerente para a obtencdo de informac6es pertinentes
as expectativas de pesquisa. Assim foi possivel realizar, previamente ao inicio das
entrevistas, as modificagGes necessarias aos roteiros, ajustando-os aos objetivos tracados

para o estudo.

A selecdo dos candidatos foi realizada de acordo com critérios estabelecidos de forma
coerente com 0s objetivos de pesquisa. Para isso, foram definidos critérios para os dois
grupos. Em relagédo ao grupo (P), referentes aos profissionais, foram considerados
professores, coordenadores ou qualquer profissional diretamente relacionado a area da
educacdo que esteja trabalhando ou tenha trabalhado nos altimos 5 anos em escolas
privadas do EM. Para que pudessem participar, era necessario que respondessem
positivamente a pergunta, “Nos ltimos 5 anos de sua historia profissional, vocé ja teve

alguma experiéncia com alunos da educagao inclusiva em escolas particulares do RJ?”.

Para o grupo (R), definido pelos representantes, os critérios de participagdo foram os

seguintes: pais, maes ou qualquer responsavel legal de um aluno que seja considerado
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“aluno de inclusao” pela escola privada de EM que frequenta atualmente ou que tenha
frequentado nos Ultimos 5 anos. Para que pudessem participar, era necessario que
respondessem positivamente a pergunta, “Vocé € pai, mae ou responsavel por alunos de

educagao inclusiva do Ensino Médio de escolas particulares do RJ, nos ultimos 5 anos?”.

3.6. Transcrigdo das entrevistas.

Ap0s as entrevistas, foram realizadas transcri¢es dos audios. Para essa tarefa, optou-
se pela transcricdo ndo naturalista, centrada no contetdo verbal da entrevista, omitindo
idiossincrasias da comunicacdo oral (e.g., pausas, falsos inicios, vocalizacbes
involuntérias, repeticdes) e informagdes contextuais da entrevista (e.g., dados sobre
a relacdo entre entrevistador e entrevistado), conforme descrito por Azevedo (2017).
Essa escolha se deu de acordo com o0s objetivos do trabalho, ja que a andlise realizada
teve seu foco principal, no que foi dito pelo participante, em um esforco para tentar
relacionar seu conteido com o contexto escolar dos professores, alunos e seus

representantes.

Para a realizacdo da transcricdo foi utilizado o software de transcricdo, Express
Escribe®. O software é uma ferramenta gratuita e acessivel online, que permite trabalhar
numa Unica janela e possui diversos comandos que possibilitam, entre outros, a realizacao
de pausas e repeticbes automaticas e o ajuste da velocidade do audio. Essa etapa prévia
foi seguida por uma revisdo do contetido obtido de forma escrita, na qual foram realizados
consertos ortograficos mais relevantes e ajustes de formatacgéo, além do reconhecimento
inicial do contedo exposto em cada entrevista. Através desse reconhecimento inicial e
das informacdes fornecidas pelo proprio participante ao longo do processo, foi construida

a caracterizacdo de cada entrevistado, apresentada mais adiante.

3.7. Analise do material transcrito.

Em posse do material transcrito, foi possivel realizar uma analise mais cuidadosa dos
relatos obtidos durante as entrevistas. Para isso, a estratégia utilizada foi a analise de
conteudo. De acordo com Bardin (2016), a analise de contetido tem como intengdo “a
inferéncia de conhecimentos relativos as condi¢fes de producdo (ou, eventualmente, de
recepcdo), inferéncia esta que recorre a indicadores (quantitativos ou nao)”. (Bardin,
2016, p. 44). A partir dessa visdo, é retirado o carater exclusivo de uma descricéo objetiva
dos contetidos enunciados, ressaltando-se o carater dialogico de uma analise de conteudo,
cujo resultado é um aprendizado da relacdo desses mesmos conteidos, que foram

organizados, com outros temas de interesse. (Bardin, 2016)
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A analise de conteudo foi realizada em 3 etapas, voltadas a organizacdo dos relatos
obtidos de forma a obter quadros de leitura possiveis, ao relacionar os recortes realizados
a outras fontes, de acordo com objetivos distintos. Inicialmente, foi realizada uma leitura
flutuante que, de acordo com Badin (2016), “consiste em estabelecer contato com os
documentos a analisar e em conhecer o texto deixando-se invadir por impressdes e
orientagdes.”. (Badin, 2016, p. 126). Segundo o autor, é a partir dessa leitura intuitiva e
aberta a hipdteses, que se constitui o “jogo das hipdteses”, resultando em guias, mesmo
que provisorios, do que deve ser identificado e testado ao longo dos relatos. Assim,
diversas hipdteses se impuseram dessa primeira leitura, algumas das quais foram

trabalhadas mais diretamente, sendo apresentadas abaixo:

1) A concepc¢do dos participantes acerca da educacdo inclusiva, revela tensdes e

contradicOes tipicas da PNEEPEI.

2) Os conflitos e contradicdes encontrados em nossa realidade inclusiva, como
materializacdo da PNEEPEI, sdo acirrados em escolas privadas do EM, em consequéncia
de suas caracteristicas estruturais e pedagdgicas, o que estd diretamente relacionado as
tensdes e contradigdes encontradas na concepcdo dos participantes acerca da educacéo

inclusiva.

3) O PEI é uma ferramenta metodoldgica privilegiada a servico da educacédo
inclusiva para lidar com os conflitos e contradigdes inerentes & nossa realidade

escolar inclusiva, sob a PNEEPEI.

4) O trabalho colaborativo é elemento fundamental para a constituicdo de um PEI
capaz de se colocar a servico da realidade escolar inclusiva em escolas privadas do EM.

5) O modelo de implementacdo do PEI e sua abrangéncia na relacdo com AEE e
SRM nas escolas referidas pelos participantes da pesquisa ndo corresponde diretamente
as leis municipais de educacdo especial na perspectiva da educacdo inclusiva dos
respectivos municipios das quais fazem parte, sendo fruto de propostas pedagogicas

voltadas aos interesses formativos de um alunado especifico.

E importante notar a relacdo de cada hipotese a um dos objetivos de pesquisa,
respectivamente listado. Para trabalhar com as duas primeiras hipoteses foi realizada a
organizacdo dos relatos coletados na entrevista através de uma tabela de dupla entrada

(ndo apresentada no anexo), associando cada participante a sua percepcao em relacdo aos
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temas propostos em cada pergunta da entrevista. Dessa forma, foi possivel estruturar
impressOes de cada entrevistado acerca da educacdo inclusiva e de sua experiéncia na

escola de referéncia.

Apos a finalizagdo da tabela de dupla entrada, foram selecionados indicadores que
pudessem fundamentar uma interpretacdo a partir de inferéncias relativas as hipoteses a
serem testadas, em um procedimento dialético, conforme descrito por Bardin (2016). Para
essa etapa, definiu-se como indicadores, os fragmentos considerados representativos da
totalidade do discurso apresentado, de forma a distinguir crencas ou opinides de uma
descricdo objetiva e assim tracar correspondéncias entre as concepgdes dos entrevistados
e as experiéncias vividas, chegando a conclusdes acerca das hipbteses levantadas, como
sera exemplificado ao longo da apresentacdo dos resultados e discussao. Esse movimento
se assemelha a utilizacdo do tema, como unidade de registro. Segundo Bardin (2016), “o
tema € a unidade de significacdo que se liberta naturalmente de um texto analisado
segundo certos critérios relativos a teoria.”. (Bardin, 2016, p. 135). Através dessa unidade
de significacdo foi possivel achar significacdes relevantes de acordo com o objetivo
escolhido e agrupar os participantes de acordo com suas crencas e experiéncias

concordantes.

A hipdtese subsequente foi trabalhada em decorréncia ao objetivo de identificar os
entraves e facilitadores para implementacdo de um PEI nas escolas de referéncia. Para
isso, foi realizada uma releitura exploratéria das entrevistas, em busca de elementos que
pudessem identificar tanto a presenca, quanto a auséncia de servigos e estrutura nas
escolas de referéncia, que pudessem ser identificados com a educacdo inclusiva e a
implementacao de um PEI. Essa busca foi feita através dos transcritos originais e de uma
tabela de dupla entrada (anexo 8) e teve como resultado a distin¢ao desses elementos em
5 categorias, a saber:

1) Objetivo/investimento 2) Professores 3) Rede de comunicacdo 4) Estrutura
institucional 5) Recursos oferecidos. 6) Atitudinais/ Outros

A categorizacéo fornece uma viséo simplificada dos dados brutos, organizando-os de
modo a se conhecer indices que antes ndo eram visiveis. (Bardin, 2016). Depreende-se
dessa nova forma de se organizar os dados, informacdes a partir da presenca ou auséncia

de padrdes procurados a partir das hipoteses e objetivos de interesse. Assim, foi possivel
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relacionar inferencialmente, os indices encontrados em cada categoria as hipoteses

sugeridas, construindo uma imagem do papel que o PEI ocupa nas escolas de referéncia.

Por fim, a terceira etapa consistiu em organizar em uma tabela de dupla entrada
(anexo 9), as propostas feitas pelos participantes, para a construcdo e implementacdo de
um PEI que pudesse atender as demandas inclusivas. Para isso foram utilizadas somente
as respostas fornecidas no BLOCO 4 de cada entrevista, voltado especificamente para a
formulacéo de tais proposicoes. As respostas, dispersas em 4 eixos tematicos (a. Estrutura
formal, b. AtribuicGes para construcéo e aplicacdo, c. Organizacdo institucional para sua
aplicacdo, d. Definigdo de metas, e. Defini¢do de conteudo) foram reunidos em apenas
dois grupos: Estrutura formal e Contetido / Atribui¢es para construgdo e aplicacao.

De acordo com os objetivos dessa etapa, ndo foram construidas subcategorias, a partir
das respostas fornecidas, mas as mesmas foram organizadas em uma tabela, formando
uma espécie de “banco de propostas” para a elaboragao de um PEIL. A partir dessas
propostas, os itens foram sequenciados como sugestdo de uma estrutura documental do

PEI, baseando-se em toda a discussdo realizada até entdo.

4. Analise e Discussdo dos Resultados.

A anélise dos indicadores selecionados como representantes de cada subcategoria,
associada a uma descricdo geral do conteudo presente em cada discurso, bem como ao
historico de atuacdo de cada entrevistado, permitiu a constru¢do de um quadro mais amplo
de percepcdes relativas a educacdo especial na perspectiva da educacdo inclusiva,
presentes no conjunto de declaracdes apresentadas pelos participantes. Assim, de acordo
com Bardin (2016), considera-se que a codificacdo dos eixos teméaticos como unidade de
registro, a luz da unidade de contexto é reforcada pela totalidade do discurso, capturada
na caracterizacdo de cada participante, realizada previamente ao trabalho de selecdo dos
indicadores, mas sobretudo pelo paragrafo onde o fragmento se insere e ao contexto
proximo e longinquo presente no discurso. Com isso, sao possibilitados o reconhecimento

e a distingdo entre opinides, crencas, valores ou simples relato de experiéncia vivida.

Esse movimento mostrou-se especialmente importante no presente trabalho, ja que
as entrevistas apresentaram forte carater documental, com frequente alternancia entre o
que foi vivenciado, em carater exemplificativo, e aquilo que os entrevistados acreditavam
que deveria ser feito pela escola, na forma de uma declaragdo que expressasse sua

concepcao pessoal, em forma de crenca ou valor. De forma semelhante, o discurso dos
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profissionais das instituicbes teve de ser cuidadosamente apurado para que suas
concepgbes ndo fossem confundidas com as préticas institucionais relatadas e
vivenciadas, embora muitas vezes seja notorio que suas percepg¢des sao construidas, quase
que exclusivamente, a partir das praticas vivenciadas dentro das escolas. A esse respeito,
cabe evocar diversos trabalhos que apontam a falta de formacdo inicial e continuada
desses profissionais, restringindo suas vivéncias e saberes aos limites institucionais
cotidianos. (Campos et al., 2019; Nunes, 2019; de Oliveiraet al, 2020; Rozek et al., 2020).

Os fragmentos de discurso abaixo, apresentados pelo participante P5, ilustram
claramente a questdo levantada, elucidando que a falta de experiéncia de um fazer
inclusivo oblitera a concepgéo de possibilidades na materializacdo do cotidiano, retirando
sua responsabilidade sobre o processo. Eles foram retirados de respostas decorrentes da
pergunta sobre como deveria ser feita a experiéncia de transi¢do entre escolas para um

aluno de inclusao.

[1T™ P . . ~ ,o. . . e 7 . z ~
P5. “Nso faco a minima ideia. N&o faco a minima ideia, né? Tanto é que eu posso dizer como chega pra nés. N&o

posso dizer como ele chega no outro. Eu ndo t6 no outro. Entende?”
“Nao consigo conceber como é que deveria. Deveria ser o certo. Como deveria ser.”
“Agora quando ele chega pra nds, é a coordenagao fala: “Olha chegou um aluno.”. “E tais alunos...”.

“Pessoal. Essa aqui sédo a listagem de alunos com necessidades especiais, né? Etc.”

A0 mesmo tempo em que o0 participante explicita a dificuldade em conceber como
deveria ser feito esse processo, refletindo sua experiéncia profissional, na qual a escola
apenas apresenta uma breve adverténcia sobre a chegada do novo aluno, quando instigado
sobre qual deveria ser esse “certo”, ¢ possivel perceber a distingdo entre seus valores e

aquilo por ele vivenciado:
P5. “ser acolhido. Ser levado pra equipe. Nao sei. Nao sei.”

Esse cuidado em distinguir entre crencas pessoais e constatacdo do que ocorre na
pratica institucional cotidiana, se mostrou especialmente importante em relacdo as
dimensdes referentes as concepgdes sobre educacdo inclusiva em sua relagdo com
educacao especial, jJuntamente a percepgéo sobre a realidade vivenciada em seu cotidiano.
Isso porque essa dimensdo inclui categorias cuja intencdo € construir uma Vvisao
estruturante sobre o tema, propondo-se a perceber os fundamentos que esses participantes
carregam acerca da educacdo inclusiva em suas relagdes com a educagéo especial, ao

mesmo tempo em que se tenta capturar o que foi vivenciado por cada um, em seu
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cotidiano escolar. A importancia de tais fundamentos é que os mesmos acabam por
sustentar as praticas defendidas ao longo da entrevista. Ademais, devido a abrangéncia
proposta por essa dimensdo, perpassando todo o discurso construido, confere-se espacos
para contradi¢cBes que muitas vezes refletem o estado atual de suas experiéncias, no

enfrentamento entre crencas e cotidiano vivenciado.

Para mais facil leitura e compreensdo deste trabalho, optou-se por apresentar os
resultados, relacionando-os com os objetivos especificos e no fim de cada objetivo
discutir os resultados com o conhecimento existente na literatura da area. No que se refere
ao objetivo Identificar possiveis entrelacamentos e conflitos entre a designacéo
Educacédo Especial e Educacéo Inclusiva, presentes nas escolas vivenciadas pelos
entrevistados, enquanto materializacdo da PNEEPEI, foi encontrada a Dimensdo
Concepcdes sobre educacdo inclusiva em sua relacdo com educacéo especial, definida a
priori. Apo6s anélise dos dados encontraram-se trés categorias que se apresentam na tabela
a sequir:

Tabela 3 - Concepcdes sobre educacéo inclusiva em sua relacdo com educagéo
especial (Categoria Entrelagcamento Indiscriminado)

Dimensdo Concepgdes sobre educacdo inclusiva em sua relagcdo com educagéo
especial
Categorias Unidades de registo
"(...) cada jovem é diferente. Né? Vamos dizer assim, a classificacdo do
transtorno da sindrome pode ser a mesma (...)" P3.
Entrelagamento "Educacdo inclusiva pra mim é inserir, por exemplo, os alunos que tenham
Indiscriminado alguma dificuldade cognitiva.” P4.

"A educacdo inclusiva é pra mim aquela que ndo fecha os olhos para as
questdes individuais de criancas ou com deficiéncia (...)”. R2.

Tabela 4 - Concepcdes sobre educacéo inclusiva em sua relacdo com educagéo
especial (Categoria Entrelacamento Transitério)

Dimensdo Concepgdes sobre educacao inclusiva em sua relacdo com educagdo
especial

Categorias Unidades de registo
"Uma incluséo... Mais que uma inclus&o pessoal. Ela é do grupo (...)”
“(...) assim ela ja tinha uma questdo da inclusdo sem ter uma necessidade
€ que agora, né, a gente vé que ha um aumento de alunos que tem um papel
com um laudo." P1.
O que eu entendo por educacdo inclusiva € a garantia dos direitos que toda
pessoa humana tem. (...)”
. - "(...) eu vou te dizer. Minha angustia aumenta mais ainda justamente com
Transitorio o meu aluno portador de necessidades especiais.”. P5.
"Mas um ambiente em que o professor seja capacitado a ensinar todos 0s
alunos a aprender (...)"
"(...) das capacidades e competéncias que aquela deficiéncia compromete
aquele aluno. Compromete ou até, né, capacita aquele aluno.” R4.

Entrelagamento
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Tabela 5 - Concepcdes sobre educacéo inclusiva em sua relagdo com educagéo
especial (Categoria Separacdo dos Conceitos)

Dimensdo Concepcdes sobre educacao inclusiva em sua relacdo com educacédo
especial
Categorias Unidades de registo
"E isso nao significa é uma educacdo que contemplem nesses aspectos
apenas individuos que tenham algum diagnaéstico ou laudo.(..)" P2.
"(..) maneira de vocé exercer a diferenca dentro dos ambientes sociais € 0
primeiro ambiente social é a escola." P6.

Separagcao dos "Eu entendo uma educagdo que € pra todos, entendendo que existem
C it barreiras atitudinais, quanto fisicas, quanto pedagdgicas que precisam ser
ONCEILoS removidas (...)”. R1.

"Deveria ser a proposta de fato pra todos, né? E a escola ndo é inclusiva
sO pra pessoas com deficiéncia. R3.

As contradi¢@es encontradas nas tabelas acima ficam evidentes ao se comparar 0s
indicadores referentes ao publico atendido pela educacdo inclusiva, na concep¢do dos
entrevistados, sendo ele de carater geral ou pessoas com deficiéncia, aos moldes de uma
prescricdo ou laudo médico. Ao analisar os indicadores, é possivel perceber trés

tendéncias distintas:

a) Entrelacamento indiscriminado: Profissionais e Responsaveis que se referem a

Educacéo Inclusiva, indiscriminando-a da Educagéo Especial: P3, P4, R2

b) Entrelacamento Transitorio: Profissionais e Responsaveis que afirmam a
Educagdo inclusiva em sua amplitude, mas durante seu discurso transitam seu
sentido em um movimento metonimico de substituicdo da parte pelo todo: P1, P5,
R4

c) Separacdo dos Conceitos: Profissionais e Responsaveis que sustentaram todo o
seu discurso em termos de uma incluséo ampla, reconhecendo a educacéo especial

como uma modalidade da mesma: P2, P6, R1, R3

A heterogeneidade semantica na relacdo entre educacdo inclusiva e educagao
especial, encontrada ao longo das transcrigdes, parece corresponder em grande parte a
polissemia presente na utilizacdo desses conceitos em politicas publicas, questdo ja
discutida no presente trabalho. Essa correspondéncia encontra paralelo na transitividade
histérica que os mesmos carregam, sendo também compartilhados entre os diferentes
atores da area. Nesse sentido, de acordo com Breitenbach et al. (2016), parece haver uma
correspondéncia entre “os preceitos que tem se configurado como educagao inclusiva no
Brasil” e a forma como foram se configurando nossas politicas publicas relativas a

educacédo especial, a partir de reedi¢Oes carregadas de modificacOes e interpretacoes
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pouco rigorosas, instaurando um cenario que vincula educagdo inclusiva quase que

exclusivamente a educacéo especial.

A partir dos indicadores apresentados, fica evidente a conexao direta que a maioria
dos entrevistados faz entre a educacéo inclusiva e a existéncia de um laudo ou de algum
transtorno a ser reconhecido por um diagnostico, aproximando, ainda, a deficiéncia da
sua concepcdo médica, o que tende a restringir a atuacdo aquilo que seria uma corregédo
ou abrandamento da mesma. Da mesma forma, Martins et al. (2020) chega a concluséo
semelhante ao realizar uma revisao sistematica da literatura nacional, alegando que “essa
visdo fatalista sobre a deficiéncia acaba retirando da escola regular a possibilidade de
ensinar o aluno, sendo o0s espacos especializados, com recursos e profissionais

especificos, vistos como unica saida.”.

Assim, diante dessa realidade, segue-se ao segundo objetivo, na tentativa de
Correlacionar as correspondéncias dos entrelagamentos e conflitos encontrados com
as realidades vivenciadas pelos entrevistados em suas escolas de referéncia. Para isso,
é apresentada a tabela abaixo, reunindo unidades de registro que expressam a realidade
inclusiva nas escolas de referéncia, a partir das entrevistas concedidas.

