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RESUMO

Este estudo teve como objetivo avaliar as politicas de inclusdo escolar dos alunos
publico-alvo da educacdo especial na zona rural do municipio de Parintins/AM. O direito a
educacdo configura-se como um direito social fundamental para todas as pessoas,
independentemente de sua condi¢do ou origem, a luz dos direitos humanos e das politicas
educacionais inclusivas. No contexto amazdnico, essa garantia se mostrou ainda mais
desafiadora, especialmente no que se refere aos direitos educacionais das pessoas com
deficiéncia. As regides pesquisadas, localizadas em é&reas remotas e de dificil acesso,
enfrentam diversos desafios, tais como a falta de infraestrutura e acessibilidade, a auséncia de
profissionais especializados e a desinformacdo sobre a legislacdo. Metodologicamente, a
pesquisa foi caracterizada como um estudo de campo, com levantamento bibliografico e
documental, adotando uma abordagem qualitativa. A coleta de dados foi realizada por meio
de um roteiro com entrevistas semiestruturadas, conduzidas com gestores, professores da sala
de recursos multifuncional, monitores do atendimento educacional especializado, pais e/ou
responsaveis pelos alunos publico-alvo da educacdo especial, além da coordenacdo de
educacdo inclusiva do municipio. O estudo foi realizado em duas escolas situadas em
comunidades tradicionais, na area de terra firme, de Parintins/AM. A partir dos relatos dos
participantes da pesquisa, evidenciou dificuldades significativas quanto ao acesso e a
permanéncia dos alunos publico-alvo da educacdo especial. Entre os principais desafios,
destacaram-se a falta de formacdo continuada dos professores, a auséncia de acessibilidade
nas escolas, a precariedade do monitoramento por parte da coordenacdo de educacdo inclusiva
do municipio, em razdo da escassez de recursos financeiros e humanos, além das
singularidades regionais que agravam essas dificuldades. Verificou-se que as estratégias de
aproximacao com as familias ainda ndo sdo eficazes para envolvé-las no processo de inclusao
escolar. Apesar dos esforcos na implementacdo de praticas inclusivas, essas a¢des tém sido
conduzidas, em grande parte, pelos professores do AEE.

PALAVRAS-CHAVE: Inclusdo Social; Direito a Educacdo Especial, Comunidades
Tradicionais; Participacdo Social.



ABSTRACT

This study aimed to evaluate school inclusion policies for students who are the target audience
of special education in the rural area of the municipality of Parintins/AM. The right to education is a
fundamental social right for all individuals, regardless of their condition or origin, in light of human
rights and inclusive educational policies. In the Amazonian context, ensuring this right has proven
even more challenging, especially concerning the educational rights of people with disabilities. The
researched regions, located in remote and difficult-to-access areas, face several challenges, such as a
lack of infrastructure and accessibility, the absence of specialized professionals, and a lack of
information about legislation. Methodologically, the research was characterized as a field study,
including bibliographic and documentary research, adopting a qualitative approach. Data collection
was carried out through a semi-structured interview script, conducted with school administrators,
teachers from the Multifunctional Resource Room, specialized educational support monitors, parents
and/or guardians of students in special education, as well as the municipal inclusive education
coordination. The study was conducted in two schools located in traditional communities in the upland
area of Parintins/AM. The participants' reports highlighted significant difficulties regarding access to
and retention of special education students. Among the main challenges were the lack of continuous
teacher training, the absence of accessibility in schools, the precarious monitoring by the municipal
inclusive education coordination due to financial and human resource shortages, as well as regional
specificities that exacerbate these difficulties. It was found that strategies to engage families are still
ineffective in involving them in the school inclusion process. Despite efforts in implementing
inclusive practices, these actions have largely been carried out by Specialized Educational Assistance
(AEE) teachers.

KEYWORDS: Social Inclusion; Right to Special Education; Traditional Communities; Social
Participation.
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INTRODUCAO

A luta pela Educacdo Especial na 6tica da Educagdo Inclusiva foi compreendida como um
movimento global que abarcou ndo apenas aspectos pedagdgicos, culturais e politicos, mas também
sociais. Partiu-se da premissa de que a educacdo desempenha um papel fundamental na formacéo da
sociedade, moldando conceitos de familia, comunidade, valores morais e culturais. A efetivacdo do
direito a educacdo especial baseou-se na concepcao de que a educacdo é um direito de todos e dever
do Estado brasileiro, devendo ser ofertada com qualidade, seja no espaco urbano ou rural. No
Brasil, esse direito encontra-se assegurado tanto na Constituicdo Federal de 1988 quanto na Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB), estando intrinsecamente ligado ao fortalecimento e a
participacédo ativa das pessoas com deficiéncia no cenario sociocultural, possibilitando igualdade de

acesso a educacao.

No Brasil, o atendimento educacional direcionado as pessoas com deficiéncias foi
construido separadamente da educacdo oferecida a populacdo que ndo apresentava diferengas ou
caracteristicas explicitas que a caracterizasse como ‘“anormal”. Esta separagdo materializou-se na
“existéncia de um sistema paralelo de ensino, de modo que o atendimento de alunos com

deficiéncia ocorreu de modo incisivo em locais separados dos outros alunos” (Kassar, 2011, p. 62).

Nesse prisma, a educacdo foi analisada como um direito de todos, e a pessoa com
deficiéncia teve garantida a oportunidade igualitaria de acesso as escolas regulares, socializando
com os alunos sem deficiéncia. A Constituicdo Federal de 1988 ressaltou a importancia da
promocdo do bem-estar de todas as pessoas, sem discriminacao de qualquer natureza, como origem,
raca, sexo, cor, idade, entre outros, enfatizando o principio da igualdade e da ndo discriminacao

como fundamentais para a construcdo de uma sociedade justa e inclusiva.