Tabela 6 — Realidades vivenciadas pelos participantes da pesquisa (Subcategorias
Retirada de sala de aula, Contetdo curricular e Realidade Docente)

Realidades vivenciadas pelos participantes da pesquisa

Categorias Subcategorias Unidades de registro
“A biblioteca era um espaco onde ele ia pra trabalho
especifico com a mediadora, como se fosse uma sala de
. recursos, exatamente.”. (R1)
Retirada de sala “lsso incorreu em outra coisa, foi péssima. Tirou ela de
de aula sala de aula. Tirou ela de sala de aula. Ela nunca participou
do conteudo pedagodgico de sala de aula. Nunca.”(R4)
“(..) € uma escola que prepara pesadamente pro
vestibular, pra faculdade no exterior, e eram grupos
pequenos de 15 alunos... ia ser algo muito conteudista e
. , ele ia se sentir muito deslocado.”. (R2, R1, R4, P1. P3,
Realidade Contetdo P4, P5)
Institucional curricular "Quando a gente foi buscar o ambiente pro Ensino Médio,
ai eu ndo estava ligando nem um pouco pra parte de
conteldo, ja tinha chutado o balde. Eu quero que ele
termine 0 Ensino Médio” (R4, R1, R2)
“Porque nds que somos professores como a gente trabalha
em um monte de lugar, a gente ndo consegue também
pegar essa...” (P1)
; “Mas como eu disse, eu ndo me sinto capacitada pra poder
Realidade atender esse aluno de acordo com as necessidades.”. (P4,
Docente P1, P2, P3, R3)
"Vamos ser sincero? Ninguém vai fazer se ndo receber. Se
o professor ndo receber um adicional, qual vai ser a
motivacao dele de estar trabalhando em dobro” (R2)
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Tabela 7 — Realidades vivenciadas pelos participantes da pesquisa (Subcategorias
Trabalho colaborativo, Mediador e PEI)

Realidades vivenciadas pelos participantes da pesquisa

Categorias

Subcategorias

Unidades de registro

Realidade
Institucional

Trabalho
Colaborativo

13

é... um trabalho participativo. E um trabalho onde a
equipe vai desenhando. Sabe? Quais sdo as melhores
praticas pra aquela crianca. Entdo eu acho que isso é uma
coisa que faz muita diferenga. Muita diferenga.”. (P6, R3)
“_..mas eu acho que honestamente... E reunifo, né? Acho
que essas formacdes, esses... No sei como é se chama se
tem um nome, né? Quando eles tiram um dia pra poder
fazer reciclagem. Eles falam" (R3)

Mediador

“Sempre mais a mediadora como sendo de fato a... a dona
do brinquedo”. (R4, R1, R2)

“Eles me falaram que ela teria uma mediag&o (...) De resto
ela fica com todos ali.”. (R3)

“Entdo eu acho que td fluindo. Sabe? Assim, esse
planejamento todo. Eles comegcaram com uma mediacéo
completamente é separada.” (R3)

PEI

“Era uma coisa muito informal, ndo havia um
planejamento.”. (R2, R1, P1, P4, P5)

“Confesso a vocé que eu acho que isso era muito mais
proforma do que algo... atil.”. (R4)
“Efetivamente ¢  forte  (...)
Satisfatoriamente.”. (P6, P2)
“Entdo eu acho que td fluindo. Sabe? Assim, esse
planejamento todo (...) alids, eu ndo conhego nenhuma
escola no Rio de Janeiro que faca PEI (..) que
implemente.”. (R3)

Satisfatoriamente.

Tabela 8 — Realidades vivenciadas pelos participantes da pesquisa (Categoria
Sentimento de pertencimento)

Realidades vivenciadas pelos participantes da pesquisa

Categorias

Subcategorias

Unidades de registro

Sentimento de
pertencimento

Sentimento de
Inclusédo

“E a minha filha ¢é tdo incluida que ela ficou excluida pela
inclusdo (...) acho que ta tudo funcionando. Até a incluséo
social dela. Ela tem muitos amigos.”. (R3)

Sentimento de
Excluséo
(Grupo separado)

“Teve um dia que a gente fez uma reunido da escola pra
formalizar esse grupo. Entdo vamos fazer o grupo de
inclusdo com as familias, e a gente pos...” (R1, R4)

A percepcao da realidade vivenciada pelos participantes pode ser agrupada em duas
categorias distintas: Realidade Institucional e Sentimento de Pertencimento. A Realidade
Institucional foi percebida a partir de 6 subcategorias, sendo elas a Retirada de Sala de
Aula, o Contetdo Curricular, Realidade Docente, Trabalho Colaborativo, Mediador e
PEI. Ja a categoria Sentimento de Pertencimento abrangeu o Sentimento de Inclusdo e o

Sentimento de Exclusdo (Grupo separado).

Inserida na realidade institucional, a partir da subcategoria Retirada de Sala de Sala

é possivel perceber que, apesar de, em nossa pesquisa, ndo ter sido encontrada nenhuma
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declaracdo que remetesse a crenca na retirada da escola regular, enquanto um valor a ser
sustentado pelo bem da educacéo, diversos foram os relatos em que se sustentou a pratica
de uma estrutura hibrida de ensino dentro da prépria escola, com retiradas sisteméticas
do aluno da sala de aula, muitas vezes chegando a uma retirada completa, como parte
integral de seu processo pedagogico. Igualmente, Santos e Cruz (2022) percebem essa
realidade como tendéncia das escolas no Brasil e afirmam que a mesma contradiz uma
proposta inclusiva na formacgdo de uma estrutura paralela, distanciando a disposicao
escolar para os alunos com deficiéncia ou necessidades especiais, daquela que se volta
aos alunos que passam a ser considerados regulares. Ademais, 0s autores concluem que
a flexibilizacdo do curriculo atua nesse processo como uma via dupla: quando nédo se
permite realizd-la para o quadro geral da turma, mas apenas a certos individuos, a
tendéncia é esse distanciamento do processo de ensino-aprendizado, acarretando na
producdo de dois grupos cada vez mais segregados. Segundo 0os mesmos, ao longo de sua
pesquisa, “(...) o trabalho da professora do AEE e do ensino regular ndo tinha nenhum
entrosamento, ou trabalho sequenciado (durante o periodo do estagio ndo foi percebido),

tornando o servico ainda mais segregado e ineficaz para o aluno.”. (Santos e Cruz, 2022,

p. 9). Percebe-se, com isso, que esses alunos vivem realidades pedagdgicas muitas vezes
apartadas do resto da escola, sendo tanto o contetdo curricular, quanto a figura docente
do AEE considerados elementos necessariamente distintos e desarticulados na

experiéncia escolar do aluno, ao ensino tido como regular.

A respeito da diferenciacdo curricular, a subcategoria Conteudo Curricular,
evidenciou uma tendéncia generalizada dos participantes em apontar o problema do
conteudismo voltado a aprovacdo em exames externos para a entrada em cursos de nivel
superior. Muito pode se depreender dos fragmentos selecionados como indicadores do
efeito de uma estrutura conteudista do ensino sobre a realidade inclusiva de alunos
considerados sob a observancia da PNEEPEI desde as séries iniciais de ensino. Primeiro,
a flexibilizacdo curricular ja foi apontada por diversos autores, como produtora de um
empobrecimento sistematico do curriculo, quando feita de forma desacompanhada de
uma reestruturacdo dos objetivos escolares, o que acaba por gerar uma paulatina
descrenga nos resultados obtidos em termos de aprendizado de contelido, agravada com
a entrada no EM (Bezerra e Araljo, 2011; Leite et al., 2013; Rodrigues, 2013; Garcia &
Michels, 2018). Com isso, é razoavel supor que a realidade de retirada sistematica de sala

de aula, apontada anteriormente, seja ainda mais acirrada no EM, segmento em que o
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grande objetivo se volta para a aquisi¢do de conteudos visando a aprovacédo no vestibular
para a entrada em instituicbes de nivel superior, especialmente através do Exame
Nacional do Ensino Médio (ENEM). Nesse sentido, 0 que se evidencia nos fragmentos
selecionados sdo as marcas da descrenca, em declaragdes como “(...)ai, eu ndo estava
ligando nem um pouco pra parte de contetdo, ja tinha chutado o balde”. Esse tipo de
declaragdo parece resultado de um esvaziamento de sentido em relagdo ao que vinha
sendo feito nos segmentos anteriores, ao se deparar com uma nova Base Nacional
Curricular Comum (BNCC), agora para o ensino médio, imbuida do “principio de

terminalidade”, o que segundo a Lei de Diretrizes e Bases Nacionais, significa:

“assegurar a todos os cidaddos a oportunidade de consolidar e aprofundar os conhecimentos
adquiridos no Ensino Fundamental;, aprimorar o educando como pessoa humana; possibilitar o
prosseguimento de estudos; garantir a preparacdo basica para o trabalho e a cidadania; dotar o educando

dos instrumentos que o permitam “continuar aprendendo”, tendo em vista o 10 desenvolvimento da

compreensio dos “fundamentos cientificos e tecnologicos dos processos produtivos” (Art.35, incisos |

alVv).

Associando os relatos coletados com o fragmento acima, evidencia-se um
desequilibrio na observancia das finalidades conferidas pela BNCC ao EM, na
escolarizacdo de alunos considerados de inclusdo, mais especificamente aqueles cujas
Necessidades Educativas Especiais (NEE) sdo identificadas através de uma deficiéncia.
Esse desequilibrio tem como caracteristica a valorizacdo das fungdes sociais relacionais
em detrimento daquelas que dizem respeito ao ensino-aprendizado dos contetdos
curriculares, destacados como a consolidacdo e aprofundamento dos conhecimentos
adquiridos no ensino fundamental, a garantia e preparacdo basica para o trabalho e
cidadania, além do desenvolvimento da compreensdo dos fundamentos cientificos e
tecnoldgicos dos processos produtivos. Percepcdo semelhante € construida no trabalho
realizado por Garcia et al. (2016), no ensino médio de uma escola publica localizada no
estado do Minas Gerais. A esse respeito, os autores identificam que, na concepcao dos

professores, a incluséo:

“(...) é apenas a oportunidade de socializagdo. Importante ressaltar que do ponto de vista deles a escola
teria que contratar profissionais especializados para melhor atender os alunos com necessidades especiais

porgue 0s mesmos nao se sentem preparados nem responsaveis por desenvolver um trabalho diferenciado

com esses alunos.”. Garcia et al. (2016, p. 1014)
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Em seu estudo, os autores demarcam a ‘“necessidade de uma modificacdo da
educacdo para a conquista da cidadania, envolvendo também uma mudanca dos
professores quanto a sua préatica pedagogica.” (Garcia et al., 2016, p. 1014), convocando-
0S ao engajamento necessario para a transformacdo da sociedade através de projetos
pedagdgicos amplamente inclusivos, Portanto, cabe aproximar o trabalho aqui realizado
da percepcgéo obtida em relacdo ao lugar central dado ao profissional de educagéo, mais
especificamente ao professor especialista de cada disciplina no ensino médio, na
possibilidade de construcdo de um trabalho colaborativo, em torno do qual qualquer
trabalho escolar inclusivo deve se estabelecer. Nao por acaso, a subcategoria Realidade
Docente expde a relacdo entre grande parte das dificuldades reconhecidas por
profissionais (P1, P2, P3 e P4) e responsaveis (R2 e R3) entrevistados e a falta de
formacéo, remuneracdo/ tempo de trabalho ou ao isolamento dos professores, no que se
refere ao trabalho inclusivo. Por outro lado e de forma complementar, é justamente nos
dois casos em que se observou a descricdo de um modelo colaborativo e integrado de
trabalho (P2 e R3), conforme evidenciado pela subcategoria Trabalho Colaborativo, em
que é possivel encontrar o reconhecimento de um PEI funcional ou em evolucdo, a servico

de um sistema inclusivo satisfatorio, como serda melhor analisado mais adiante.

Percebe-se, a partir dos resultados apresentados, uma estreita relacdo entre um
trabalho colaborativo, em que o professor é parte fundamental do processo, e a existéncia
de um PEI na construcdo de um sentimento de satisfacdo ligada ao trabalho educacional
especial, considerado inclusivo. Igualmente, Silva e Camargo (2021) realizaram uma
revisao integrativa da producdo cientifica nacional sobre o PEI, reunindo diversos
trabalhos na descricdo de uma reciprocidade, em que essa ferramenta ndo s6 é
internacionalmente considerada uma metodologia de trabalho colaborativo, mas que pode
ser benéfico para a inclusdo escolar e para o trabalho colaborativo em prol do estudante.
Pode-se concluir, com isso, que o PEI se sustenta na rede colaborativa escolar, ao mesmo
tempo em que garante a manutencao dos vinculos escolares em torno do individuo que
representa a diversidade, equilibrando a educacgédo especial na perspectiva da educacao
inclusiva sobre um certo tipo de paradoxo da inclusdo/exclusdo, que pode ser sentido nos
relatos fornecidos e organizados na subcategoria Sentimento de Pertencimento,

apresentado tabela 3.

Uma analise cuidadosa da categoria Sentimento de Pertencimento evidencia, de

forma ainda mais patente, o paradoxo que se instaura com a materializagdo do modelo de
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“educacdo especial inclusiva”, forcando a formacdo de um “grupo dentro do grupo” e
posicionando a realidade em um ponto intermediério do eixo integracdo-inclusdo. As
participantes R1 e R4 ilustram essa percepcdo ao serem inclusas na subcategoria
Sentimento de Exclusd@o, referindo-se a uma “comissdo de inclusdo” ou “grupo de
inclusdo”, que na verdade, parece significar uma espécie de coletivo dos pais e alunos
identificados sob os cuidados da PNEEPEI, formalizados ou ndo pela escola. A
constituicdo desses grupos pode ser entendida como uma denuncia através de um
movimento de afirmacdo identitaria por uma coletividade que se vé excluida de um
processo mais amplo, fazendo-se necessario o reconhecimento de uma categoria de
diferenca sobre todas as outras, como forma de pertencimento. De forma complementar
é possivel perceber a existéncia desses grupos excluidos a partir de seu contréario, como
denunciado por R3, na medida em que a participante apresenta, por um lado, um
sentimento pertencimento ao quadro comum, regular da escola, ao mesmo tempo em que
se revela “excluida pela inclusdo”, ja que ndo se sente pertencente ao grupo ou comissao

de inclusao.

Em continuacdo, os depoimentos selecionados para compor a subcategoria
Sentimento de Pertencimento podem ser interpretados como expressdo de uma
ambivaléncia nas relacfes escolares, como ja foi apontada por Ullrich (2019). O autor
aponta que essa realidade é estabelecida por uma politica que se propde a colocar
educacdo especial e educacdo inclusiva em situacdo de coexisténcia e de sobreposicdo
histérica, modificando métodos e estratégias de ensino de acordo com as necessidades de
aprendizagem do estudante com deficiéncia, sem promover uma quebra dos paradigmas
pré-estabelecidos a respeito do ensino e dos objetivos referentes ao ensino médio, como
ja observado. Essa visdo também esta de acordo com Klein (2020), ao afirmar que
continua-se focando em modificagdes pontuais que nao reestruturam de todo a ordem
cotidiana da institui¢do, configurando o aluno como um eterno “aluno de inclusdo”,
sempre desafiante daquilo que se tem por “educacdo regular”’, mantida sob uma otica
neoliberal que garante a individualizagcdo da aprendizagem ao custo do posicionamento

fixo de uma marca especifica

Analisando, ainda, a subcategoria Sentimento de Pertencimento, a entrevistada R3
expressa a conciliacdo de sentimentos conflitantes no reconhecimento de um grupo com
o qual identifica sua filha, ao apresentar especificidades tidas como da mesma categoria

no nivel particular (as deficiéncias) mas que, apesar disso, em termos de funcionamento
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coletivo, é possivel reconhecer-se igualmente incluida no quadro maior do pertencimento
escolar. Percebe-se, assim, um instavel equilibrio entre o que Ulrich (2019) reconhece
como os valores modernos inclusivistas (identidade, diferenca, liberdade e igualdade),
em convivéncia com valores medicos, relativos a condigdes e diagndsticos tipicamente
associados a educacéo especial. Diante dessa realidade, como ja dito, R3 reconhece sua
filha como “excluida pela inclusdo”, em um aparente paradoxo, mas que nesse caso Se
revela inverso ao desconforto tipicamente despertado pelo paradoxo da inclusdo/
exclusdo, anteriormente apontado no plano da educacdo especial inclusiva, sob as

perspectivas das participantes R1 e R4.

Para fins do presente trabalho, cabe perguntar sobre os motivos que levam a essa
inversdo no eixo inclusdo-exclusdo, como expresso pela participante R3, em seu
sentimento de pertencimento. Também € pertinente tentar entender como a constituicdo
de um Plano de Ensino Individual pode responder por parte considerdvel desse
deslocamento. A esse respeito, diversos autores ja ressaltaram a influéncia das
especificidades relativas a condicdo de cada aluno, em termos de grau de dificuldade de
aprendizado, associado a historia familiar individual e ao histdrico relativo a experiéncia
que a escola apresenta em relacdo a cada diagnostico, afetando comprometimento,
recursos e estigmas construidos pela comunidade escolar (Santos et al., 2020; Silva,
2009). No entanto, muitos outros autores também destacam uma influéncia do campo
individual subjetivo familiar, relacionado a expectativa que se constroi em torno da
presenca da crianca no cotidiano escolar como resultado da relacdo familia-escola. Essa
relacdo se sustenta no reconhecimento de suas especificidades e da capacidade da escola
em lidar com as mesmas, no que ja se identificou como parte integrante da rede
colaborativa, essencial ao funcionamento do movimento inclusivo (Santos, 2020; Muto
et al., 2016; Sousa, 2016).

Voltando-se aos relatos coletados no ambito da subcategoria Sentimento de
Pertencimento, pode-se perceber que é justamente a participante R3, aquela que
demonstra maior satisfacdo em relacdo a vivéncia escolar, associada a uma crenga em um
atendimento adequado as especificidades de sua filha, tanto em termos produtivos, quanto
de pertencimento social. A esse respeito, a participante reitera que “Nao. Eu acho que ta
tudo funcionando. Até a inclusdo social dela. Ela tem muitos amigos.”. O evidente
sentimento de pertencimento no cotidiano escolar de sua filha parece integralmente de

acordo com os enunciados apresentados pela categoria Trabalho Colaborativo, ndo
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surpreendendo, ja que os mesmos denunciam uma relacdo dialdgica, estabelecida entre
R3 e o corpo escolar, em uma aparente rede de colaboracédo capaz de ajustar as acoes e
expectativas, mutuamente, entre si e entre os atores que participam do processo educativo.
Mais uma vez, é no estabelecimento de uma boa relacdo familia-escola que parece
repousar o0 equilibrio dos conflitos inerentes 8 PNEEPEI. Em confirmacao a isso, cabe
destacar o trabalho de Maturana e Cia (2015, p. 355), ao realizar uma revisdo da literatura
no tema, concluindo que “Todas as pesquisas ressaltaram a importancia do
relacionamento familia-escola como fator essencial para que a inclusdo do aluno publico
alvo da Educagdo Especial ocorra...” e que o contato corriqueiro “escola-familia para

abordar o tema inclusdo favorece a criacdo de medidas e estratégias de ambos os lados.”.

Igualmente, a esse respeito, Saraiva e Wagner (2013), acessaram professores e
familiares do ensino fundamental, através de grupos focais e perceberam reciprocidade,
embora conflituosa, na valorizacéo da articulagéo entre as instituicdes familiar e escolar.
O trabalho € esclarecedor ao enunciar diversas tematicas conflitivas, em torno das quais
as expectativas de ambos os grupos sdo reverberadas “num jogo de culpabilidades
mutuas, atribui¢bes equivocadas e simplificadas dos episdédios com que lidam no seu
cotidiano frente a tarefa de educar.”. (Saraiva e Wagner, 2013, p.764). Reconhecendo que
as “culpabilizacdes, delegagdes de responsabilidades e frustragdes nas relagdes entre
docentes e familias ndo irdo desaparecer per se”, 0s autores percebem a necessidade de
se realizar um “esforgo para sistematizar estratégias conjuntas que contemplem docentes
e pais em suas reivindicagOes a fim de desenvolver a tarefa educativa de forma mais plena,
satisfatoria e eficaz.”. E, justamente, nesse espaco institucional, marcado por um vacuo
interacional, que se estabelece a necessidade de um PEI voltado ao encontro individuo-

coletividade.

Portanto, a tarefa comum é o pleno desenvolvimento da tarefa educativa, mas até
para estabelecé-la, em suas metas concretas, € necessario estruturar um trabalho
colaborativo pautado em torno do que Costa (2016) reuniu em 8 dimensdes, dentre elas
0S objetivos comuns, as expectativas realistas, além da responsabilidade e recursos
compartilhados. Em seu estudo de caso, realizado em uma escola de Santa Maria/RS, o
PEI se revelou como uma metodologia de trabalho capaz de promover “o aumento do
nivel de colaboragcdo que agregou beneficios evidentes para cada membro do grupo em
relagdo as demandas do processo inclusivo do aluno” (Costa, 2016, p.79). De forma

semelhante, como demarcado pela subcategoria PEI na tabela 3, é o discurso de R3,
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aquele que reconhece a existéncia de um PEI efetivamente e corriqueiramente
implementado, capaz de manter tudo “fluindo”, enquanto a grande maioria dos outros
entrevistados ndo reconhecem sua existéncia ou apenas a reconhecem como algo “pro-

forma”.

Percebe-se, portanto, os efeitos positivos do Plano de Ensino Individual sobre o fazer
colaborativo de um cotidiano educacional que se constréi em torno do contexto sécio
historico que levou a PNEEPEI, considerando todas as suas tensdes e ambivaléncias, ja
abordadas. Ainda, segundo Costa (2016) é através do PEI que se consegue um
deslocamento das funcgdes escolares, passando do individuo para a coletividade, evitando
um desequilibrio de responsabilizacdo, seja em termos de planejamento, monitoramento
ou avaliacdo. Sendo assim, a auséncia dessa tipologia de carater instrumental, atitudinal
e documental, diante de nosso modelo de educacdo especial inclusiva, deve ser
diretamente sentida em termos de distribuicdo de responsabilidade. A esse respeito,
evoca-se constantemente a figura do mediador, contemplado pela subcategoria Mediador
que evidencia destaque desse profissional diante de uma realidade colaborativa

desequilibrada.

Confirmando a realidade aqui tracada, Bezerra (2020) afirma a existéncia do
mediador como um efeito colateral de uma PNEEPEI que manteve seu foco no AEE
extraclasse, em sala de recursos, esvaziando o trabalho em classe regular. Ao mesmo
tempo, ao prever a existéncia de um profissional de apoio a inclusdo
escolar/acompanhante especializado, sem grandes especificacdes quanto a sua formacéo
exigida e suas atribuicdes, para além de auxilio as atividades de alimentacdo, higiene e
locomocdo, a politica deixou uma lacuna para que as escolas encontrassem a solu¢éo mais
econdmica, aglutinando tutelas de cuidado e de ensino em torno da atuacdo desse agente

que passou a receber o nome de mediador.

Assim, seguindo os relatos aqui registrados, pode-se afirmar que o mediador € o
agente educacional tributario de grande parte das atribuicdes relativas ao cotidiano
escolar dos alunos em questéo, sendo responsabilizado por atividades das mais variadas,
que abrangem a selecéo e adaptagédo de conteddo, a docéncia, a confeccéo e aplicacdo de
avaliacOes e até mesmo a observancia da seguranca fisica do aluno. Esse parece ser o
resultado de um procedimento institucional muito pouco equilibrado coletivamente, cujo

contrapeso é feito por esse profissional de dificil delimitagdo. Como resultado, o
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mediador é muitas vezes visto como o responsavel pelo aluno colocado em situagéo de

inclusdo, sendo uma espécie de “dono do brinquedo”, de acordo com R1, R2 ¢ R4.

Com isso, se materializa no mesmo recurso humano, a simplificacdo de um sistema
de apoio que permite a desresponsabilizacdo do professor de sala, com a permanéncia,
cada vez menor, do aluno na classe regular e, também, a pauperizacdo do sistema
inclusivo pelo AEE extraclasse, tdo valorizado pela PNEEPEI. O resultado dessa
sobrecarga de uma funcao precarizada/desvalorizada é, segundo Bezerra (2017, p. 494)
“a insisténcia em um modelo de inclusdo escolar que pouco prioriza a sala de aula comum
e que, por consequéncia, negligencia esse alunado, produzindo 0s “novos excluidos de
dentro do nosso sistema escolar”. Em suma, concretiza-se mais uma dimensdo do

paradoxo inclusdo/exclusdo, aqui discutido, sob vigéncia da PNEEPELI.

Em concordancia com o resultado aqui encontrado, Vargas e Rodrigues (2018, p. 9)
observam que “em estabelecimentos de ensino privados, usualmente o mediador nao
possui vinculo com a escola, sendo sua remuneracdo de responsabilidade da familia do
estudante.”. Essa foi a realidade encontrada no presente trabalho, de acordo com a maioria
dos relatos, ocasionando, ainda mais, um distanciamento entre o quadro institucional e as
praticas que se voltam ao aluno em situacdo de inclusdo. A partir disso, percebe-se um
flagrante descumprimento da LBI 13.146/2015, que responsabiliza a escola por qualquer
custo adicional referente a recursos considerados inclusivos. Deixando as questdes legais
em segundo plano, vé-se o dilema que se apresenta, na medida em que, na maioria das
vezes, a contratacdo privada do mediador é feita por escolha dos responsaveis, com a
crenca de que um atendimento individual serd mais adequado para o estudante. N&o
obstante, junto com a desresponsabilizacdo financeira da escola, segue-se o reforco de
uma postura pouco interessada e individualista, ocasionando no esvaziamento de uma
reestruturacdo institucional, importante para o estabelecimento de um planejamento

colaborativo.

Mais uma vez, em nosso trabalho, foi no relato de R3 que encontramos a unica viséo
positiva a respeito da atuagcdo do mediador, em termos colaborativo e integrado a um
planejamento escolar. E, também, em seu relato que encontramos a (nica mencéo da
existéncia de um mediador institucional associado a um “plano de educagdo
individualizado” e cujo o trabalho integrado se insere em um contexto de avaliacdo e
ajuste do trabalho. Por outro lado, ndo se deve deixar de notar a existéncia ubiqua de
professores particulares de apoio, em contraturno, para além da existéncia da figura do
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mediador, denunciando o conteudismo de um projeto, que se agrava com a entrada do
ensino médio e dificulta vias criativas, ndo normatizantes e ndo medicalizantes de
trabalhos, conforme j& foi discutido. Sobre possibilidades criativas, que moldam um
cotidiano escolar emancipatdrio dessas amarras decorrentes de um modelo hibrido de

incluséo, aos moldes da PNEEPEI, vale o seguinte relato:

R3. “Eles tiveram agora esse fim de semana uma gincana que é uma mobilizagdo gigante que é s6 do

ensino médio. E é por ano. Né? O dela é o primeiro ano. E é uma mobilizagdo imensa. Ai tem competicdo de danca.
Competigéo de teatro. Competicdo de canto. Competicéo de esporte. N&o sei 0 que. A Marina ¢é colocaram ela pra
ajudar a separar os uniformes no dia que era s6 esporte, porque ela ndo ia ter a menor condicdo de jogar nada com
ninguém ali. la se machucar, inclusive. E ela teve uma trombose imensa ha dois atras. Entdo assim ndo pode softrer...
Ela toma muito anticoagulante. Sabe? E af assim... Eu falei: “Filha. Vocé vai no dia dos esportes?” Ela: “Logico que
eu vou, mae. Eu tenho... Eu sou responsével por separar os uniformes e ndo sei o que das equipes.”. Mas tava numa
animacdo louca la. Entendeu? Eu falei: “Entdo vai.”. Ai chamou o pai. O pai ajudar no futebol dos pais. Ai que teve

que ser o meu marido que foi 14 jogar e ela torcendo e néo sei o que toda orgulhosa que o pai dela foi jogar.”.
Mesmao sendo episddica, o tipo de vivéncia apresentada mostra que ainda é possivel
flexibilizar a l6gica conteudista de um planejamento que se volta, por via de regra, para
um ensino médio e seus objetivos de terminalidade e consolida¢do de um conhecimento
jaadquirido em periodos anteriores, visando o pertencimento a comunidade escolar como
forma de respeito as diferencas em meio a uma visdo global de desenvolvimento na
coletividade. Por outro lado, o pertencimento ao cotidiano educacional ndo pode se furtar
a finalidade de aprendizados de conteudos capazes de ampliar o acesso ao mundo e a
experiéncia formativa que ampliam as possibilidades de acesso ao mundo, a partir de
capacitacdes atraves de um trabalho pedagdgico. Nesse sentido, sobre a construcdo de um
trabalho criativo envolvendo o conteddo curricular inserido em capacidades maltipls, em

prol de alargamento de existéncia, cabe o seguinte relato:

R3.”Por exemplo. Vou dar um exemplo que é melhor do que a minha filha até. Teve uma aluna que
entrou no sétimo ano e era analfabeta. E ela tinha paralisia cerebral. Mas ela tinha muitas fungdes cognitivas
preservadas. Entéo é a escola aonde ela estudava ndo tinha... Ndo teve nenhum investimento nela. E ela era
cadeirante, né? Tinha questGes motoras também. Questdes de fala. Ela... Eles colocaram ela em algumas
atividades na biblioteca, porque perceberam que ela tinha uma capacidade de organizacdo boa. Ela se
alfabetizou em seis meses. E depois deram uma atividade outra pra ela em que ela conseguia catalogar
algumas coisas e aquilo deu pra ela um aumento de auto-estima tdo grande que ela comegou a se inserir, se
relacionar com os alunos de outro modo e conseguiu, inclusive, adaptar outros conteidos de outro modo e

voltar pra sala de aula por conta disso.”.
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Mesmo ndo se tratando de uma experiéncia de ensino médio, o relato acima foi
fornecido por R3, como exemplo de uma experiéncia positiva em uma escola que, em sua
visdo, é representativa da existéncia de um PEI implementado de forma efetiva,
contemplando néo so6 o aprendizado de conteudos flexibilizados de forma particularizada,
mas também o pertencimento integral a comunidade escolar, na priorizacdo do retorno a
sala de aula e na ampliacdo da sociabilidade, a partir de um trabalho criativo e planejado

coletivamente.

Portanto, de acordo com os relatos oferecidos, casos de auséncia e presenca de um
PEI efetivamente implementado confirmam sua importancia para a consolidagdo de uma
PNEEPEI que consiga lidar com suas limitagdes de forma mais consciente e considerativa
de um trabalho que se pretende inclusivo. Como visto, essa politica reline conceitos
muitas vezes considerados inconciliaveis, mas cuja sobreposicao é grande expressdo de
nossa historia ambivalente, com suas tensdes e interesses continuamente em disputa, ao
se voltarem a uma educacao para todos. As contradi¢des e entraves aqui retratados sdo o
proprio resultado de uma politica implantada sem a proposi¢ao de se rediscutir “a propria
escola brasileira, toma-la como objeto de estudo, bem como problematizar as condigdes
de trabalho docente. De fato, a politica que foi sendo implementada partiu de uma

racionalidade técnica cuja eficacia se revelou limitada.”. (Bezerra, 2021, p. 15).

A racionalidade técnica, criticada por Bezerra (2021), diz respeito a crenca de que o
AEE em contraturno, nas salas de recurso multiplos, seria suficiente para substituir as
intencdes da Educacdo Especial pela proposta inclusiva. Para o autor a solucdo deve
passar, principalmente, por uma reforma escolar em tempo integral, capaz de ressignificar
0 AEE, expandido-o a todas as dimensdes escolares, “ assegurando apoios diversos na

classe comum e nos demais espacos onde estiver o estudante que deles necessitar”

(Bezerra, 2021, p.15).

Baseando-se nos dados e referéncias apresentadas, reforcamos a hipotese levantada
de que os conflitos e contradi¢cdes encontrados em nossa realidade inclusiva, como
materializacdo da PNEEPEI, apresentam suas particularidades em escolas privadas do
EM, em consequéncia de suas caracteristicas estruturais e pedagdgicas, muito
relacionadas a seus objetivos formativos, o que sera ainda melhor explicitado adiante. No
momento, é importante se ater a nogcdo de que essa realidade estabelece um sistema de
ensino conflituoso e forcosamente hibrido, apesar de apresentar variacdes entre as

diferentes instituicGes aqui abordadas, de forma a estruturar o proprio discurso dos
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participantes em suas tensdes e contradicdes encontradas na concepcdo acerca da
educacdo inclusiva e na ambivaléncia em relacdo a nocdo de educacdo especial. Essa
realidade também resulta em discursos bastante heterogéneos, que refletem as variadas

experiéncias oferecidas por nossa rede de ensino privada.

Por outro lado, vale estabelecer um contraponto. E de se considerar que a presente
discussdo, até aqui, evidencia que, apesar de o estado atual das escolas particulares
carecer, de fato, de uma reforma capaz de contemplar outros objetivos e
desenvolvimentos pedagogicos, para além do conteudismo em que se inserem todos 0s
alunos, parece ser possivel observar um relativo alargamento do AEE, saindo da Sala de
Recursos Multifuncionais e invadindo o cotidiano escolar. No entanto, também fica
evidente que esse alargamento tende a ocorrer junto a um cerceamento do aluno em
inclusdo, por imposicdo dos objetivos e estrutura escolares previamente estabelecidos.
Ademais, esse alargamento assenta-se sobre uma sobrecarga da figura do mediador, o que
também acaba por eclipsar a importancia de se construir um planejamento visando o
trabalho colaborativo, capaz de favorecer um outro estagio de pertencimento e de
construcdes criativas em torno daquele aluno, mesmo que sob as bases ainda
ambivalentes da PNEEPEI Nesse sentido, ressaltamos a maxima de que “resistir ndo ¢

simplesmente se opor, mas inventar outros modos de fazer” (Dias, 2016).

Nesse ponto, cabe referéncia ao emblematico Candido ou O otimista, de Voltaire,
obra dedicada a firmar um olhar critico sobre 0 mundo, a partir da contraposicao de seus
opostos. Em sua fatidica peregrinacdo, apos ter sido expulso do palacio onde morava, um
verdadeiro paraiso naterra, o personagem homodnimo ao livro se vé obrigado a abandonar
a visao otimista e ingénua de seu mestre, Dr. Pangloss, enfrentando as mais caricatas
mazelas do cotidiano. Em sua nova fase de vida, o jovem Candido percebe que a realidade
estd para algo distinto das concepgdes transcendentes e fatalistas as quais pregava seu
antigo mestre e que, em conclusdo, “— Tudo isso estd bem dito... mas devemos cultivar

nosso jardim.”, trazendo concretude e zelo ao seu fazer cotidiano.

Em uma livre transposicdo metaforica a presente temaética, a importancia do PEI,
vislumbrada no presente trabalho, recai ndo sobre o melhor dos mundos possiveis,
tampouco sobre o pior deles, mas sobre a realidade escolar com a qual precisamos lidar e
que se constituiu historicamente em torno da PNEEPEI. No entanto, isso néo significa
abster-se de reconhecer problemas estruturais de nossa politica, resignando-se a sua

suposta superioridade econdmico tecnicista, muito menos de recusar qualquer acdo em
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meio a um criticismo paralisante, mas, sim de enxergar possibilidades para a abertura de
brechas que oferegam pontos de fuga ao aluno, e “tecer com ele uma rede de cuidado e
convivéncia, acompanhando seus percursos, valorizando o minimo gesto para, assim,
construir com ele um plano comum” (Vargas, 2018, p. 23). Portanto, sem correr risco de
nos postarmos como ingénuos discipulos do Dr. Pangloss, podemos afirmar a importancia
do PEI para o estabelecimento dessas redes de cuidados que se configuram no trabalho
colaborativo e emancipatdrio de ambos, aluno e profissionais, no cotidiano escolar. Sendo
assim, cabe perguntar quais sdo os entraves e os facilitadores para a implementagéo

efetiva de um PEI sob o ponto de vista dos participantes.

Associada diretamente as propostas realizadas pelos participantes, encontra-se a
visdo desse grupo sobre as possibilidades de aplicacdo metodolégica do PEI nas escolas
de referéncia. Essa é a realidade que lhes configura experiéncia e que conferem sentido
as propostas de intervencdo que serdo apresentadas posteriormente. Para isso, foram
reunidas a viséo de cada um sobre os entraves e facilitadores que 0s mesmos perceberam
para a aplicacdo efetiva de um PEI na instituicdo a que se referiam durante a entrevista.
Cabe demarcar, novamente, que dentre todos os entrevistados, apenas R3 afirmou
acreditar na existéncia de um plano totalmente efetivado no que se refere a sua
experiéncia relatada. Por outro lado, P2 e P6, apresentaram visfes de uma metodologia
em construcdo, ou em vias de ser efetivada, também com impressdo positiva sobre o
processo atual. Assim, para responder aos objetivos de ldentificar os entraves e
facilitadores para que a metodologia PEI seja efetivada, na percepcdo dos
participantes, as impressoes sobre a escola atual ou escola de referéncia, foram reunidas

na tabela 4, apresentada abaixo.

Para a construcdo da tabela, os indicadores retirados de cada discurso foram
organizados nas categorias Entraves ou Facilitadores e divididos em 6 subcategorias,
incluindo 1) Objetivo/investimento 2) Professores 3) Rede de comunicacgéo 4) Estrutura
institucional 5) Recursos oferecidos. 6) Atitudinais / Outros. E notdrio que tais categorias
foram criadas para fins de organizacdo didatica do contetdo encontrado, possibilitando a
construcdo de proposicoes sobre nossa realidade, a partir de experiéncias particulares
inseridas na composicdo da instituicdo educacional inclusiva. N&o se trata, portanto, de
exaurir as possibilidades de entendimento de uma realidade, aqui retratada, mas de
fornecer quadros possiveis de leitura sobre as experiéncias e crencas compartilhadas, com

base na literatura disponivel.
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Tabela 9- Entraves e Facilitadores para a implementacdo efetiva de um PEI nas escolas
de referéncia, de acordo com os entrevistados.

Entraves e Facilitadores para a implementacéo efetiva de um PEI

Categorias Subcategorias Unidades de registros
- Excesso de alunos (P1, P4, P5)
Objetivo/ Investimento | - Vestibular/Exames externos/ENEM (P1, P3, P4,
P5, R1, R4)
- Remuneragdo/ Falta de prioridade financeira (R2)
- Sobrecarga de trabalho/ Tempo (P1, P5, R1, R2,
R4)
- Falta de capacitacdo (P1, P3, P4, R4)
Entraves Professores - Falta de diretrizes e acompanhamento pelo
professor (P4)
- Falta de olhar do professor (P4)
- Falta comunicagéo/afinagdo (P1, P3)
- Fragmentac&o segmentos/ coordenacéo regular-
inclusdo/ familia-escola (R1, R4)
- Falta de Registro/ Prestacéo de contas (R1, R4)
Recursos oferecidos | - Falta de planejamento (P5)
- Falta de curriculo formalmente adaptado (R2)
Obijetivo/ Investimento | - Numero adequado de profissionais (P6)
Professores - Apoio/ Integragdo de professores (P2, P6)
-Treinamento de professores (P2)
- Atualizacdo constante/ Reunido (P3, P4, R3, R6)
Rede de comunicagdo | ° Trabalho em equipe/ Interlocugdo/ Reunido/
Compartilhamento (P3. P4, P6, R1, R2, R3)
- Documentacédo (R3)
Estrutura institucional | - Setor especifico/ profissional especializado (P2,
P3, P4, P6)
- Avaliacdo adaptada (tempo, sala, contetido) (P1,
Recursos oferecidos | P3: P4 P5, R2, R3)
- Mediador (P3, P4, P5, P6)
- Contraturno (P3, R2)
- Adaptacéo fisica (R1, R4)

Rede de comunicacao

Facilitadores

Atitudinais/ Qutros - Carinho/ Compromisso/ Empatia/ Abertura/ Boa
Vontade (P5, R1, R2)

Uma das consequéncias da imperfeicdo de qualquer sistema de categorizacéo € o fato
de que os indicadores presentes muitas vezes se relacionam a mais de uma categoria, a
depender da leitura que se faz sobre ele. Portanto, na medida do que cabe a presente
discussdo, sera feito um esforgo para estabelecer possiveis relacbes entre as diferentes
categorias e seus indicadores. Ademais, na tabela 3 foram inseridos apenas os indicadores
dos entraves e facilitadores referentes as escolas de referéncia, para cada participante, de
acordo com analise da entrevista como um todo e dos fragmentos em que 0s mesmos
surgiram. A escolha da escola de referéncia foi feita conforme descrito na secéo

metodoldgica.

A partir de uma breve observacdo, é possivel perceber a presenca ubiqua da
subcategoria Professores, com indicadores sendo levantados por todos os participantes,
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como entraves a uma aplicacdo efetiva do PEI, exceto por aqueles cuja visdo sobre a
aplicacdo do PEI na escola de referéncia € positiva, ja apontados anteriormente. Dentre
os indicadores referentes a categoria Professor destacam-se aqueles que se referem a
sobrecarga de trabalho/ tempo e a falta de capacitacdo desses profissionais, evidenciando
seu papel central e delicado no processo metodologico que envolve a efetividade de um
PEI, de acordo com os atores entrevistados. Ha demasiada literatura discutindo a falta de
capacitacdo dos professores em lidar com préticas e saberes relativos a inclusdo, mais
especificamente, com a construcao de um fazer inclusivo orientado por um PEI (Gomes,
2022). E possivel associar diretamente essa realidade a percepcdo de que um
planejamento educacional individual sobrecarregara a figura do professor, como uma
figura central do processo educacional, j& assoberbada pelos afazeres cotidianos, como
indica a presenca dos indicadores referentes a falta de tempo ou sobrecarga dos

professores em pelo menos 5 dos relatos (P1, P5, R1, R2, R4).

No entanto, contrariando essa percepcao, Redig et al. (2017, p. 41) afirma que, por
ser uma “alternativa pedagogica que permite planejar, desenvolver atividades especificas,
flexibilizar o curriculo e avaliar o desenvolvimento destes alunos”, o PEI propicia
avancos na pratica docente, quando associado a novas formas de se construir
conhecimento em torno do cotidiano escolar, de forma a considerar alunos com
dificuldades de aprendizado. Essa postura epistemologica, diversa da tendéncia
conformadora que se volta a objetivos formativos unidimensionais, ndo pode se
estabelecer alheia a um trabalho colaborativo e a trocas de experiéncias que impulsionem
mudancgas na pratica docente, correspondentes a um crescimento profissional. Sob essa
perspectiva, ndo diretiva, a devida implementacdo de um PEI, certamente ndo se propde
a uma sobrecarga do trabalho do professor, mas a constituicdo de uma rede cooperativa
em torno do processo educacional que necessariamente se faz investigativo, flexivel e
criativo em suas possibilidades de agéo e revisdo. Em concordancia, Tannus-Valadao
(2018, p. 8) afirma que “o PEI tem servido para diminuir a sensacdo de despreparo dos
professores no processo de inser¢ao desses alunos no ensino regular.”. No entanto, essa
percepcao é dependente de um novo caminho formativo, ainda carente nos cursos de
pedagogia e licenciaturas, recaindo quase exclusivamente sobre uma formagéo
continuada fora do fazer educativo e em contraturno, o que pode acabar assoberbando

ainda mais o trabalho dos professores.
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Como ja foi discutido anteriormente, € possivel perceber que o sentimento ou
percepcao de falta de preparo/ formacéo estdo diretamente relacionados a nocao de falta
de tempo por parte dos professores, assim como a falta de suporte ou diretrizes oferecidos
pela escola, sendo importante estabelecer essas possiveis relacoes e saidas para mudangas
na percepcdo. Para reforcar isso, cabe destacar o trabalho de Magalhdes (2019, p, 199),
cujo propoésito € a compreensdo das distintas visGes epistemoldgicas presentes na
formagdo continuada de professores, afirmando que “a formagdo continuada de docente
precisa necessariamente envolver o entendimento sobre as possibilidades de um ensino
colaborativo, criativo e inovador”. Para a autora, a formagao continuada nao pode se
restringir a palestras e cursos tedricos, muitas vezes realizados a distancia e dissociados
de uma praxis que se volte a unidade teoria-pratica capaz de conferir sentidos
emancipatdrios e transformadores. Caso contrario, o que resta ao professor € apenas mais
um dever de sua profissdo, cujo carater de reprodutibilidade se impde incapaz de
reconfigurar ideias e praticas docentes que tanto oprimem professores e alunos em seu

cotidiano.

Em reforco a isso, Redig et al. (2017) oferece uma estratégia voltada a formacéo
continuada do professor para a inclusdo e o plano educacional individualizado,
esclarecendo que o PEI € recurso privilegiado no direcionamento de uma alternativa. Os
autores também ressaltam a mudanca de postura epistemoldgica necessaria ao se utilizar
o PEI, de forma a compreender que sua elaboracdo e implementacdo coletiva é de ordem
indissociavelmente tedrico-pratica, dando a entender a importancia de um processo
educacional que se faz em constante revisio a partir de sua aplicacdo. E essencial que os
professores que ndo se sentem capacitados ou autorizados para trabalhar com um PEI,
percebam que apenas na sua implementacdo e sequéncia de trabalho é possivel emergir
qualquer autorizacdo por um processo que se faz intrinsecamente imperfeito e sujeito a
constantes reelaboragdes, proprias de um caminho se constroi a partir da propria

caminhada, na existéncia de uma formac&o continuada cotidiana.

Passando para a subcategoria Objetivo/ Investimento, a mesma apareceu de forma
quase unanime nos relatos, a partir de indicadores que frequentemente remeteram a
questdo do vestibular como interesse prioritario, o que ja foi discutido anteriormente. Essa
foi a realidade explicitamente apresentada pelos atores P1, P3, P4, P5, R1, R2 e R4, em

termos de entraves existentes na escola atual para a aplicacdo efetiva de um PEI. E

evidente que nenhuma proposta formativa teria forca de competir com as pressoes
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mercadologicas e clientelistas que se configuram nos objetivos e decisBes estruturais
tipicas das institui¢cbes educacionais privadas, aqui estudadas. Essa era a expectativa de
Magalhdes (2019, p. 198), em relacdo as escolas publicas ao realizar a seguinte afirmacéo:

“A formagdo continuada a partir da epistemologia da praxis promove entre os professores um trabalho
livre e criativo, com reflexividade critica e posicionamento politico contra hegemdénico, aspectos que fardo
parte da identidade profissional e ajudardo nas escolhas de praticas de construgdo e reconstrugdo permanente do

trabalho educativo”.

Apesar dessa importante reivindicacdo formativa em relacdo as intencdes e rumos da
educacdo, no que tange um posicionamento politico anti hegeménico, cabe refletir sobre
0 que se faz emancipatorio no cotidiano de uma escola privada, para a atuacdo docente.
Nessa realidade institucional, ndo é razoavel investir o discurso, unicamente, em uma
reestruturacdo de todo o fazer pedagdgico para todo o alunado, ja que os objetivos tendem
a ser pautados pelo clientelismo, que confere o sentido hegeménico a educacao no ensino
médio enquanto etapa de passagem, quase exclusivamente voltada a preparacéo do aluno

para o vestibular, conforme discutido anteriormente.

O objetivo da escola que se volta a exames externos, afeta diretamente suas
prioridades de investimento e 0 modo de organizacao da sala de aula, fazendo com que a
categoria Objetivos/Investimento também seja preenchida por indicadores que apontam a
quantidade de alunos (P1, P4, P5), a falta de prioridade financeira (R2) e a auséncia de
remuneracdo docente voltada a inclusdo (P2). De forma inversa e correlata, dentre os
entrevistados considerativos de uma aplicacdo positiva do PEI, foram evocados
facilitadores que correspondem a mesma categoria, como poucas criangas em sala (P2),
reunibes remuneradas (P2), remuneracdo profissional (P2) e nimero de profissionais
(P6). Além disso, ambas as profissionais sdo as mesmas a ressaltar facilitadores referentes
a categoria Professor, atraves de indicadores referentes a apoio aos professores (P2, P6)
e ao treinamento de professores (P2).

Merece atencdo o fato de que ambas as categorias, Objetivos/Investimento e
Professor, estejam amplamente relacionadas entre si e no contexto da implementacao
efetiva de um PEI, tanto como entraves quanto facilitadores do processo. Diante disso,
retorna-se a pergunta: inserido no contexto do EM em escolas privadas e seus objetivos

mercadoldgicos, voltados a anseios profissionalizantes de uma preparagdo ao vestibular,
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no que poderia consistir uma cultura minimamente emancipatéria por parte do professor

e dos demais profissionais, em prol de uma pratica inclusiva, dinamizada pelo PEI?

Considerando o exposto até agora, é razoavel admitir que novas possibilidades de
construcdo inclusiva devam ser libertadoras da funcdo conteudista do professor e
atravessar diretamente a defini¢cdo de novos objetivos tracados para aqueles alunos no EM
cujas dificuldades de aprendizado causam uma disruptura do bom funcionamento
institucional ao seu redor. Tomando esse segmento como uma etapa primordialmente
transicional, de acesso ao ensino superior, deve-se ter claro em conta do que se espera
para 0 momento pés escolar desses sujeitos e como a escola pode ser capaz de dinamizar
essa transicdo no estabelecimento e cumprimento de novas metas, possibilitando outros
caminhos formativos a partir dos conteudos oferecidos. Em outras palavras, se ao longo
de sua historia escolar, percebe-se grande incerteza ou cré-se na impossibilidade de que
a participacdo em processos seletivos visando 0 ensino superior possa ser um caminho
viavel, cabe a escola garantir que o mesmo contetdo esteja também a servico de outras
habilidades e objetivos rumo a uma vida adulta independente em termos sociais e laborais.
Conforme ressaltado por Redig (2019), esse é o papel do Plano Individualizado de
Transigdo (PIT).

Bernardes e Redig (2020) avaliaram a percepcdo de professores sobre o PIT em um
curso de formacdo continuada e afirmam que os professores em geral consideram sua
aplicagéo positiva, colaborando de forma substancial para a inclusdo. Durante o trabalho,
um dos participantes chega a afirmar justamente que deve-se “partir das habilidades e
potencialidades do sujeito com deficiéncia; de forma que tais profissionais elenquem as
expectativas sobre o desenvolvimento dos educandos. Tais expectativas serdo fonte do
trabalho pedagogico, bem como as habilidades e potencialidades” (Bernardes e Redig,
2020, p. 12). Portanto, o0 ajuste qualitativo de expectativas organizado pelo PEI e, mais
especificamente pelo PIT nele contido, é peca chave desse trabalho pedagdgico que se da
a partir de flexibilizacbes que estabelecem novas possibilidades de aproveitamento

curricular.

O PIT é parte integral do PEI e garante a renovagdo de expectativas, 0 que amplia o
sentido da flexibilizac&o dos conteudos durante a passagem do aluno pelo EM ou mesmo
desde segmentos anteriores. A partir desse planejamento educacional voltado as
expansdes formativas, essa flexibilizacdo curricular ndo é mais vista como simples

reducdo ou adaptacéo quantitativa do conteudo, mas confere-se um carater qualitativo as
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modificacdes realizadas, voltadas as maltiplas possibilidades de uma vida pos escolar.
Com isso, retira-se 0 sentimento de insuficiéncia e de fracasso diante dos objetivos
usualmente estabelecidos e a flexibilizacdo curricular. A frustracdo que se imp&e ao
professor por ndo completar, para aquele aluno, o contetdo programatico estabelecido
em carater geral, da lugar a uma ressignificacdo do mesmo, esvaziando a impresséo de
despreparo em lidar com aquele aluno. Além disso, ao trabalhar com as potencialidades,
capacidades e anseios do aluno, buscando o desenvolvimento de competéncias sociais e
laborais futuras, a consequéncia € um ajuste de expectativas entre os atores, incluindo

familia, corpo docente, quadro escolar e o proprio aluno.

O ajuste de expectativas e a necessidade de integracdo do trabalho em torno das
metas estabelecidas pelo PEI e seu respectivo PIT se sustentam na capacidade de
comunicacdo e registro de informacdes por parte da equipe, ao longo de toda histéria
escolar do aluno. A categoria Rede de comunicacgédo estava presente na grande maioria

dos discursos nas seguintes formas:

e Entraves na Rede de Comunicacéo: Falta comunicagdo (P1), Falta afinagéo
(P3), Falta de conhecimento acumulado/ registro acumulado/ Fragmentacao entre
os segmentos (R1), Dobradinha escola/familia/ Fragmentacdo coordenacdo de

incluséo e regular/ Prestacdo de contas (R4)

e Facilitadores na Rede de Comunicacgdo: Avaliacdo Prévia (P2), Atualizacdo
constante (P3), Feedback/ Dialogo com pai, responsaveis e alunos (P4), Trabalho
em equipe/ Constancia (P6), Interlocucdo de qualidade (R1), Reunido trimestral

(R2) Atualizagdo/ Documentagédo/ Reunido/ Compartilhamento (R3)

Pode-se separar os indicadores expostos em dois principais tipos, aqueles referentes
a troca de informacdo entre os atores e aqueles relativos ao registro continuado dessas
impressdes. Ambos estdo diretamente relacionados a integracdo da equipe e de suas
atuacdes escolares. E a partir da comunicagao colaborativa que se é capaz de coordenar
praticas e metodologias, em torno de expectativas ajustadas em relacdo as metas tragcadas
para o aluno, de acordo com suas potencialidades e capacidade. Complementarmente e
de forma retroativa & comunicacdo, deve haver o registro das informacgdes obtidas no
cotidiano do aluno, permitindo a continuidade de um processo que se coloca em constante
revisdo avaliativa, a partir do que se percebe de seu desenvolvimento em comparagao ao

seu proprio histérico escolar. Assim, € possivel o impulsionamento de proposicoes
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construtivas, que permitam estabelecimento de novas metas, diante da necessidade ou ndo

de reajuste dos objetivos pedagdgicos e transicionais, de acordo com as expectativas.

e Rede informagdo/comunicacéo: Falta comunicacéo, Falta afinacao, Dobradinha
escola/familia, Prestacdo de contas, Fragmentagdo entre coordenacdo de inclusdo
e regular, Reunido trimestral, Didlogo com pai, responsaveis e alunos,
Interlocugdo de qualidade, “Feedback”, Reunido, Compartilhamento, Trabalho

em equipe, Constancia.

e Registro de informagao/impressdes: Falta de conhecimento acumulado ou
Registro acumulado, Fragmentacdo entre os segmentos, Avaliacdo previa,

Atualizacdo constante, Atualizacdo, Documentacéo/ (R3)

As duas classificagdes selecionadas acima séo de dificil distingdo. Isso porque € na
relacdo dialdgica e propositiva entre 0s membros da equipe que conhecimentos sobre
aluno e processo de trabalho séo produzidos, permitindo seu registro material. Ao mesmo
tempo, esse registro, que muitas vezes ocorre em simultaneo a troca entre os atores, na
forma de atas ou mesmo pela troca de mensagens, deve ser organizado documentalmente
e estrategicamente no corpo do planejamento e difundido, materializando parte da

comunicacdo entre equipe, diferentes segmentos e futuros colaboradores.

A organizagéo de todo o trabalho docente inserido no contexto inclusivo colaborativo
liga-se a uma rede de interdependéncia que certamente ndo se sustenta apenas sua
estrutura organizacional, sendo essencial elementos subjetivos pessoai, como evidenciado
pela subcategoria Atitudinais/ Outros, como boa vontade (R1, R2), empatia, abertura
individual (R2), vontade politica (R4), compromisso e carinho (P5). Em confirmacéo a
essa percepcdo, mas aliando as duas dimensdes, atitudinais e organizacionais, Nunes
(2020) afirma que limitar-se a esses elementos ndo garante a estrutura escolar capaz de
estimular que os individuos se sintam envolvidos no processo, conquistando o que o autor
considera como a consciéncia de sua condi¢do ndo apenas de fio, isolado, mas de toda
uma rede colaborativa. Assim como no recente estudo, seu trabalho aponta para a
necessidade de toda uma organizacao institucional capaz de expandir o fazer inclusivo de
uma cultura pessoal para o estabelecimento de uma cultura institucional ampla e
permedavel a todos os seus elementos. Caso contrario corre-se o risco de criar sobrecargas
individuais, seja sobre o professor ou em Ultima instancia sobre o mediador, como

trabalhadores pertencentes ao “chao da sala”, conforme ja discutido.
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A existéncia da subcategoria Estrutura institucional pode ser interpretada, pela viséo
dos participantes como uma forma de atender a essa necessidade de equilibrar a dinamica
de trabalho e garantir que o fazer e as trocas cotidianas sejam coletivizados a partir de
uma organizacdo muitas vezes centralizada e de uma logistica documental capaz de
registrar as informacdes e dinamiza-las na sistematizacdo do trabalho a ser feito pelas
partes envolvidas. Nessa subcategoria, foram destacados, basicamente, elementos
referentes a existéncia de um setor especifico de incluséo e a presenca de um profissional
especializado (P2, P3, P4, P6).

Segundo os relatos e em concordéncia com Silva (2022), a instauragéo de um setor
especifico, aos moldes de um “departamento de educagdo inclusiva”, “coordenagdo de
area” ou de um “setor de psicopedagogia”, funciona como elemento centralizador ou
dinamizador do processo de troca e impressdes/producdo de informacdo, registro e
difusdo de planejamentos e estratégias, no alinhamento das expectativas coletivas. Dentro
dessa realidade, ressalta-se a importancia de uma coordenacdo pedagdgica que atue para
além da centralizacdo das informacGes e atividades, mas que se preocupe em desatar 0s
nos, ampliando os lacos da rede colaborativa constituida sobre a comunidade escolar.
Muitos séo os elementos atitudinais e instrumentais para que isso seja favorecido, mas
parece fundamental considerar a responsabilidade conferida por Silva (2022) a
coordenacdo pedagdgica, diante do que se considera como formacdo continuada,
construida no cotidiano escolar do professor e que acreditamos poder ser estendida para
toda a comunidade escolar, fazendo da educacdo voltada ao individuo, uma educacao

coletiva.

Ainda em sua pesquisa, Silva (2022) identifica a importancia de uma coordenacéo
pedagdgica comprometida em inserir o ambiente escolar no contexto da formacao
continuada, estimulando a atualizacdo continua dos saberes, pelo didlogo constante sobre
as préaticas pedagogicas a fim de produzir conhecimento. Segundo a autora, o coordenador
pedagdgico deve “planejar a formacao continua de acordo com informacdes obtidas por
meio da observacéo das necessidades maiores dos professores na relacdo com os alunos,
com o ensino, com a visao da educagdo, com a concepgao da aprendizagem e avaliagdo.”.
Essas atribuigcdes resguardam o fundamento estruturante do PEI, enquanto ferramenta
metodoldgica voltada & atualizagdo continua de praticas educacionais planejadas
coletivamente, ndo sé por professores e coordenador, mas por toda a comunidade escolar.

Dessa forma é possivel afirmar que a centralidade do trabalho do coordenador
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pedagdgico, necessaria para a estruturacdo de um PEI no contexto da PNEEPEI, deve se
preocupar com uma atuagdo radial e majoritariamente centrifuga, conectando todos os
pontos de forma concéntrica e retornando ao centro, sempre que necessario, no sentido
de evitar o estabelecimento de curtos circuitos permanentes, capazes de sobrecarregar
determinados participantes, 0 que acabaria por deslocar a educagdo desses alunos para

um sistema paralelo de ensino, mesmo que dentro dos muros da escola.

Afirmar que a elaboracdo e implementacdo de um PEI deve se dar a partir de uma
centralidade conferida a coordenacdo pedagdgica, seja ela especifica da area ou ndo, de
jeito nenhum deve ser confundido com impedir a participacdo ativa e de certa forma
isondbmica no processo de seu exercicio e criacdo de propostas por cada membro da
comunidade escolar. Pelo contrario, a centralidade diz respeito a se responsabilizar por
procedimentos burocraticos que possam estimular a integracdo do trabalho, justamente
para destravar grande parte das vias de atuagdo que de outro modo estariam obliteradas
pela concepcéo de que a educacéo inclusiva é algo muito distinto do ensino considerado
regular. O exercicio do PEI deve ter por intencdo, sob essa perspectiva institucional, o
préprio exercicio pedagdgico em sua maxima esséncia e, agindo sob sua implementacéo,
“a comunidade escolar deve questionar como transformar a escola em espaco de
invencéo, de producéo, de saberes e de encontros, recorrendo a um processo de autogestao
colaborativa, para que todos possam atuar na inclusdo escolar do aluno com necessidade
especifica.”. (Cotonhoto et al., 2018, p. 38).

Como concluséo, toda e qualquer adaptag@o ou recurso disponibilizado como parte
de uma proposta inclusiva, deve estar inserido em um PEI implementado em torno de um
contexto atitudinal e organizacional capaz de dinamizar uma rede colaborativa
equilibrada e autogestiva, na participacao engajada e criativa, segundo aquilo que cabe a
atuacdo de cada membro da comunidade escolar. Em nosso trabalho, diversos foram os
elementos inseridos na categoria Recursos oferecidos, citados pelos participantes. A
maioria desses recursos se enquadram como pedagdégico, material/fisico ou recursos

humanos, conforme organizado abaixo:

e Recursos pedagodgicos: Programa diferenciado, Adequacdo de avaliacdo

(Contetdo, Questdes), Producéo de material.

e Recursos materiais/fisicos: Rampas, Elevador, Poltrona adequada em sala de
aula, Apoiador de pé, Adequacdes na avaliacdo (Sala separada, Tempo,
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Cronograma), Adaptacdo da rotina coletiva, Rotina Visual estruturada (TEA -
TEACCH).

e Recursos humanos: Mediador, Adequacéo na avaliacdo (Ledor de prova, Apoio

pontual do professor na prova), Tutor/Suporte em contraturno.

Nota-se que, no presente trabalho, apesar dos diversos recursos oferecidos por todas
as escolas referidas, 0s mesmos ndo garantiram uma visao afirmativa sobre a existéncia
do PEI ou mesmo sobre um sentimento de pertencimento por parte dos participantes da
pesquisa, considerado indicador fundamental de um processo inclusivo sendo
efetivamente praticado (Sekkel & Matos, 2014; Dallastra, 2015; Jucé et al., 2018; Conte
& Habowski, 2021). Para entender essa realidade, é necessario pensar que tais recursos
ndo devem ser tratados como instrumentos de intervencao isolada, cuja eficacia se daria
de forma inerente a sua utilizacdo por um desenvolvimento do aprendizado desconectado
do todo em que o aluno se insere. Essa visdo se mostraria muito compativel com a
concepcao médica de deficiéncia, agora transposta para as dificuldades de aprendizado,
em que intervengdes pontuais sobre o corpo do individuo ou sobre seu processo isolado
de aprendizado, resolveria um problema que é, por outro lado, decorrente de sua interagao

com o que a sociedade tem a oferecer.

Assim, confirmando que os recursos voltados a intervencées pontuais ndo efetivam
a intencdo inclusiva, Cardoso e Neto (2021) ressaltam que € na interagdo corpo-sociedade
que se fazem emergir as mdltiplas barreiras impostas ao desenvolvimento de um
individuo, impedindo-0 que se sinta respeitado em seus direitos civis e desejosamente
funcional em uma sociedade, de acordo o principio da dignidade humana. E, portanto,
para o0s autores, sobre o meio social que devem recair a maior parte intervengdes, em
diferentes instancias: tecnoldgicas, atitudinais, servigos, locomocdo. Atentos a essa
necessidade, os recursos deixam de ser direcionados para o individuo e passam a incidir
de forma integrada a multidimensionalidade do espago/comunidade escolar, mais
especificamente no espaco de integracdo entre pessoa e sociedade, de forma dinamica e

afirmativa de coletividade, a qual se esta pertencendo. (Cardoso e Neto, 2021)

No presente trabalho, portanto, € importante reiterar que 0s diversos recursos ou
intervencdes oferecidas pelas escolas de referéncia ndo resolveram o problema global da
inclusdo, tampouco garantiram percepcdo positiva do processo pelos entrevistados.
Reforcando a ideia de que as intervengdes feitas para superar as dificuldades de
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aprendizado devem ser multiplas e sistémicas, Santos et al. (2023) ressaltam que “o
proposito dessa construcao cooperativa é especificamente consolidar a pratica pedagdgica
com a participacao de todos os alunos da classe, no sentido de beneficiar a aprendizagem
em conjunto, em meio as capacidades diferenciadas, formando grupos heterogéneos para
novas abordagens educativas, que contribuam na aplicacdo de estratégias alternativas,
com base nas caracteristicas do aluno inclusivo.”. Contrariamente a isso, grande parte dos
entrevistados em nosso trabalho identificaram as provas adaptadas como recursos
facilitadores, presentes nas escolas de referéncia. As adaptacdes nas avaliagdes foram
citadas de forma recorrente, sendo associadas a trés tipos de recursos: Pedagogicos (Tipo
de questBes e conteudos), Fisicos (Sala separada, tempo, cronograma de realizacdo) e
Humanos (Ledor de prova, apoio pontual do professor na prova, mediador). Além disso,
foi possivel identificar a presenca de adaptacdo avaliativa em quase todos os relatos,
mesmo que implicitamente, sendo que muitos dos participantes explicitaram o recurso
como efetivo facilitador para aplicagdo do PEI (P1, P3, P4, P5, R2, R3), sendo que P1
apontou como Unico facilitador presente na escola de referéncia. Diante disso, a questao

da avaliacdo no contexto do PEI deve ser brevemente discutida.

Segundo Freitas et al. (2021), “a avaliagdo para alunos na perspectiva da PNEEPEI
deve ter a mesma funcdo que tem para os demais alunos: sendo formativa, processual,
mediadora, investigativa e inerente ao processo pedagogico”. Essa parece ser uma
afirmativa bastante coerente com a causa inclusiva, devendo apenas ser considerado que
0 carater processual em questdo diz respeito a um contexto pedagdgico projetado em
relacdo a um planejamento individualizado, sendo, portanto, a avaliagdo, dimensdo
estruturante do mesmo, de forma indissociavel. Nesse sentido, o PEI ganha forca ao se
confundir com o proprio processo avaliativo, sendo ele préprio, uma metodologia
colaborativa de planejamento, aplicacéo, avaliacédo e reelaboracédo, de forma retroativa e
voltada em grande parte ao processo pedagogico e sua autoavaliagédo, tendo o seu produto,

carater reconhecidamente inacabado - aprendizado e desenvolvimento.

Destacam-se, portanto, na constituicdio de um PEI, as funcbes diagnéstica e
pedagdgico-didatica da avaliacéo, a revelia da funcéo de controle. De acordo com Freitas
et al. (2021), enquanto a funcdo pedagogico didatica “refere-se ao papel da avaliagdo que
visa cumprir os objetivos gerais e especificos da educacdo escolar e favorece uma atitude
responsavel do aluno em relagdo ao estudo.”, a diagnostica parece ser a mais importante,

pois, “no inicio, identifica os conhecimentos escolares dos alunos; durante, permite
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avaliar o desenvolvimento e assimilacdo do conteudo, acompanhar o progresso,
reorganizar os métodos, a utilizacdo de materiais, corrigir falhas ou modificar o que se
fizer necessario.”. E a fungdo diagndstica, portanto, que confere o carater processual ao
estabelecimento de um PEI, o que deve ser feito, para além de um conteudismo tipico do
EM e de forma contextualizada a todos os objetivos estabelecidos pelo planejamento,

conforme ja discutido.

A avaliacdo diagnostica, no contexto de um PEI para EM deve ser imbuida de um
carater global, envolvendo multiplas dimensdes, sociais, organizacionais, afetivas,
funcionais executivas e até conteudistas, aplicadas ao que se propde para o aluno em sua
jornada escolar, intramuros, e transicional, para além muros, de acordo com o PIT. Além
disso, € através dela que se estrutura a propria dinamica auto avaliativa do PEI, em carater
investigativo de um modelo ensino-aprendizagem que posiciona os participantes como
pesquisadores e colaboradores de sua préatica. (Santiago, 2017). Em relagdo aos relatos
fornecidos no presente trabalho, ndo € possivel perceber que as escolas de referéncia se
mostram atentas a essa concepc¢do de avaliacdo, resguardando-se na funcéo de controle
que é “realizado pelos professores de forma sistematica e continua por meio de diversas
atividades que permitem ao professor verificar as habilidades, conhecimentos e
capacidade mentais dos alunos no inicio ou no fim do bimestre.”. (Freitas, 2021, p. 5).

A priorizacdo da funcdo de controle da avaliacdo fica evidente quando se percebe
que a maioria das adaptacOes referidas dizem respeito a questdes pontuais, visando
adequar a realizacdo de uma prova as possibilidades de obtencdo de uma nota, em torno
de um contetdo flexibilizado ou minimizado: calendario, tempo, adaptacéo de conteudo,
ledor de prova, mediador, etc. Além disso, ndo é incomum que escolas construam planos
pedagdgicos quase que exclusivamente em torno do que chamamaos de curriculo minimo,
previsto pela Base WNacional Curricular Comum e reproduzido de forma
“homogeneizadora e pouco atento as subjetividade nos processos de ensinar e aprender
de cada aluno em seu contexto, de cada escola em sua diversidade” (Orra, 2018, p. 144)
. Essa realidade tem como apice do processo de ensino-aprendizado uma avaliacdo
bimestral ou trimestral, que muitas vezes apenas confirma aquilo que ja se sabe sobre o
aluno, ampliando em pouco as possibilidades de planejamento e garantindo uma
aprovacdo quase automatica desse alunado. Cabe lembrar dos relatos apontados

anteriormente, em que o mediador foi apontado como o profissional responsavel pela
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confeccdo da avaliacdo, a partir daquilo que o estudante ja teria demonstrado ser capaz

de acompanhar.

Finalmente, todas as impressdes recolhidas acerca dos entraves e facilitadores para
aplicacdo de um PEI, apoiam a hipotese de que esta é uma ferramenta metodologica
privilegiada & servico da educacéo inclusiva para lidar com os conflitos e contradigdes
inerentes a nossa realidade escolar inclusiva, sob a PNEEPELI. Isso porque, enquanto o
mesmo atuar estabelecendo uma rede colaborativa e de comunicagéo, em torno do aluno
do EM, estara também equilibrando sua experiéncia escolar na integracdo dos recursos
oferecidos, a0 mesmo tempo em que convoca professores e outros profissionais a uma
nova atitude participativa, garantindo uma estrutura institucional adequada a seus
objetivos e possibilidades formativas, dentro do todo que representa a escola, ao invés de

criar uma realidade paralela, restrita ao AEE das SRM.

Dessa forma, acreditando na importéncia central do PEI como elemento norteador de
praticas escolares inclusivas, diante de nossa realidade educacional, € de grade valia a
busca por proposi¢cBes voltadas a a uma estrutura institucional que favoreca sua
implementacdo. Essa foi a proposta do quarto bloco das entrevistas, “Propostas para
implementagdo efetiva”, direcionado a partir da pergunta “Diante dos problemas
identificados por vocé, conseguiria sugerir propostas para que fossem contornados?”. A
pergunta a essa resposta visou o atendimento do objetivo Identificar propostas
presentes nas entrevistas para que haja melhorias na efetivacdo do PEI em escolas
de Ensino Médio do Rio de Janeiro e se deu em torno de 5 topicos, reunidos
posteriormente em duas grandes categorias, “Estrutura formal e Contetido” e

“Atribui¢oes para Construgdo e aplicagdo”, conforme apresentado na Tabela 5.

Para essa analise, ndo se intenciona abordar a concepgdo do entrevistado sobre a educacéo
inclusiva ou sua percepgdo/avaliacdo acerca do processo realizado pela escola de
referéncia na construcéo e aplicacdo do PEI. Tampouco, pretende-se esgotar a discussao
em torno de todas as propostas identificadas nas entrevistas, mas oferecer alguns insights
propositivos para alguns elementos que serdo destacados, baseando-se na literatura e em

experiéncia pessoal de atuacao profissional na area.

93



Tabela 10 - Propostas para uma implementacdo efetiva do PEI nas escolas de
referéncia, de acordo com os entrevistados

Categorias Unidades de registro
- Tépicos/ Sintético (P1)
- Detalhamento/ Amplitude (P3, R1)
- Laudo/ Anamnese/ CID (R1, R3, R4)
- Dificuldades e potenciais (P6, R1, R3)
Estrutura Formal e - Historico (P2, P6)

Contetudo - Objetivos/Justificativa (P2, R2, P6)
- Profissionais envolvidos (P6, R1, R4)
- Separado por matéria/ Selecéo curricular (P1, R2)
- Evolucéo/ Andamento do trabalho (P2, P4, R1, R4)
- Processo avaliativo (P2, P4)
- Flexibilizagdes: Rotina, Relagdes sociais, deslocamento,
Horarios (R1)
- Documento estruturado/ Google Docs (P6/ R4)
- Psicopedagoga (P1, P4, P6)
- Coordenador de inclusdo (P3, R2, R3, R4)
- Coordenador regular (P4, R1, R3, R4)
Atribuicdes para Construcao | - Orientador pedagdgico (P4, P6)

e aplicagéo - Diretor (P4)

- Professores (P1, P3, P4, P6, R1, R3)
- Mediador (P6)
- Profissionais externos (P2, R1, R6)
-Resto da equipe da escola/ Faxineiro/ Todo mundo (R4)
- Aluno (P3, R1)

Em relacdo ao conteudo presente no PEI, ressalta-se a proposicdo da presenca de
informacdes referentes a condigdo médica do aluno, na forma de Laudo/ Anamnese/ CID
(R1, R3 R4). Ao se perguntar o motivo de escolas continuarem laudando alunos com
deficiéncia intelectual, Pletsch e de Paiva (2018) concluem que existem motivos
associados direta e indiretamente a influéncia do modelo médico de deficiéncia nas
praticas avaliativas pedagdgicas. As autoras destacam, nesse sentido, a falta de
experiéncia na avaliacdo pedagdgica de alunos nas redes de ensino pesquisadas, além da
dificuldade em lidar com um procedimento de avaliacéo ainda incipiente e que, por isso,
carece de objetividade e caminhos mais coerentes com as especificidades das demandas
locais. Dessa maneira, evidencia-se a necessidade de lidar propositivamente com uma das
dimensGes do j& bastante discutido desequilibrio entre educacdo especial e educagédo
inclusiva, cristalizado em torno de nossa PNEEPEI.

E inegéavel, a importancia de se valorizar a presenca de um laudo ou a entrada de
profissionais da medicina, psicologia e outros servi¢os intervencionistas, de cunho
individual, no processo de confecgéo e implementacdo de um PELI. Isso porque, o corpo

enquanto estrutura orgénica, certamente faz parte do individuo, entidade historica,
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influenciando em seus modos de funcionamento no mundo e em sua coordenagdo na
diversidade que compde a coletividade humana. No entanto, no que diz respeito a uma
educacdo comprometida com valores humanisticos e emancipatorios, pautados na
concepcao social de deficiéncia, é importante garantir que as tendéncias deterministas
bioldgicas nédo se sobreponham as intencdes inclusivistas constituidas na transformacao

da coletividade.

Em outras palavras, propde-se que a interface entre satde e educacao seja constituida
numa relacdo dialdgica e multivoca, sempre a servico do desenvolvimento de recursos
pedagogicos, a partir de um protagonismo da educacdo munido de informacGes
insurgentes e de contexto formativo, feito pela colaboracéo franca com profissionais da
saude. (Silva e Ribeiro, 2017). Abaixo, serdo pontuadas algumas proposicdes para
estruturacdo do PEI, de forma a estimular a co-responsabilizacdo do trabalho, unindo

eixos médicos e pedagdgicos em torno da proposta educacional inclusiva.

Participacdo  multidisciplinar  (Psicopedagogo, Professores, Mediador,
Coordenacgdo, Responsaveis...) para a constru¢ao do PEIL incluindo propostas
pedagodgicas documentadas e seus efetivos produtos anexados, como forma de

registro, sujeito a avaliacdo na construcdo do processo educacional

e Registro das estratégias e materiais utilizados, processos avaliativos/
autoavaliativos e resultados obtidos, sob um olhar integrado dos participantes,
garantindo a manutencdo de um banco de dados para 0 aluno em questdo e para

futuros alunos.

e Atrticulacdo entre todos os segmentos e instituicdes pela qual o aluno passou,
visando a producgdo de conhecimento, estratégias e materiais a partir da prépria

experiéncia com seus modos de funcionamento e aprendizado.

e Articulacdo com instituicbes académicas e grupos de pesquisa para constituicdo

de um PEI orientado por multiplas redes de saberes

Todas as proposicdes para a valorizagdo do conhecimento pedagogico inclusivista na
articulacdo do PEI, levantadas acima, envolvem a ja discutida ampliacdo da rede de
informacdo/colaboracéo, como forma de garantir o equilibrio entre os conflitos inerentes
a PNEEPEI, reforcando, ainda mais, a hipétese de que o trabalho colaborativo é elemento

fundamental para a constituicdo de um PEI capaz de se colocar a servigo da realidade
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escolar inclusiva em escolas privadas do EM. A participacdo multidisciplinar nas reunides
e a troca de informagdes e possibilidades para a confeccdo do PEI, estimula vias
multidirecionais e criativas para a producdo de conhecimento e estratégias em torno do
aluno, evitando que o saber médico se imponha como a via unica e reinante do processo.
Junto a isso, a articulagdo com outras instituicdes produtoras de conhecimento, com base
na pedagogia, sociologia e até mesmo ramos sociais da psicologia, cumpre o papel de
reforcar a necessidade de construcfes dialdégicas com base em conhecimentos fora da
esfera medicalizantes, comprometidos com uma abordagem biopsicossocial de
deficiéncia. Para Carvalho (2022, p. 32):

“(...) a oferta de uma educagdo biopsicossocial ¢ concebida a partir de uma perspectiva sistémica, em
que VArios sujeitos e instituicBes estdo em constante interacdo e se complementam mutuamente para
oferecer o Atentimento Educacional Especializado (AEE). Portanto, requer uma cooperagao entre 0s
agentes da saude, sociais ¢ educacionais”

Em seu trabalho, Maia (2009, p. 11) considera que o0 PEI ¢ “(...) o documento que,
em toda a sua dimensao, deveria traduzir a passagem do modelo médico para um modelo
biopsicossocial de perspectivar a incapacidade.”. Para que isso ocorra, a autora afirma a
importancia de se constituir uma visdo holistica da escola e ndo limitada a um Unico
espaco, em que professores titulares se responsabilizem pela aplicacdo do PEI,
substituindo a nogdo de incapacidade pela busca de funcionalidade. Soma-se a isso a
necessidade de abordar o PEI como contextualizadores ecolégicos, centrados no contexto
e na rotina da crianca. Essa parece ser outra forma de dizer o que viemos abordando, até
entdo: ha a necessidade deslocar o foco do individuo a estrutura institucional e para isso,
deve-se considerar a dimensdo documental do PEI em sua amplitude, referenciando os

diversos sistemas nos quais o aluno esta inserido. (Maia, 2009)

Qualquer participagédo, em qualquer etapa da confecgédo e implementagdo de um PEI
deve ser devidamente registrada, assim como o0s instrumentos pedagogicos e
metodologicos produzidos em decorréncia da mesma. Assim, ressalta-se a importancia
da dimensé@o documental do PEI em garantir que o planejamento educacional seja cada
vez mais alimentado com informacgdes pedagdgicas sobre o proprio aluno, possibilitando
a confecgdo de novos planejamentos (ou reconstrucdes posteriores do planejamento), a
partir de conhecimentos escolares gerados sobre 0 mesmo e ndo apenas por
conhecimentos medicos genéricos, evitando um constante recomeco de sua caminhada

pedagdgica, baseado em diagndsticos normativos.
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ImpGe-se, portanto, a necessidade de definir quais contetidos devem ser inseridos no
PEI, diante da proposta documental associada & registro e distribuicdo de informacéo
capaz de direcionar e revisar préaticas cotidianas. Cabe destacar que o presente trabalho
segue a proposta de R1 a respeito da necessidade de um PEI detalhado, em comparagéo
a proposicao de R2 que sugere um documento sintético, voltado apenas para selecdo de
conteddos. Nesse sentido, também seguimos R1, prezando por um registro multifatorial
de informacdes acerca do estudante e sua rotina escolar, conforme sintetizado abaixo, a
partir de um resumo de informacdes retiradas da TABELA Il e posta em sequéncia

coerente a constituicdo de uma logistica de confeccao e implementacao do PEI.

1) Avaliacdo pedagdgica prévia.

2) Laudo/ CID e suas possiveis implicacbes ao desenvolvimento
escolar.

3) Historico escolar, incluindo relagdes sociais.

4) Profissionais envolvidos.

5) Potenciais/ Dificuldades multifatoriais.

6) Objetivos/ metas baseadas nas dificuldades e potenciais
multifatoriais.

7) Propostas/ Adequacdes.

8) Selecdo curricular separada por matéria.

9) OrientacGes especificas para os profissionais envolvidos na
implementacéo do PEI.

10) Rotina/ deslocamento.

11) Processo avaliativo.

12) Evolucdo/ Avaliacdo/ Registro de reunides realizadas.

13) Transigéo. (PIT)

A estrutura do PEI, enquanto um documento de registro e compartilhamento de
informac0es, apresentada acima, ndo se pretende a ser uma versdo definitiva, mas resumir
aquilo que se encontrou como propostas para uma boa conducgéo das préaticas pedagogicas
e suas revisdes avaliativas em torno do desenvolvimento escolar, tendo como orientagédo
uma conducgdo equilibrada das tensdes expressas na PNEEPEI. Além dos tdpicos
destacados, devem estar incluidas informag6es pessoais acerca do aluno. Também deve-
se prezar por uma descricdo a respeito do processo de confeccdo do PEIl e uma

apresentacdo prévia de sua estrutura, aos moldes de um indice comentado.
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Na realidade, é da natureza do planejamento se adequar as necessidades do aluno,
considerando o que a instituicdo tem a oferecer, e isso diz respeito ndo s6 as préaticas
dinamizadas, mas também a sua estrutura documental, que pode ser entendida como a
materializacdo discursiva do que sera realizado e daquilo que foi feito durante sua
aplicacdo. Mesmo sem ter pretens@es de se esgotar o tema ou possibilidades de se oferecer
um servi¢o adequado para elaboracdo e implementacdo do PEI, através dos relatos
fornecidos pelos participantes, cabe destacar a importancia da existéncia de protocolos

operacionais, tanto no que diz respeito a sua elaboracdo quanto a implementacao.

Por fim, analisando os resultados até aqui discutidos, na tentativa de responder ao
objetivo de Associar as condigcfes de existéncia de um PEI com os aparatos
normativos presentes em cada um dos municipios aos quais 0s entrevistados
pertencem, conclui-se que, a partir das informacdes oferecidas ndo foi possivel distinguir
as diferentes crencas na existéncia de um PEI efetivamente/satisfatoriamente
implementado, assim como associar 0 sentimento de pertencimento dos entrevistados do
grupo de representantes, como efeito das especificidades presentes na Lei 6.432/2018, do
Municipio do Rio de Janeiro, e da Lei n°® 9.145/2022, de Campos dos Goytacazes. Nesse
sentido, cabe lembrar que apenas os participantes P2, P6 e R3 consideraram a existéncia
efetiva ou satisfatoria de um PEI no EM de sua escola de referéncia, sendo P6 e R3
pertencentes ao Rio de Janeiro, enquanto P2 tem origem e atuacdo em Campo dos
Goytacazes. Além disso, apenas R3 expressou sentir sua filha integralmente incluida no
cotidiano escolar. Por outro lado, o restante dos participantes demonstrou descrenca ou

sentimento de exclusdo, de forma indiscriminada em relagdo a seu municipio de origem.

A esse respeito, algumas consideracdes podem ser feitas. Inicialmente, € importante
supor que o carater extremamente recente das duas leis € um importante determinante da
sua falta de permeabilidade nas escolas privadas. Alem disso, tanto a Politica Municipal
de Educacéo Especial na perspectiva da Educacéo Inclusiva no &mbito da Cidade do Rio
de Janeiro, quanto a Politica Municipal de Atendimento para Educagdo Especial, na
Perspectiva da Educacéo Inclusiva de Campos dos Goytacazes, dirigem-se diretamente
as respectivas redes municipais de educacéo, praticamente isentando a rede privada da
obrigatoriedade de sua observancia. Com efeito, as escolas particulares acabam se
vinculando as ja discutidas leis federais, submetendo-se a sua amplitude e pouca
especificidade, o que favorece as imprecisdes e diversas arbitrariedades observadas no

presente trabalho.

98



Dentro desse contexto, talvez o principal fator a ser observado quanto a
aplicabilidade das politicas de educagdo especial na perspectiva da educagdo inclusiva em
escolas privadas do Rio de Janeiro, seja a existéncia de jurisprudéncia, voltada ao
enguadramento da rede privada de ensino sob as mesmas normas e diretrizes reguladoras
da rede publica de ambos 0s municipios. Na tentativa de entender a atual situacdo da
judicializacdo da educacdo inclusiva na cidade de Campos, Manzoli et al. (2022)
perceberam “(...) a quantidade irriséria de processos no ambito da educacdo inclusiva no
municipio (...)”. Os autores supdem que os eventuais problemas possam estar sendo
resolvidos por outras vias, como ac¢Ges do Ministério Publico através de Termos de
Ajustamento de Conduta. No entanto, é bastante razoavel supor que as insatisfagdes néo
estejam sendo atendidas, o que para o contexto das escolas privadas significa o constante
conflito, observado entre os representantes que participaram da pesquisa, entre
permanéncia na escola atual e a busca por uma nova instituicdo que atenda aos seus
anseios formativos. Parece, portanto, que a garantia de uma pratica educativa estabelecida
em principios inclusivos solidos e bem orientados em suas praticas e metodologias ndo
podem ser encontrados em institui¢fes privadas como resultado das politicas municipais
de educacédo especial na perspectiva da educacao inclusiva existentes em Campos dos

Goytacazes e no Rio de Janeiro.

De acordo com os relatos aqui apresentados a existéncia ou ndo de um PEI
satisfatoriamente implementado ndo é algo comumente encontrado nos municipios em
questdo e dependem menos de suas estruturas normativas do que de aspectos
institucionais, proprios do servi¢o que oferecem aos seus clientes, de acordo com suas
intencdes mercadoldgicas, da cultura estabelecida entre os atores envolvidos, refletindo
em questdes atitudinais e em outros importantes aspectos como objetivos/investimentos,
estrutura institucional e recursos oferecidos. O professor parece ser elemento central
desse processo que demanda por uma rede colaborativa equilibrada em ampla
comunicacéo e registro, capaz de organizar agdes de forma operacional, deixando brechas
para construcOes criativas, pautada em um processo de formacéo continuada a partir da
natureza autogestiva e autoavaliativa do PEI enquanto metodologia de trabalho coletivo
e revisionista. Por fim, é a partir da extensdo dessa rede de trabalho bem equilibrada que
torna possivel a ampliacdo do servico AEE para além das SRM, constituindo um espago
de pertencimento integral e pautado pela multidimensionalidade que representa a vivéncia

escolar no ensino médio, do social ao formativo integral.
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111 - CONCLUSAO

A heterogeneidade semantica relativa ao conceito de educacéo inclusiva, observada
nos relatos analisados pelo presente trabalho, encontra correspondéncia na multiplicidade
conceitual de nossa legislacéo e na Politica Nacional de Educacédo Especial na Perspectiva
da Educacédo Inclusiva (PNEEPEI). Esse é um resultado histérico de tensdes e conflitos
em nossa realidade educacional de pessoas com deficiéncia no encontro com a tendéncia
de uma educacdo para todos, estabelecida na segunda metade do século XX, mais
especificamente a partir dos anos 90. Nesse sentido, as no¢des de educacao especial e
educacdo inclusiva muitas vezes se sobrepuseram nos discursos apresentados,
amalgamando préaticas historicamente associadas a um modelo segregacionista ou
integracionista a intencBes inclusivistas, sustentadas por paradigmas distintos. Como
consequéncia, emergiram realidades educativas que possibilitam leituras sob a ética do
paradoxo incluséo/excluséo, em que a universalizacdo do acesso acompanha a formagao
de um sistema de ensino paralelo a individuos e grupos considerados fora dos padrfes
regulares da escola. Assim, modificam-se métodos em torno do mesmo paradigma,

mantendo vinculos estreitos com as nogdes médicas de deficiéncia.

Foi, também, observado que o paradoxo inclusdo/ exclusdo se sustenta em grande
parte na existéncia de um AEE restrito majoritariamente a SRM ou limitado a retirada do
aluno da classe regular. Com efeito, estabelecem-se grupos destacados da comunidade
escolar ¢ identificados como “alunos de inclusdo” e outras autoidentificacdes correlatas,
como foi o caso das “comissdes de inclusdes”, encontradas em dois relatos, o que parece
a afirmacdo de uma identidade ainda ndo integralmente incluida no cotidiano regular da
escola. Inversamente, também foi destacado que o Unico relato que parece inverter o
paradoxo, em uma espécie de “exclusao pelos grupos de inclusdo”, esta relacionado a um
relato afirmativo sobre a existéncia do PEI na escola de referéncia, sugerindo seu

potencial para além das organizac¢des das SRMs.

Segundo os registros obtidos, a ampliacdo do PEI, em sua relacdo com o AEE e o
SRM no cotidiano escolar, parece ser essencial para o estabelecimento de uma nova
cultura inclusiva em escolas particulares do ensino médio dos dois municipios do Rio de
Janeiro, Rio de Janeiro (RJ) e Campo dos Goytacazes (RJ). A partir dos relatos fornecidos
por profissionais da educagdo e representantes de alunos “em situagao de inclusao”, foi
possivel construir quadros de leituras, associados a outros registros académicos e a

dispositivos legais, como forma de contextualizacdo e ampliacdo do entendimento
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estruturado acerca da situacdo da educacdo inclusiva e desses 3 recursos (PEI, AEE,
SRM) no estado e em nosso pais. As percep¢Bes obtidas também possibilitaram o
desenvolvimento de propostas voltadas a uma implementacdo mais efetiva do PEI a partir

de seu potencial de ampliacéo do que se entende por AEE.

Na perspectiva observada ao longo do trabalho e reforgada pelos relatos, o PEI deve
se colocar como um equilibrador desses conflitos, inerentes a nossa PNEEPEI e
percebidos nas escolas de referéncia, ganhando carater de metodologia voltada a
sistematizacdo de estratégias conjuntas para o pleno desenvolvimento da tarefa educativa,
promovendo aumento do nivel de colaboragdo com beneficios coletivos e individuais,
considerando cada membro do grupo. Para que a abordagem metodoldgica do PEI seja
desenvolvida, foram identificados aspectos importantes ao longo do trabalho. Ao longo
dos relatos, percebe-se a importancia da figura do professor, usualmente assoberbada pela
sobrecarga de trabalho e pelo sentimento de despreparo, remetendo diretamente a
importancia de se entender o PEI dentro de uma proposta de formagéo continuada para
construcdo de possibilidades de ensino colaborativo, criativo e inovador, aceitando-o

enguanto estratégia inacabada de atuacdo emancipatoria.

A rede colaborativa se apresentou como peca chave ao processo de elaboracdo e
implementacdo do PEI, a partir dos relatos que revelaram a importancia de pautar o
planejamento das mudancas ndo sobre o individuo, mas sobre a coletividade que compde
a instituicdo escolar, distribuindo as responsabilidades de forma a equilibrar as tensdes e
conflitos das mdaltiplas expectativas que se imp8em sobre a sua formacdo escolar. A
auséncia dessa rede de informacdo e colaboracdo em amplitude se manifestou, pela
sobrecarga de certos atores escolares, mais precisamente essa auséncia foi sentida pela
centralidade conferida a figura do profissional mediador. Essa centralidade se mostrou
acompanhada de um isolamento institucional, com a desresponsabilizacdo de outros
atores, em especial o professor. Nesse modelo desarticulado de PEI, ou mesmo diante de
sua auséncia, os relatos apontaram para um mediador que acaba por incorporar o
profissional da SRM, fazendo com que o AEE ultrapasse as paredes de uma SRM formal,
mas ainda assim esteja concentrado uma figura de cerceamento do fazer educacional dos

alunos que se encontram sob a observancia da PNEEPEL.

Outro tema central, recorrente ao longo dos relatos foi a importancia do PEI em
conferir novo sentido a flexibilizacdo curricular, diante de um projeto educacional que
estabelece o ensino médio como etapa transitoria e voltada a formacgdo de competéncias
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curriculares majoritariamente conteudistas. A realidade das escolas particulares de
referéncia se mostrou bastante correlacionada aos ensejos clientelistas de um alunado
voltado a exames de admiss&o no ensino superior, mais notadamente ENEM. No presente
estudo, ressaltou-se a importancia de um PIT como parte integral de um PEI construido
com base nos anseios, capacidades e potencialidades vocacionais do aluno. Para isso,
deve haver um ajuste qualitativo de expectativas organizado pelo PEI e, mais
especificamente pelo PIT nele contido, estabelecendo novas possibilidades de
aproveitamento curricular e ndo apenas seu empobrecimento. Esse ajuste deve se
sustentar na capacidade de comunicacdo e registro de informacdes por parte da equipe,
ao longo de toda historia escolar do aluno, valorizando mais uma vez a ampla rede de

colaboracdo e dando novos significados & dimensdo avaliativa do processo pedagdgico.

Ao comparar os relatos fornecidos entre os dois municipios, ndo foi possivel observar
a influéncia das diretrizes e normas mais especificas, referentes a politica de educacao
especial na perspectiva da educacdo inclusiva existentes em cada localidade. Em suma,
percebe-se que a existéncia de recursos voltados a intervencgdes individuais e isoladas do
restante do corpo escolar € uma realidade frequente nas escolas de referéncia, ndo sendo
capazes de garantir uma visao afirmativa sobre a existéncia do PEI. Diante do observado,
esse recurso, quando existente, acaba se tornando um mero organizador documental da
reducdo curricular e de praticas de intervencao delimitadas por um AEE restrito a figuras

e espacos especificos, com a manutencdo do aluno fora das classes regulares.

Por fim, o PEI enquanto metodologia inserida em nosso contexto de estudo deve se
preocupar com uma equilibracdo das relacdes institucionais, atraves da ampliacdo de uma
rede de informacdo e colaboracdo capaz de conciliar os conflitos no encontro de
expectativas diversas, em um cotidiano escolar pautado por relagdes mercadoldgicas e
por uma realidade inclusiva historicamente associada a praticas medicalizantes. E
necessario, portanto, estimular um deslocamento desse recurso colocando-o a servico de
praticas pedagogicas pela realizacdo de trabalhos de intervencéo institucional, visando a
construcdo de PEIs deflagradores de vias multidirecionais e criativas para a produgéo de

conhecimento, estratégias e acbes em torno do aluno em contexto escolar.
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V - ANEXOS



ANEXO 1

Modelo Carta Convite

Ola,
Tudo bom?

Vocé foi convidada(o) para participar da pesquisa “Barreiras e facilitadores para a
implementacdo de um Plano de Ensino Individual (PEIl): Concepc¢bes de pais e

profissionais do ensino médio em escolas particulares do Rio de Janeiro, RJ.”

Identificamos que sua percepcao sobre as préticas de inclusdo, em especial aquelas
que dizem respeito a elaboracdo de um Plano de Ensino Individual é muito relevante

para nossa investigacao.

Este email tem a intencdo de formalizar o convite para a sua participacdo. A mesma
consistird em uma entrevista semiestruturada, visando obter percepg¢des propositivas

acerca do tema. A entrevista acontecera em ambiente remoto, com duracdo aproximada

de 40 minutos e se estrutura a partir de perguntas abertas que possibilitam respostas

igualmente livres e de acordo com a vivéncia do participante.

Mais detalhes podem ser encontrados nos arquivos em anexo, juntamente a um Termo
de Consentimento Livre e Esclarecido, como forma de garantir amplo esclarecimento
sobre a investigacdo a ser realizada, seus riscos e beneficios, para que a sua
manifestacdo de vontade no sentido de participar (ou nédo), seja efetivamente livre e

consciente.

Caso seja confirmado o aceite ao convite, por favor, peco que responda ao email com

os melhores dias e horéarios, para que possamos agendar a entrevista.

Muito obrigado pela disponibilidade.

Sua participacao é muito importante para a pesquisal

Abracos,
Pedro
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ANEXO 2

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Eu, abaixo-assinado,

, declaro, por meio

deste termo, que concordo em ser entrevistado (a) para pesquisa intitulada “Barreiras e
facilitadores para a implementacao de um Plano de Ensino Individual (PEI): Concepgoes
de pais e profissionais do ensino médio em escolas particulares do Rio de Janeiro, RJ.”,
desenvolvida por Pedro lima Sampaio. Fui informado (a) ainda, de que a pesquisa é
orientada pela Professora Doutora Fatima Paiva Coelho a quem poderei contatar a
qualgquer momento que julgar necessario através do e-mail fcoelho@ufp.edu.pt.
Compreendi a explicacdo que me foi fornecida acerca da participacgao na investigacao que
se tenciona realizar, bem como do estudo em que serei incluido. Foi-me dada a
oportunidade de fazer as perguntas que julguei necessarias, e de todas obtive resposta
satisfatoria. Tomei conhecimento de que a informacao ou explicacdo que me foi prestada
versou os objetivos e os métodos. Além disso, foi-me afirmado que tenho o direito de
recusar a todo o tempo a minha participacao no estudo, sem que isso possa ter como efeito
qualquer prejuizo pessoal. Foi-me ainda assegurado que os registos em suporte de papel
e audio serdo confidenciais e utilizados Unica e exclusivamente para o estudo em causa,

sendo guardados em local seguro durante a pesquisa e destruidos ap6s a sua conclusao.

Detalhamento da pesquisa e suas etapas:

1.° Revisao Bibliogréfica: sera realizada uma analise ampla das publicac6es

correntes relacionadas ao tema.

2.° Selecdo dos Participantes: Em fungdo da pandemia de COVID-19, a selecdo dos
entrevistados ndo serd realizada presencialmente, respeitando assim o distanciamento
social que 0 momento exige, sendo todo o processo realizado virtualmente. A selecdo sera
voluntéria, a partir da técnica amostral ndo probabilistica por conveniéncia ou nédo
intencional. Em busca dos pais e profissionais (professores e gestores) participantes do
grupo focal, o pesquisador entrara em contato com os proprios, de forma que se

enquadrem nos critérios da pesquisa. O contato serd feito por telefone, sendo a
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confirmacéo de participacdo formalizada através de um e-mail criado propositadamente
para o estudo, aos moldes de uma carta convite, estruturada de acordo com Bader e Rossi
(2002), incluindo data, link de acesso e horéario; proposta, intencdo de utilizacdo, critérios
de selecdo, acordo de privacidade, dentre outras informacdes, relevantes ao
esclarecimento do processo. Além disso, sera requisitado aos participantes a divulgarem
entre outros possiveis participantes visando o efeito da técnica amostral ndo probabilistica
Bola de Neve ou Snowball Sampling. Os critérios de sele¢do dos pais séo: Pais de alunos
de inclusdo em escolas particulares do municipio do Rio de Janeiro, cujo segmento do
Ensino Médio apresenta reconhecido servigo de inclusdo e discurso positivo em relacao

ao mesmao.

3.% Coleta de dados-entrevistas.

Os dados fornecidos por pais, professores e gestores serdo coletados através de entrevistas
semiestruturadas, orientadas por um roteiro com questfes abertas a serem abordadas. O
encontro se dard através da tecnologia de contato virtual (zoom). Conforme citado
anteriormente, as entrevistas terdo seu audio gravado apenas nos casos em que houver
autorizacdo do participante. Além disso, o pesquisador fara registro escrito de qualquer
informacdo referente ao discurso dos entrevistados que for pertinente aos objetivos da
pesquisa, garantindo-se a confidencialidade dos dados recolhidos.

4.° Analise dos dados: A analise dos discursos e narrativas registradas durante o encontro
sera realizada cuidadosamente, buscando identificar padres implicitos de significados e
recorréncias capazes de fornecer interpretagcdes que sustentem as tipificacdes de acordo
com Bohnsack (2010). A partir dos padrdes encontrados, pretende-se construir categorias
que orientardo propostas pontuais de possiveis facilitadores, sustentados, sempre que
possivel, por diretrizes e protocolos ja existentes para outros paises e encontrados na
literatura. Ao final, as proposicoes serdo alinhadas em um mesmo conjunto de diretrizes

para a construcao e efetivacdo de um PEI.

5.2 Concluséo, reviséo e redacdo. A conclusdo, revisao e redacdo serdo realizadas pelo

pesquisador.

6.° Entrega: Previsdo de entrega para Junho de 2022.
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7.° Defesa: Previsdo de defesa para dezembro de 2022.

8.°Riscos, beneficios e providéncias no caso de intercorréncias:

Risco minimo; invasdo de Privacidade: responder questdes sensiveis, revitimizar e perder
0 autocontrole e a integridade ao revelar pensamentos e sentimentos nunca revelados;
tomar tempo do sujeito ao responder a entrevista.

Beneficios: Contribuir com a familia, para a compreenséo do direito inclusivo de seu filho
e para a propria qualidade do servico prestado pela escola em que 0 mesmo estuda.
Contribuir com profissionais de inclusdo em sua compreensdo e agdo inclusiva, bem
como com o servigo prestado pela escola em que trabalham. Contribuir com um
desenvolvimento de instrumentos de incluséo e da educagéo inclusiva como um todo.
Providéncias acerca dos riscos; aspectos éticos: a aplicacdo da técnica de coleta de dados
respeitara a dignidade, identidade, voluntariedade, autonomia e vulnerabilidade de todos
0s participantes, seguindo os padrfes éticos exigidos. No caso de existirem reacdes
negativas dos participantes a uma das questdes do roteiro de entrevistas, nomeadamente
pelo desconforto de se expressarem acerca de uma realidade a qual se mostram
sensibilizados, o pesquisador dara o devido tempo para recuperacdo, junto a palavras que
situem a realidade inclusiva em d&mbito objetivo, podendo a dinamica ser interrompida a
qualquer momento desejado. Potenciais conflitos e desconfortos percebidos durante a
dindmica da entrevista serdo evitados pelo pesquisador, pelo redirecionamento da questédo
e pela prévia orientacdo de que ndo ha juizo de valor no ambito dos objetivos da pesquisa

realizada.

9.° Apos a coleta de dados, os dados serdo unicamente utilizados para efeitos de

investigacao, sendo destruidos apds a conclusdo da mesma.

Por isso, consinto em participar do estudo em causa.

Atesto recebimento de uma cdpia assinada deste Termo de Consentimento de Livre Escolha.
Data: / /20

Assinatura do participante do projeto:

Assinatura do investigador responsavel;

Pedro Lima Sampaio

Licenciado em Ciéncias Bioldgica
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RG. 111.22.80.3-7 (Detran)
Contatos do Pesquisador responsavel Pedro Lima Sampaio: (21) 972711717 - plimal@gmail.com

ANEXO 3

Documento de Apresentacdo Detalhada da Pesquisa

Sobre a entrevista para o trabalho de dissertacdo - “Barreiras e
facilitadores para a implementacdo de um Plano de Ensino Individual
(PEIl): Concepcdes de pais e profissionais do ensino médio em escolas
particulares do Rio de Janeiro, RJ.”.

O presente documento apresenta 0s pontos principais que serdo abordados na entrevista
a ser agendada em hora e modalidade de sua preferéncia. A sua participagdo sera
totalmente confidencial, e as respostas irdo para um banco de dados anénimo

O objetivo do estudo € construir uma percepc¢do acerca das concepcdes dos atores
educacionais de ensino médio envolvidos com educacdo inclusiva em escolas privadas
do Rio de Janeiro, RJ (Brasil), sobre os problemas enfrentados na aplicacdo de um PEI
e contribuir para o estabelecimento de diretrizes que visam sua formulagdo e
implementacdo de forma adequada a realidade brasileira.

As perguntas serdo feitas em modalidade remota e de forma semiestruturada, o que
representa um modelo livre de elaboracdo de respostas, sem opcdes pré-definidas. A
entrevista deve durar entre 45 minutos e 1 hora e podera ser interrompida a qualquer
momento de sua preferéncia. Em nenhum momento serdo feitas perguntas invasivas.

Nenhuma pergunta requer conhecimento especifico ou técnico.

A entrevista aborda perguntas relativas a 4 grandes blocos:

Bloco 1 - Sobre as expectativas que envolvem o ensino inclusivo.
Bloco 2 - A organizagéo do atendimento inclusivo na escola atual.
Bloco 3 - O Plano de Ensino Individual propriamente dito.

Bloco 4 - Propostas para uma implementacéo efetiva.

Em reconhecimento a sua colaboracéo, lhe serd enviada(o) uma copia digital da

dissertacdo, ap6s sua defesa e aprovacao.

Estou a disposi¢do para qualquer consulta.

Muito cordialmente,
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Pedro Lima Sampaio
ANEXO 4

Caracterizacéo dos participantes

Profissional 1 (P1)

Descricdo geral: E professora ha 20 anos, atuando em 3 colégios de Campos e cursos preparatorios, nos
dias de hoje. Iniciou sua carreira no RJ, tendo sido coordenadora e diretora no passado. Tem formagdo em
escola Normal e licenciatura plena. Nunca participou do ensino publico. Mae de uma crianga diagnosticada
com TDAH

Andlise geral: A professora parece fazer associacdo estreita entre ensino médio e vestibular em seu
discurso. V& a inclusdo como inclusdo do grupo em que a crianga ndo deveria ser retirada de sala. No
entanto, faz associacéo direta ao laudo, mesmo ja tendo trabalhado em escola que ndo exigia 0 mesmo para
realizar adequacdes e levantar um discurso de maior flexibilidade e ensino para todos, coletivamente, em
uma critica ao conteudismo e a formas rigidas de avaliacdo. Questiona a propria necessidade de continuar
tendo prova. Contou a histdria da aluna TDAH que ndo apresentou laudo, por medo de ser taxada. E a
favor da educagdo inclusiva para que todos sejam iguais. Acredita que o aluno define o que deve ser feito
a partir da sensacdo de pertencimento, mesmo que isso signifique ndo copiar a matéria ou mesmo mudar de
escola, revelando uma rigidez do sistema de ensino e suas barreiras. Ao mesmo tempo, deve-se buscar uma
escola que se adeque aos objetivos, caso sejam menos conteudistas, ndo voltado ao vestibular e que adapte
as avaliac@es a isso. Ofereceria isso "para todos em relagdo a quantidade de conteddo”. Acredita que o PEI
deve ser para todos e construido por turma, diante da impossibilidade de se construir para todos. Acredita
que as escolas aplicam para a inclusdo aquilo que deu certo para a maioria, de forma ndo planejada. Nao
sente que os professores estdo preparados. V& que as escolas estdo abertas a receber, mas ndo em
adaptacBes mais inclusivas. Parece transitar entre educacdo especial e educagdo inclusiva em sentido mais
amplo, assim como entre os conceitos de integrago e inclusdo. Unico PEI visto foi um documento separado

por matérias em topico. Acredita no PEI da série

Profissional 2 (P2)

Descricao geral:Atua h4 mais de 20 anos na &rea de educagao. Tendo iniciado como professora do Ensino

Fundamental I. Apds 14 anos de trabalho, formou-se em psicologia, passando para atuacao clinica, voltada
a educacdo, e psicopedagogia, tendo se especializado em Neuropsicologia. E méo de uma crianca

diagnosticada com TEA

Anélise geral: A professora entende educacdo inclusiva de forma mais ampla, na qual se insere a educacao
especial, pertinente a um laudo especifico, apesar de ndo utilizar o termo "educacdo especial”. Assim,

aborda a atencdo voltada as NEE, considerando todos os aspectos do aprendizado, inserindo o social como
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demarcador de trocas com o grupo, escapando da segregacdo (inclusdo-exclusdo). Para tanto, o curriculo
deve ser contemplado, a partir do regular, adequando-o as possibilidades previamente e continuamente
reconhecidas e relacionadas aos facilitadores de aprendizagem disponiveis. 3 dimensdes: possibilidades/
facilitadores/ conteido. As praticas para utilizacdo dos recursos também é de responsabilidade da escola.
Tudo isso, através de uma rede de troca de instrumentos e recursos facilitadores. Desassocia incluséo e PEI
a reproducdo de conteidos, mas ndo completamente. Para se pertencer a sala de aula, depende-se de um fio
de conexao ao conteddo passado. Ressalta a importancia da integracdo com o fundamental na chegada do
ensino médio, para a definicdo das possibilidades de aprendizado. Defende a utilizagdo de estratégia e
recursos de periodos iniciais em alunos de ensino médio com outros niveis de desenvolvimento. Relatou
sua histéria que evidencia a importancia do respaldo da escola sobre o trabalho inclusivo realizado, trazendo
informagdes prévias, recursos necessarios e ajustando as expectativas com 0s responsaveis, a partir de
comunicagdo aberta. Percebe o conteudismo, ndo seguido pela escola onde trabalha. Diante da experiéncia
relatada, contemplar a crianca é contemplar a turma, em consequéncia. Muitas das questdes passam pela
sobrecarga do professor e orientacdo da instituicdo. Enxerga a dificuldade de professor especialista no
ensino médio, ndo adaptando conteldo, apenas avaliagdo. Acredita em trabalho fora da sala e em contratos.
As escolas de negdcio ndo se expdem a criticas e trocas, ndo acolhendo as expectativas dos pais. O PEI
deve partir do planejamento regular. Acredita na participacéo plural do PEI, com uma parte comum a todos
os funcionarios. Estabelece uma sequéncia: Definir habilidades ocupacionais --> contelido funcional -->

metodologia de apresentacéo.

Profissiona 3 (P3)

Descricao geral: Atua ha 50 anos na educagdo, tanto no ensino médio (coordenadora/psicopedagoga)

quanto fundamental (Professora/ Coordenadora, psicopedagoga). Atuou apenas em institui¢des particulares
do RJ, tendo acompanhado a mudanca institucional que estabeleceu desde a CF de 88 até as leis referentes

a educacdo especial na perspectiva da educacao inclusiva.

Andlise geral: Por ter acompanhado a transi¢do entre segmentacdo-integracdo-inclusdo, percebe a
dificuldade do professor especialista (especifico da matéria) em lidar com essa entrada, em sala de aula,
dos alunos que dizem respeito a educacao especial e, com esses, identifica diretamente a educagdo inclusiva,
sempre remetendo a um transtorno ou sindrome diagnosticada. Reconhece a diversidade dentro da prépria
dificuldade e dos diagndsticos e a dificuldade do ensino médio em ser receptivo, em termos de contelido e
objetivos, comparado ao acolhimento afetivo e s6cio-emocional. Grande parte dessa dificuldade responde
a estrutura educacional, pautada em exames externos, exigindo que a inclusdo global seja também voltada
a aproveitar esse contetdo préprio do ensino médio. Por outro lado ressalta a ndo obrigatoriedade de se
pautar os objetivos no vestibular, exigindo um aproveitamento diverso desse conteldo para que 0 aluno nao
seja apenas integrado ao espago, mas participe de acordo com sua realidade diversa. Demarca a importancia
da lei como ponto de virada para a receptividade e constituicdo de novos recursos importantes. Reconhece
a totalidade relacional, a partir da inclusdo que permite o aproveitamento personalizado das experiéncias
oferecidas intra e extracurriculares, diante das expectativas individuais e familiares dos 3 anos de ensino de

EM, a partir do que identifica como "projeto de vida". Acredita na construcdo do PEI posteriormente ao
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inicio do processo e sempre revisada, ressaltando a importancia do mediador e de servigos multiplos, como
ledor, contraturno, avaliacdo adaptada, em constante atualiza¢éo, tudo oferecido por um setor de incluséo.
Tudo isso, minimiza, mas ndo parece isentar possibilidades de situacdes desconfortaveis que pontualmente
forcem a transferéncia do aluno da escola, mesmo sob a dificuldade de ser acolhido por outra instituicéo.
Alerta para a falta de historico de novos alunos. Aponta para uma no¢édo multidimensional do PEI, em
termos logisticos, conciliando necessidade e possibilidade. A producao do PEI é um processo que passa

por observacdo/avaliacdo-> Proposi¢des de adaptacdo --> aplicacdo --> avaliagéo.

Profissional 4 (P4)

Descricdo geral: Atua hg, aproximadamente, 10 anos na educacdo publica e particular, dando aula de

lingua portuguesa no municipio de Campos.

Andlise geral: Atua em escola pré vestibular, tida como conteudista. Apresenta uma concepgdo muito
focada no aluno. Mais de uma vez afirmou nao se sentir segura com alunos que apresentassem um "laudo”,
tomando Educacdo Especial por Educacdo inclusiva. Apresentou o conceito de ideal de aluno e a
necessidade de se enquadrar. Visdo de um professor que efetiva a acdo. Nunca teve acesso a um PEI e nem

concepcao sblida a respeito, ja que ndo participa da construgdo e nunca teve contato com um.

Profissional 5 (P5)

Descricéo geral: Professor de Filosofia do ensino médio. Trabalha em duas escolas publicas, uma privada.

Também trabalha com ensino superior eclesiastico para formacéo de clero, sendo didcono.

Andlise geral: O professor insere a educagdo inclusiva no ambito dos direitos humanos e educagdo para
todos, para a construgdo da cidadania mas evidencia patente dificuldade para acreditar em um modelo viavel
para a educacéo brasileira, em seus objetivos. Ao mesmo tempo, associa diretamente a um laudo e acredita
que educagdo inclusiva funciona igualando as pessoas em um contexto de disputa por condicdes, para
vencer o mundo, em uma abordagem aparentemente individualista. Nesse sentido, identifica 0 ENEM como
um impedimento as adaptacGes mais profundas. Parece ndo haver espa¢o para novas expectativas,
depositando a mudanca na sociedade como um todo, para que a educagao possa se permitir a qualquer
mudanga. Portanto, para ele ndo h& contelido de inclusdo, identificando os alunos “portadores de
deficiéncia” como deslocados dos objetivos da empresa educacional. Ndo acredita ser possivel adequar o
trabalho do professor a um trabalho individualizado. Faz distingdo entre os objetivos da escola publica
("mais rebelde, contra o sistema™) e a privada. Refere-se sempre a atuacao individual do professor no fazer
inclusivo, ndo se autorizando diante da instituicdo em que trabalha. Diferencia o perfil de aluno, seja ele de
escola publica ou particular, mas de certa forma, equivalente as diversas condi¢des de aprendizado. Na
impossibilidade de a escola se transformar e adequar a partir de um PEI, a solucdo seria a segregacao.
Apesar dos servicos oferecidos, a escola ndo apresenta um PEI e o professor ndo enxerga inclusdo, ja que

0 objetivo escolar, voltado ao vestibular, ndo é atendido.
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Profissional 5 (P5)

Descricao geral: Formada em psicologia, com p6s graduacdo em psicopedagogia e educacao inclusiva.

Apresenta ampla experiéncia com mediagdo escolar e, atualmente, atua com suporte psicopedagdgico em

uma escola particular do Rio de Janeiro.

Anélise geral: Associa educacdo inclusiva a equidade e isonomia social, em um contexto de diversidade,
reconhecendo a dificuldade de desvincular a¢cBes mais estruturadas com a questdo de um diagnéstico, por
conta da propria legislacdo e politica educacional, associada a disponibilidade escolar. Diante disso, separa
NEE de deficiéncias, o que ajuda a demarcar a realidade complexa e aparentemente paradoxal da PNEEPEI.
Reconhece o0 objetivo para alem da integracdo, associando-o ao ensino-aprendizagem. Associa o objetivo
da educagdo inclusiva a cidadania e autonomia, mas sempre com a ideia de fornecer instrumentos ao
individuo, com foco individual. Apesar disso, ressalta a importancia de a escola se adaptar ao aluno.
Apresenta discurso sempre centrado na questéo curricular, como especificidade da atuag&o escolar, dando
corpo ao ensino-aprendizado, a partir do letramento e das opera¢cdes matematicas, em busca de uma vida
adulta funcional, que proporcione um senso de pertencimento. Apesar disso, seu discurso aborda adaptagdes
multidimensionais, definindo estratégias que o aluno levara para a vida. Para isso, deve-se flexibilizar
expectativas, a partir das necessidades e possibilidades. Ressalta a importancia do trabalho participativo e
da comunicacdo com o professor, peca chave na formulacdo e aplicagdo do PEI. Ressalta, também, a
importancia das leis e diretrizes, a nivel institucional, obrigando as escolas a se adequarem e definir o que
é inclusdo, em sua relagdo com a politica, mesmo que de forma apartada das visdes pessoais dos
profissionais que ali trabalham. Nesse sentido, observa que, muitas vezes, o trabalho pode ser feito no nivel
pessoal, a partir dos individuos que ali trabalham. Em seu relato, aparece o inicio do trabalho a partir de
uma reunido que se deu pelo surgimento de um diagnostico. Delimita a experimentagdo como um bom
ponto de partida para as adequacdes individuais, a partir do direito ao AEE, sempre em comunicagéo com
0s pais. Entende o PEI como uma documentacdo do progresso e estratégias, estabelecidos a partir de

prioridades.

Representante 1 (R1)

Descricao geral: M&e de um filho cadeirante, com dificuldade de aprendizado, ja formado, tendo estudado
todo o ensino médio na mesma escola e se formado h& aproximadamente 2 anos. Apresenta atua¢do na area

de educacéo inclusiva.

Andlise geral: A responsavel apresenta uma visdo de educacéo inclusiva claramente deslocada as barreiras
que se impdem a partir da interacdo entre sujeito e seu meio, voltando-se a adequacao do sistema ao sujeito
aprendiz. Localiza educago inclusiva diretamente aos Direitos Humanos, em seu momento histérico como
projeto de sociedade, deslocando a educacdo no eixo exclusdo-inclusdo, a partir de subsidios para que todos
possam aprender e evoluir em seus desejos sociais. Chama atencéo para a importancia da legislagdo, mas

como utopia, expandindo para que sejam contemplados contetdos socioemocionais e curriculares como
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objeto da educacdo inclusiva. Nesse sentido, insere pessoas com deficiéncia na perspectiva da educacéo
inclusiva, como um tipo de diversidade, capaz de exigir adequacdo de conteldo curricular de forma
institucionalizada, o que teve de ser feito, no caso de seu filho, com a entrada de um profissional externo a
instituicdo, que foi absorvido posteriormente. Em sua experiéncia, a adequacdo curricular se deu através do
desejo, privilegiando a conexdo com o grupo e a experiéncia socioafetiva. Dentro dessa concepgéo,
constréi-se uma cultura inclusiva escolar, na qual o dialogo é aberto com a prépria turma, ampliando a
comunicagdo a respeito das diferencas. A consequéncia disso também atravessa modificagdes profundas no
espaco escolar, que deve ser adaptado na propria dinamica do grupo, a partir da reestruturagdo da rotina
coletiva para que haja adequacéo as necessidades da manutencdo dessa diversidade (ex: circulacdo da turma
nas salas). Paradoxalmente, junto ao estabelecimento de uma cultura inclusiva, em que a diversidade se
estabelece como principio, também se estabelece uma comunidade inclusiva, em que familiares se redinem
em grupos de troca e apoio, demarcando expectativas e interesses distintos. Aparentemente, é nesse
paradoxo que a entrevistada construiu a no¢ao de pertencimento a comunidade escolar. O mesmo paradoxo
também parece se estabelecer na receptividade de uma escola que ndo se diz inclusiva, pela falta de recursos
e constituicdo historica, mas que a partir de suas falhas, recebe o aluno e se desafia as possibilidades de
evolugdo mutua, evidenciando sua cultura inclusiva, a partir de como lida com sua estrutura excludente.
Dentro dessa realidade contraditéria, para se sentir ouvida como figura de inclusdo, fizeram-se necessarias
reunides separadas para lidar com a entrada no ensino médio. Diante disso, experimentou adaptacGes
amplas, curriculares, metodolégicas e de rotina, incluindo monitoria entre pares, que acabou ndo
"engrenando”. Demarcou a sobrecarga na figura do mediador enquanto profissional que estabelece ponte
de comunicacédo e aplicagdo das propostas, estando exposto a eventuais ruidos, dentro da informalidade
documental apresentada pela escola. Essa informalidade parece ser a grande responsavel pela fragmentagéo
entre os segmentos, localizando a necessidade de um PEI como forma de dar sequéncia ao processo
educacional. Um PEI multidimensional também seria peca chave na conexao entre os atores, efetivando o
alinhamento de expectativas diante das possibilidades. Parece que para a responsavel, ha, portanto, um
conflito constante entre posturas integradoras e inclusivas que se materializam no espago de uma escola
que se propde a uma flexibilizacdo de sua estrutura constituida historicamente em uma proposta industrial,
em consonancia com o conflito homogeneizacdo-diversificacdo na institucionalizagdo histérica da
PNEEPEI. Essa tensdo acaba recaindo sobre a figura do mediador. Raramente se refere ao laudo, apenas
para demarca-lo como "aquilo que se vale". Coloca énfase na participagdo do aluno, com seus desejos e
experiéncia, em busca de um amadurecimento autbnomo e responsabilizagdo pelo processo. Por fim,
também percebe o posicionamento critico da figura do professor e as dificuldades de sua participacao,
enfatizando a importancia de um trabalho sistematico que o transporte "do que que ele precisa fazer", para

0 ""como € preciso ser feito".

Representante 2 (R2)

Descricao geral: Mae de um ex aluno do ensino médio com dificuldades de aprendizado, tendo mudado

de escola no meio do processo por conta de dificuldades em lidar com o que estava sendo oferecido.

Formou-se ha menos de um ano.
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Anélise geral: Sua concepcdo de EI é centrada no individuo e se volta a existéncia de um laudo existente
ou que eventualmente existira, voltando-se a participacdo no contexto, visando a construcdo de uma
independéncia para a idade adulta, no maximo de sua potencialidade. E capaz de vislumbrar um
planejamento de adaptaces amplas, focado nas aptiddes e prazeres que serdo vantajosos, partindo de um
inicio em que se oferece de tudo. Em seu relato, percebe-se um alto grau de engajamento e participacéo nas
atividades cotidianas e no estabelecimento de metas/ “goals”. Cita teatro, ginastica, matematica e portugués,
além de recursos materiais para reconhecimento facial e socializagdo com a turma. Em seu relato
transparece a nogdo de uma relagéo traumatica com a escola. O processo amplo de adaptacdo curricular foi
feito ap6s um tempo, diante de alguma resisténcia institucional, com o auxilio de profissionais externos
(neurologistas). Ressalta a sobrecarga do professor e a importancia do mediador como forma de suprir essa
deficiéncia, mas que acaba deslocando a responsabilidade e isolando o processo. Percebe que esse
isolamento se intensifica com a chegada dos professores especialistas no EM, deslocando o trabalho de
selecdo de contelido e preparacdo de avaliacdo para a figura do mediador, que fica dependente da empatia
de cada profissional. Apesar de tudo, acreditava na escuta da escola que ndo tinha experiéncia técnica e na
insercdo social do filho, o que se deteriorou no EM, com a adolescéncia e a carga de contetido, foi quando
mudou para uma escola menos conteudista e com algum grau adaptacdo de avaliacéo ja estabelecido. A
expectativa nesse momento era o término do EM, independente do contetido. Mesmo assim, foi necessario
que ela coordenasse as adaptagcdes. Continuou com um mediador particular, mas considera que as
adaptagdes na nova escola ndo foram bem feitas. V& falhas na constru¢do de um plano de transicdo, no
plano produtivo e social. Relata falta de ajustamento de expectativas, levando a um bloqueio na
comunicagdo por parte da escola, para se proteger de potenciais discordancias de resultados. Em nenhum
momento foi fornecido um trabalho de PEI, sendo todas as adaptacGes feitas no modo informal, trazendo
dificuldade transdisciplinar e comunicacdo entre profissionais. Ressalta a importancia do prazer e do
sentido em estar na escola, e acredita na selecdo das metas particulares a partir da ementa geral, conferindo
localizacdo no contexto geral. Alega falta de prioridade com gastos em inclusdo. Alega falta de cultura
inclusiva na escola, esvaziando o significado da mesma, diante do objetivo de vestibular, como uma moeda
de troca. Por conta disso, consegue perceber boa vontade das pessoas que trabalharam diretamente com seu
filho, mas ndo da escola como um todo. Especial atencdo a falta de comunicacdo com empresas e

possibilidades pos escolares.

Representante 3 (R3)

Descricao geral: M&e de uma jovem com Down que cursa o primeiro ano do ensino médio em escola do

Rio de Janeiro.

Andlise geral: Em sua concepgdao de educacéo inclusiva, refere-se ao individuo e seu pertencimento. Parece
ndo inserir a nocdo diversidade enquanto algo inerente a coletividade, mas reconhece a necessidade de olhar
a inclusdo voltada para as diversas minorias, incluindo género trans e classes sociais diversas. Associa
autonomia a pertencimento, considerando que a educagdo inclusiva atua na ambivaléncia ou na
multiplicidade de um pertencimento que emerge no se sentir produtivo, a0 mesmo tempo que se percebe

inserido no social, 0 que permite um equilibrio entre o trabalho segmentado/integrado/individual, e o
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compartilhado/incluido/coletivo. Traduz isso no eixo social- aprendizagem, na definicdo de prioridades de
certa forma excludentes. Esse ajuste parece sempre voltado ao individuo e ocorre ao longo do processo,
ndo preconcebido. Tudo isso, voltado a equivaler-se a educacdo normal nos objetivos, como se ja houvesse
um modelo pronto a ser encaixado. Nesse sentido, a selecdo de contelido deve-se voltar para que a pessoa
viva bem no futuro, dentro das possibilidades, sem limita¢des de adaptacdo. Acredita em uma distribuicéo
ampla e criativa de fun¢des ao aluno, de acordo com suas capacidades, como encontrar uma participagéo
efetiva na catalogacdo da biblioteca, associado a uma aprendizagem, por exemplo. Coloca a comunicacéo
e integragdo a partir de reunies, como peca chave para a selecéo de praticas e contetidos. V& um modelo
ideal, como um modelo sempre em construcdo. O resultado deve ser a busca pelo sentimento de
pertencimento, mesmo em um formato "hibrido", em que ndo divide o espaco com a turma, junto com
outros alunos de inclusdo. Sente-se satisfeita com esse modelo, assim como com a abertura da familia as
trocas. Essa conversa foi 0 motivo da entrada na escola, tendo saido da antiga por perceber insatisfacdo da
filha e a sua propria insatisfacdo, identificada pelo excesso de contelido. Na escola o PEI se inicia ao longo
do primeiro ano, oferecendo mais de uma mediacdo, uma para cada disciplina, sala de recursos, troca com
professores particulares etc. A escola construiu 0 modelo de conteldo minimo a partir do manual de outra
escola, de SP, que apontava os principais conteidos, “enxugados”, que serviam como um norte, pedindo
constante feedback dos pais. Declara nunca ter tido acesso ao PEI, mas considera existir e ser satisfeita com
seu funcionamento. Diante dessa satisfacdo, sente-se excluida da comunidade inclusiva, participando
passivamente dos grupos de pais, até por conta da condicao especifica de sua filha, aluna com sindrome de
down. A Escola mudou o modelo de mediacdo para que cada aluno fosse ajudado por um mediador
especifico por perceber que a comunicacdo com a familia estava se perdendo. Sugere que a entrada dos pais
na construcdo do PEI ocorre apenas quando necessario, sob algum problema, sendo de responsabilidade da
coordenacdo e do corpo docente, seguindo o objetivo de transmitir o conteido, mas também de socializar
e construir sua independéncia em todos 0s aspectos. No meio da entrevista acaba se perguntando se deveria
ter mais nocéo da construcdo do PEI e acesso ao mesmo, dizendo-se satisfeita com o0 andamento das coisas.
Apesar disso, reconhece a importancia da sistematizacdo como forma de comprometimento, associada a
constante atualizacdo e compartilhamento intra e extra instituicdo. Acredita na participacéo efetiva de toda

a comunidade escolar, na educacéo da filha e na aplica¢do do PEI.

Representante 4 (R4)

Descricao geral: Mae de uma ex-aluna do ensino médio, cadeirante, com dificuldade de comunicacéo e

impedimentos na capacidade de leitura e escrita, tendo cursado todo o ensino médio na mesma escola.

Estudou todo o ensino médio na mesma escola, onde se formou ha aproximadamente 2 anos.

Anélise geral: Define educacéo inclusiva a partir da capacidade do professor em ensinar a todos os alunos,
inserindo toda a diversidade em uma mesma sala. Parece sempre partir da deficiéncia. Para isso, considera
a adaptacédo do conteido e em um segundo momento, considera a retirada do modelo hibrido, chegando a
sintese de que "se estad em sala de aula é para aprender aquele contedido como qualquer um". Essa selegdo
deve ser feita por coordenacdo, professores e pais, a partir das capacidades e competéncias da deficiéncia.

Relata invisibilidade diante da turma, na falta de uma cultura inclusiva. Assim, percebeu exclusdo de
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dindmicas extracurriculares importantes da escola, como o festival de cinema, por falta de supervisdo
competente. Associa essa falta de olhar no ensino médio, a entrada de professores especialistas. Relata que
a mesma estratégia ndao funcionou para alunos distintos,como o aluno replicador e que, enquanto um aluno
foi acolhido pela turma, ndo percebeu o mesmo quanto a propria filha. Considerou transferir a filha para
uma escola especial e, apesar do projeto pedagdgico mais consistente, optaram pelo convivio com um
ambiente tipico. Reconhece, portanto, que a entrada na escola se deu mais pela receptividade e que os
recursos iniciais se mostraram escassos e insatisfatorios, sendo necessario pagar pela prépria mediadora.
Reconhece a comissdo de inclusdo como um diferencial na sua experiéncia de participagdo escolar e
reconhecimento de seu espaco enquanto mae, na constituicdo de uma comunidade escolar especifica.
Apesar disso, no geral ndo reconhece os servigos oferecidos como satisfatérios, especialmente pela falta de
continuidade entre os registros, sugerindo a existéncia de um banco de informacgdes, que possa ser
compartilhado. A defasagem existente com a entrada no EM gerou a pratica segregadora de um ensino dado
completamente fora de sala de aula. Assim, continuou apds a formatura, com a participacio da mediadora,
num modelo de ensino particular. Teve contato apenas & documentacao prévia a experiéncia pedagogica,
mas ndo se recorda do teor da informagdo. Acredita na mera formalidade do PEI construido pela escola.
Lembra vagamente que havia 2 reunides por ano, para tratar de planejamento, uma ao inicio e uma ao final.
Acredita na necessidade de prestacdo de contas regular, associada a reajustes de trabalho. Para isso é preciso
engajamento dos pais e vontade politica no eixo escola-familia, em que os pais se constituem como
dinamizadores. Acredita na importancia da centralizacdo do trabalho escolar por uma coordenacdo de
inclusdo, mas enxerga falta de comunicacdo completa entre os segmentos e entre os departamentos

inclusivos e regulares.
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ANEXO 5

COLEGIO PEDRO || W

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: Barreiras e facilitadores para a implementagio de um Plano de Ensino Individual (PEI):
Concepgies de pals e proflssionais do ensing médio em escolas particulares do Rio de

Janairo, RJ.
Pasquisador: PEDRO LIMA SAMPAIO
Area Temdtica:
Versao: 1

CAAE: 53806521.7.0000.9047
Instituigdo Proponente: Fundacio Ensino e Cullura Fernando Pessoa
Patrocinador Principal: Financiamento Prdprio

DADOS DO PARECER

Mimers do Parecer: 5.149.499

Apresentacdo do Projato:

As informactes colocadas nos campos denominados "Apresentacio do Projeto”, "Objetive da Pesguisa” e
*Avaliacdo dos Riscos & Beneficlos®™ foram retiradas do documento Intitulado
“‘PB_INFORMACOES BASICAS DO PROJETO 1567482.pdf* (submetido na Plataforma Brasil em
22111/2021).

Objetivo da Pesquizsa:

Segundo ofa) pesguizadon(a): Objetivo Primdrio:

Compresnder quals as barreiras @ facilitadores percepcionados por pais @ profissionais do ensino médio am
escolas particulares do Rio de Janelro, R para a implementacao de um Plano de Ensino Individual (PEI).
Objetive Secundano:

1) Compreender quals as barreiras sentidas por pais e profissionals para a implementacio dos Planos de
Enszino Individuais 2) Compreender quals os facilitadores indicados por pais e profissionais para a
implementacdo dos Planos de Ensino Individuais3) Contribuir para a construcio de protocolos mais
estruturados para a utilizacio do PEI

Avaliacdo dos Riscos e Beneficios:
Segundo ofa) pesguisadon(a): Riscos:
Rizco minimo; invasio de Privacidade: responder questdes sensivels, revitimizar e perder o

Endereco: Campo de S8o Criatovio 177

Bairro: S0 Cristévao CEP: 30821.803
UF: Rl Municipio: RID DE JAMEIRD
Telefone: |31)3163-5730 E-mil: cep@epZgllbe
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COLEGIO PEDRO II W

Corlinigiio &0 Pareoe 5. 0400

autccontrols & a integrdade ao revelar pensamentos & sentimenios nunca revelsdos; tomar tempo do sujeio
a0 responder & entrevisia.

Beneficios:

Contribuir com a famllia, para & compreensdo do direito inclushno de seu filho & para a prpria qualidade do
senigo prestedo pela escola em que o mesmo estuda. Contribuir com profisskonaia de inclus&o am sua
CoHmpreensso @ a0 inclusiva, bem como com o serdgo prestado pela escola em gue trabalham. Contribuir
coim um desanvohimento de instrurnentos de inclusio e da educagio inclusiva como um todo.

Comentarios e Conslderagdes sobre a Pesquisa:

Trata-se e umna pesquisa de cardter gualitative, que utilizars ferramentas como antravists samiestruturads
com a pretensio de contribuir para o estabelecimento de diretrizes que visam a formulagio & &
implementacio de um PE| capaz de atender as lacunas e se adeguar & realidade brasileira.

Conslderagies sobre os Termos de apresentacio obrigataria:
Conclustes ou Pendéncias e Listas de inadequagies
Recomendacdes:

Conclusdes ou Pendénciss e Listas de Inadequaces
Conclusdes ou Pendénclas e Lista de insdequagbes:

Sem pandénciss ou inadequacies.

Consideragies Finals a critério do CEP:

—-LEIA ATENTAMENTE O PARECER COMPLETO!-—-

1.0e scordo com o tern 3.1.3.b, da Resolugio CHS n. 466012, o pesquisador deverd apresentar ralatdrios
semestrais - & contar da data de aprovacio do protocolo - que permitam ao Cep scompanhar o
desenvalvimenio doa projetos.

Esses redatdnos devem ser assinados pelo pesguisedor responsdvel e conter as informagbes detalhadas -
naqueles itens aplicaveis - nos moldes do relatdrio final contido no Oficle Circular n. 06272011
<hitp.ifconselho saude_gov.briweb_comissces’coneplaguivos/conepirelatono_final_encemameanto pdf=, bem
coimo deve haver mengdo ac periodo a que se referem. As informagdes contidas no relatdrio devem atar-se
ao

Emdorogo:  Campo de S50 Crstioado 177

Balro: 530 Cnsidedo CEF: 20.521-303
WF: RJ uniciplo: RIO DE JAREIRD
Tolefona: |24 2163-5730 E-mall: cepifop.gidbr
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COLEGIO PEDRO I W

Cordinuaiis & Parace 5120 400

periodo comespondants & ndo & iodo o periodo da pesquisa até aquele momento. Para
ceda relatdrio, deve havar uma notificacio separada. A submissfo deve sar como Motificagio (consultar
pdg. 69 no arguive intitulado *1 - Manual Peaguisador - Yers8o 3.2, disponivel no enderego

hitp:!/plataformabrasil.saude_gov.brilogin. jsf. Anexar em arquivo com recurso
‘coplar & colar.

2. Eventuais emendas (modificacbes) a0 protecolo devern ser apresentadas de
formia clara & sucinta, identificando-se, por cor, negrito ou sublinhado, & parte do
docurnents a ser modificada, isto &, além de apresentar o resumo das
alteragtes, juntamenie com a justificativa, & necesséno destaci-las no decorrer
do tecto (ilem 2.2.1.H.1, 4a Norma Operacional CHS n® 001 4= 2013)

3. 0 Cep lembra que o pesquisador dewe ainda (1) ancaminhar os resultados da pesquisa para publicacao,
oo o8 devidos créditos aos pesquisadores sssociados @ ao pessoal tdenico integrante do projeto (Res.
CHS 46612 item XLg); (2) divulgar os resultados para os participantes da pesguisa & para as instibuigtas
onde o3 dados foram obtidos (Morma Opsracional n® 001/2013 item 3.4.14); (3) anexar os resultados da
pesouing na Plataforma Brasil, garsntindo o sigile relativo 43 propriedades intelectuais e patentes industriais
(Morma Operacional n® 001/3013 item 3_3.c) e (4) comunicar & autoridades competentes, bem como aos
orgaos kegitimados pelo Controle Social, dos resultados efow dos achados da pesguisa, sempre que esses
puderam contribuir para & melhoria das condigtes de vida da coletividade, preservands, porém, 8 imagem &
assegurandc que os participantes da pesguisa n&o sejam estigmatizados (Res. CNS 466/2012 iterm 111 _m).
Essas providéncias devemn ser tomadas no prazo méxmo de selis meses, contados a partir da data da
emissdo deste parecer.

Este parecer fol elaborado baseado nos documentos abalxo relaclionados:

Tipo Docurmento Arquivo E'mlngﬂm Autor Situagao
Informactes Bisicas|PE_INFORMACOES BASICAS DO P | 22117201 Aceito
do Projato ROJETO 1567482 pdf 14:15:53
Owitros Declaracac_ausencia_coparticipante_PL 221102021 |PEDRO LiMA Aceito

5. 14:12:01 [ SAMPAID
Folha de Hosto a_Mosto_canmbado_UPP_Pedro LI| 221112021 | PEDRG LIMA Acefo
ma_Sampaio.pdf 14:11:18 [ SAMPAID
Owitros Guia_Entrevista_semi_sestruturada Pa 16/11/2021 |PEDRO LIMA Acedo
Emdorogo:  Gampao de 580 Crisiodo 177
Balro: S0 Cnsidwildo CEF: zp571-903
UF: RS Municipio: RIO DE JAREIRD
Talafone:  (21)2163-5730 E-mall: cepficpZgiZbe
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COLEGIO PEDRO I '{—W

Confmuais S Paraci. 5120400

Owitros i pdf 10:4%9:00 | SAMPAKD Aceito
Owiros Guia_Entrevista_semi_estruturada_Prof | 161172021 [FEDRO LIMA Acedn
essores. pof 10:48:07 | SAMPAKD

Owitros Confidenclalidade_PLS. pdf 16112021 |PEDRO LIMA Aceito

10:42:48 L SAMPAID
Owitros Izencac_Custos_PLS pdf 16112021 |PEDRO LIMA Aceito

10:44:51 | SAMPAKD
CONCILACAD ASEINECS | SONGIAcA0_Lnentador.pal 161112021 |PEDFRG LIMA Acefn
pebo Pesguisador 10:41:49 | SAMPAKD
Responadvel
Owitros Curriculo_do_Sistema_de_curriculos_Lal 161172021 PEDRO LIMA Apedtn

ttes FLS pof 1040004 | SAMPAKD

[Orgamento Crcamento_pdf 1611172021 |PEDRO LIMA Acefn

10:31:57 | SAMPARD
Cronogramsa Cronograma_|attes. pdf 161172021 (PEDRD LiMA Acedo
I — 102958 | SAMPAID
TCLE/ Termos de  |TCLE_PLS pdf 16M11/2021 |PEDRO LiMA Aceito
Aazentimenio | 10-28:58 | SAMPAKD
Justificativa de
Ausincis
Frogeto Detalhado /| |Projets_de_Imestigacan_PLS. pof 16112021 |PEDRO LIMA Aceito
Brochura 10:28:05 | SAMPAKD
|nvestigador
Situacho do Parecer:
Aprovado
Mecessita Apreclacio da CONEP:
Wao

RIC DE JANEIRD, 06 de Dezembro de 2021
Azsinado por:
ROGERID MENDES DE LiMaA
(Coordenadara))
Emdarogo:  Campo de 580 Gristoedo 177
Babro: 580 Crisideido CEF: 20.521-803
UF: R Municipio:  RIO DE JAMEIRG
Talofone:  [21)2163-5730 E-mall: cepiicpZglZbr
Paisgina 043 04

139




ANEXO 6
Roteiro entrevista
(Profissionais Ensino Inclusivo)
2021

Pesquisador: Pedro Lima Sampaio
Titulo da Pesquisa: Barreiras e possiveis facilitadores para a implementacdo de um
Plano de Ensino Individual (PEI), percebidos por pais e profissionais do ensino médio em

escolas particulares do Rio de Janeiro, RJ

Introducéo

Esta entrevista faz parte de pesquisa de mestrado em andamento, realizada na
Universidade Fernando Pessoa, na area de Educacdo, orientada pela professora
Fatima Coelho(UFP). Meu interesse com a pesquisa é observar o ensino inclusivo no
Brasil, mais precisamente o plano de ensino individual e sua aplicabilidade nas
instituicdes de ensino do setor privado do Rio de Janeiro. O objetivo dessa
observacao é compreender como essa iniciativa é operacionalizada e recebida entre
professores, membros da coordenacdo das escolas e pais de alunos, com fins
propositivos a realidade de escolas particulares no Rio de Janeiro.

Bloco 1 - Sobre as expectativas gue envolvem o0 ensino inclusivo.

1) Gostaria de saber o que o senhor(a) entende sobre a educacdo inclusiva.

2) Paravocé, quais seriam os objetivos da educacdo inclusiva?

3) Paravocg, quais sdao os contetidos que deveriam ser contemplados no ensino
inclusivo?

4) Como deveriam ser selecionados esses conteidos?

5) Para o senhor(a), quais sdo as praticas que deveriam ser contempladas no ensino
inclusivo?

6) Como deveriam ser selecionadas essas praticas?

7) 0O(a) senhor(a) conseguiria contar sobre experiéncia(s) de ensino inclusivo que
tenha vivenciado em seu trabalho?

8) Como avalia essa(s) experiéncia(s) e porque?

9) Fale um pouco do modelo de ensino que o senhor(a) consideraria ideal para seu

aluno de inclusao? (adaptagdes curriculares, metodoldgicas, fisicas...)
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Bloco 2- A organizacdo do atendimento inclusivo na escola atual.

1)

2)

3)

4)
5)

6)

7)

8)

9)

Na sua visdo, o que motiva pais de criangas de inclusdo a manterem o seu filho
na escola em que vocé trabalha?

Quais dos servicos que a escola em que voce trabalha, vocé identificaria como
inclusivos?

Fale sobre os motivos que levariam os pais a mudarem um aluno de incluséo
dessa escola.

Fale sobre os critérios para escolha de uma nova escola, nesse caso.

Conte um pouco como vocé acredita que deveria ser a experiéncia de
transicOes/transferéncias entre escolas, para alunos de incluséo.

Como se deve dar a apresentacdo de propostas da escola para o ensino inclusivo,
voltados a um aluno?

Fale um pouco sobre sua participacao na definicdo dos servicos e objetivos no
plano pedagdgico.

Dos servigos mencionados por vocé, anteriormente, qual/quais vocé considera
satisfatorio?

Quais servicos precisam melhorar ou ainda estdo ausentes?

Bloco 3- PEI.

1)
2)
3)
4)
5)
6)
7)

8)
9)

Ja houve alguma documentacao/esquematizacao prévia a experiéncia
pedagdgica de um aluno com a qual vocé teve contato? Fale um pouco

Ja houve alguma documentacao/revisao posterior a experiéncia pedagogica de
um aluno com a qual vocé teve contato? Fale um pouco

Se houvesse esse tipo de registro e organizacao, quais informac6es/préaticas
deveriam estar presentes?

Vocé sabe 0 que é um Plano de Educacéo Individual?

Vocé conhece o Plano de Educagéo Individual de algum aluno seu?

Vocé considera que a escola em que voceé trabalha possui um PEI efetivamente
implementado para o aluno?

Quem deveria participar da producdo de um PEI?

Qual o objetivo de um PEI?

Que conteudos devem estar presentes na estrutura de um PEI?

10) Quais atitudes e praticas deveriam ser valorizadas para aplicagédo efetiva de um

PEI?
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11) Fale sobre as principais dificuldades que vocé identifica para que um PEI seja
devidamente efetivado na escola em que vocé trabalha.

12) Fale sobre os elementos positivos que a escola possui que favorecem ou podem
favorecer a implementacédo de um PEI.

Bloco 4- Propostas para implementacao efetiva.

1) Diante dos problemas identificados por vocé, conseguiria sugerir propostas para
que fossem contornados?
a) Estrutura formal
b) AtribuicGes para construcéo e aplicagdo
¢) Organizagéo institucional para sua aplicacéo
d) Definicdo de metas

e) Definicdo de conteddos
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ANEXO 7
Roteiro entrevista
(Representantes Ensino Inclusivo)
2021

Pesquisador: Pedro Lima Sampaio
Titulo da Pesquisa: Barreiras e possiveis facilitadores para a implementacdo de um
Plano de Ensino Individual (PEI), percebidos por pais e profissionais do ensino médio em

escolas particulares do Rio de Janeiro, RJ

Introducéo

Esta entrevista faz parte de pesquisa de mestrado em andamento, realizada na
Universidade Fernando Pessoa, na area de Educacdo, orientada pela professora
Fatima Coelho(UFP). Meu interesse com a pesquisa é observar o ensino inclusivo no
Brasil, mais precisamente o plano de ensino individual e sua aplicabilidade nas
instituicdes de ensino do setor privado do Rio de Janeiro. O objetivo dessa
observacao é compreender como essa iniciativa é operacionalizada e recebida entre
professores, membros da coordenacdo das escolas e pais de alunos, com fins
propositivos a realidade de escolas particulares no Rio de Janeiro.

Bloco 1 - Sobre as expectativas que envolvem o ensino inclusivo.

1) Gostaria de saber o que o senhor(a) entende sobre a educagéo inclusiva.

2) Paravocé, quais seriam os objetivos da educacéo inclusiva?

3) Para vocg, quais sdo os conteudos que deveriam ser contemplados no ensino
inclusivo?

4) Como deveriam ser selecionados esses conteidos?

5) Paravocé, quais sdo as préaticas que deveriam ser contempladas no ensino
inclusivo?

6) Como deveriam ser selecionadas essas praticas?

7) Fale um pouco do modelo de ensino que vocé consideraria ideal para seu

filho/aluno? (adaptacdes curriculares, metodologicas, fisicas...)

Bloco 2- A organizacado do atendimento inclusivo na escola atual.

1) O que o(a) motiva pela opgdo de manter o seu filho na escola atual?
2) Conte um pouco sobre a experiéncia de transicdes/transferéncias em escolas, se

houver.
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3)

Fale sobre 0 motivo para a saida da escola anterior, se houver.

4) Fale sobre o critério para escolha da escola atual.

5) Como se deu a apresentacdo de propostas da escola para o ensino inclusivo,
voltados ao seu filho? Fale sobre essa experiéncia.

6) Quais dos servigos que a escola oferece a seu filho, vocé identifica como
inclusivos?

7) Fale um pouco sobre sua participacdo na defini¢do dos servicos e objetivos no
plano pedagdgico.

8) Dos servicos mencionados por vocé, anteriormente, qual/quais vocé considera
satisfatorio na escola atual de seu filho?

9) Quiais servigos precisam melhorar ou ainda estdo ausentes?

Bloco 3- PEL.

1) Ja houve alguma documentacao prévia a experiéncia pedagogica de seu filho
com a qual vocé teve contato? Fale um pouco

2) Ja houve alguma documentacdo posterior a experiéncia pedagogica de seu filho
com a qual vocé teve contato? Fale um pouco

3) Se houvesse esse tipo de registro, quais informagdes deveriam estar presentes?

4) Vocé sabe o que é um Plano de Educacéo Individual?

5) Vocé conhece o Plano de Educacéo Individual do seu filho?

6) Vocé considera que a escola de seu filho possui um PEI efetivamente
implementado para ele?

7) Quem deveria participar da produgédo de um PEI?

8) Qual o objetivo de um PEI?

9) Que conteludos devem estar presentes na estrutura de um PEI?

10) Quais atitudes e praticas deveriam ser valorizadas para aplicacéo efetiva de um

PEI?

11) Fale sobre as principais dificuldades que vocé identifica para que um PEI seja

devidamente efetivado na escola dos seu filho.

12) Fale sobre os elementos positivos que a escola possui que favorecem ou podem

favorecer a implementagdo de um PEI.
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Bloco 4- Propostas para implementacao efetiva.

1) Diante dos problemas identificados por vocé, conseguiria sugerir propostas para
que fossem contornados?

a) Estrutura formal

b) AtribuicGes para construcéo e aplicagdo

¢) Organizagéo institucional para sua aplicacéo
d) Definicdo de metas

e) Definicdo de conteddos
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ANEXO 8

Tabela de dupla entrada

(Identificacédo dos entraves e facilitadrores)

Escola atual

Entraves

Facilitadores

P1

-Quantidade de alunos
-Objetivos da instituicdo escolar
-Falta olhar inclusivo

-Falta de tempo professor

-Falta de preparo professor

-Adequacdo Avaliacdo (Calendario, Tempo...)

P2

-Falta de conhecimento
-Gastos
-Objetivos da instituicdo escolar

-Programas diferenciado

-Remuneracéo profissional

-Proposta pedagdgica/metodoldgica

-Setor Psicopedagogia

-Avaliacéo Prévia

-Apoio aos professores

-Reunides remuneradas

-Treinamento professores

-Poucas criangas em sala

- Rotina Visual estruturada (TEA - TEACCH)

P3

-Falta afinacéo

-Coordenacéo de incluséo

-Atualizagdo constante

-Contraturno

-Suporte (Tutor) -Mediagéo -Avaliacdo adaptada
(contetdo, tempo...)

P4

-Excluséo professor

-Falta de diretrizes e acompanhamento pelo
professor

-Falta capacitagdo professor

-Quantidade de alunos

-Objetivo vestibular

-Falta de olhar professor

-Feedback.

-Dialogo com pai, responsaveis e alunos.
-Tutor-mediador

-AvaliacOes adaptadas em salar separadas
-Mediacéo pontual do professor durante a prova
-Coordenacao

-Monitoramento

P5

-Obijetivo vestibular -Quantidade de alunos -
Falta planejamento

-Prova adaptada
-Mediadores

-Ledores de provas
-Orientadora especializada

P6

-Trabalho em equipe

-Constéancia

-Integrar professor

-NUmero profissionais

-Orientag8o Educacional
-Departamento de educacéo inclusiva
-Mediadores

R1

-Falta de conhecimento acumulado/ registro
acumulado.

-Fragmentacéo entre os segmentos
-Flexibilizacdo dificultada diante dos
objetivos

-Professor atribulado

-Interlocucéo de qualidade

-Cultura inclusiva coletiva
-Adaptacdo fisica

-Adaptacdo rotina coletiva
-Comunidade inclusiva formalizada

R2

-Remuneragéo

-Tempo

-Falta de prioriodade financeira

-Falta de cultura inclusiva coletiva

-Falta de curriculo formalmente adaptado

-Boa vontade

- Empatia

-Abertos diante da passividade
-Avaliacdo adaptada

-Sala separada
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-Professores sobrecarregados.
-Tempo.

-Horario estendido
-Reunido trimestral

-Atualizacdo -Reunido
-Documentacéo

R -Producéo de material
-Compartilhamento
-Prestacdo de contas
-Vontade politica
-Capacitacédo
R4 -Responsaveis pouco engajados

-Dobradinha escola-familia
-Fragmentacdo coordenacdo de inclusao e
regular

-Objetivo Enem
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ANEXO 9

Tabela de dupla entrada

(Propostas feitas pelos participantes)

Propostas
Estrutura formale | Atribuicbes para Definicéo PEI
Contetdo Construcéo e
aplicacéo
-Topicos -Psicopedagoga -Acordo de equipe
P1 -Sintético -Professores -Coletivizado para a turma.
-Separados por matéria
-Selecéo curricular
-Histérico -Todos 0s -Documento
-Avaiacdo prévia profissionais -Particularizado
-Objetivos envolvidos -Programa de ensino
P2 -Registro do andamento -Construgdo constante
do trabalho
-Processo avaliativo
-Participagdo da familia
-Detalhamento -Coordenadora de -Adaptacdo do curriculo padréo -
-Amplitude inclusdo - Adequagdo as necessidades do individuo
P3 -Semestral Aluno -Professores e  -Possibilidades a oferecer
-Triénio profissionais -Conteldos, estratégias, instalagdes,
-Transicéo envolvidos avaliacdo
-Reunides mensais -Coordenacéo
-Acompanhamento -Direcgéo
P4 -Avaliacdo -Professor
-Relatorio final -Psicopegoga
-Orientagéo
educacional
E5
-Google Docs -Psicopedagoga -Documentacgdo -
-Historico -Professores Progressos -
-Justificativa do PEI -Mediador Estratégias
P6 -Atores participantes -Psicologa -Orientar praticas pedagdgicas
-Dificuldades - -Orientador -Recolher efeitos
Potenciais pedagdgico -Construgdo coletiva
-Adequar a estrutura  Passagem coletiva
da escola
-Conhecimento -Profissionais que -Orientagdo multidimensional a curto
multifatorial profundo - atuam prazo
Laudo -Coordenacéo da -Médio prazo
-Evolucéo escola -Diretrizes de alinhamento
-Dificuldades -Professores -Aluno  -Manejo de expectativas
-Profissionais -Possibilidades
Rl envolvidos
-FlexibilizacGes
-Rotina
-Relaces sociais
-Amplitude
-Deslocamento
-Horérios
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R2

R3

R4

-Ementa geral
-Trimestre

-Plano tipico

-Metas especificas para
adequacéo

-Anamnese
-Necessidades e
desafios

-Reunides familia e
profissionais

-Manifesto
-Documento estruturado
-CID

-Quadro evolutivo das
condices
-Acompanhamento
terapeutico
-Acompanhamento
educacional na escola/
-Acompanhamento nas
matérias

-Responsavel -Documento
inclusdo -Proposta geral
Metas
-Ementa geral
-Ementa dividida por matéria

-Corpo docente
-Coordenadores
-Todo mundo que
trabalhe com
estudante
-Faxineiro

-Resto da equipe da
escola

-Todo mundo

-Coordenacéo de -Customizar plano de educacéo
incluséo -Deficiéncia
-Coordenadoras -Limitacdo
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