A atual LDB, n° 9.394/96, garantiu modificacdes curriculares baseadas nas potencialidades
dos alunos publico-alvo da Educacdo Especial e a organizacdo de métodos e recursos para auxiliar
na aprendizagem de acordo com suas necessidades especificas. Nesse contexto, o Ministério da
Educacdo, por meio da Secretaria de Educacdo Especial, apresentou a Politica Nacional de
Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva (PNEEPEI, 2008), com o objetivo de
assegurar a inclusdo escolar dos alunos publico-alvo da educacdo especial, orientando os sistemas

de ensino para garantir acesso ao ensino regular, com participacdo, aprendizagem e continuidade
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nos niveis mais elevados do ensino, bem como a oferta do atendimento educacional especializado e

outras garantias.

Este estudo analisou a educacdo especial nas comunidades tradicionais, situadas em area de
terra firme, investigando as particularidades de cada ambiente. Areas de Terra firme, sdo
caracterizadas por sua elevacdo em relacdo ao nivel do rio e estrutura mais consolidada, apresentou
vantagens relacionadas a proximidade com recursos urbanos e integracdo socioecondmica. A
compreensdo dessas dindmicas educacionais permitiu identificar lacunas e necessidades especificas,
possibilitando o desenvolvimento de politicas e praticas mais inclusivas e adaptadas as realidades
locais.

A motivacdo para a realizagdo da presente pesquisa nasce da vivéncia profissional da
pesquisadora como Assistente Social da Coordenacdo de Educacdo Inclusiva da Secretaria de
Educagdo do Municipio de Parintins/AM. Essa experiéncia permitiu um olhar sensivel e critico
sobre a realidade das politicas de incluséo no contexto local, revelando fragmentacdes significativas
na sua execucao, sobretudo nas escolas situadas em comunidades tradicionais. Essas comunidades
apresentam caracteristicas singulares estruturais, culturais, de acessibilidade e de auséncia de
profissionais qualificados que dificultam a efetivacdo do direito & educacdo das pessoas com
deficiéncia.

Para além da precariedade vivenciada pelas escolas da rede municipal em areas urbanas,
aquelas localizadas no campo ou em areas rurais amazonicas enfrentaram problemas ainda maiores,
tais como distancias entre as escolas e as residéncias dos alunos, condi¢bes de acesso precarias
devido a falta de acessibilidade do transporte escolar e inadequac¢éo da infraestrutura, considerando
as especificidades da acessibilidade arquitetdnica em escolas rurais. Esses fatores contribuiram para
a evasdo no ambito do Atendimento Educacional Especializado (AEE) ou para a oferta do
atendimento apenas no horario da matricula na sala regular, estratégia considerada uma alternativa

para garantir o direito ao servico.

A Politica Nacional de Educacao Especial na Perspectiva da Educacédo Inclusiva (PNEEPEI,
2008) pressupds a interface da educacdo especial na educacdo do campo, assegurando que 0S
recursos, servicos e atendimento educacional especializado estivessem presentes nos projetos

pedagdgicos construidos com base nas diferencgas socioculturais desses grupos.

As comunidades tradicionais, caracterizadas por sua localizagdo geografica e peculiaridades
regionais, enfrentaram desafios para 0 acesso a servigos essenciais, incluindo a educacéo. A falta de

infraestrutura adequada, a caréncia de profissionais especializados, barreiras atitudinais, culturais e
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sociais e a auséncia do poder publico na efetivacdo de politicas publicas contribuiram para a
exclusdo e a falta de oportunidades educacionais para criancas e jovens com deficiéncia nessas

comunidades.

Diante desse cenario, este estudo avaliou as politicas de inclusdo escolar das pessoas com
deficiéncia em duas escolas da zona rural do municipio de Parintins/AM, a saber: a Escola
Municipal “Tsukasa Uyetsuka” e o Centro Educacional Infantil “Claudir Carvalho”, ambas situadas
na comunidade Vila Amazonia, area de Terra Firme. O acesso a esse lugar da pesquisa se da apenas

por via fluvial, utilizando-se embarca¢Ges comuns na regiao.

Para elucidar o objeto de estudo, foram formuladas algumas questdes norteadoras: Como foi
efetivado o direito a educacdo especial das pessoas com deficiéncia nesse contexto regional
amazoénico? Quais foram as principais barreiras geograficas e de infraestrutura que dificultaram a
oferta de servicos educacionais inclusivos em comunidades rurais? Como a falta de formagéo e a
auséncia de profissionais capacitados para a educacéo especial afetaram a qualidade do atendimento

as pessoas com deficiéncia na comunidade?

O contato empirico com as escolas pesquisadas ocorreu a partir da atuacdo profissional da
equipe técnica da coordenacdo de educacdo inclusiva de Parintins/AM, além das leituras teoricas,
do mapeamento das escolas e do monitoramento técnico realizado nessa localidade. Essas
perspectivas serviram de embasamento para a construcio do objeto de estudo. A luz dessa
perspectiva, “é importante que o propositor do estudo mostre sua relacdo pessoal com o tema, ou
seja, que motivos o levaram a essa escolha, sua experiéncia enquanto pesquisador, com a tematica,
0 que contribuiria para convencer os avaliadores sobre um aspecto da viabilidade da proposta [...]”
(Campos, 2001, p. 174).

A inclusdo escolar surge como uma resposta ao reconhecimento das desigualdades
enfrentadas por estudantes com deficiéncia e outras necessidades educacionais especiais.
Anteriormente, esses alunos eram frequentemente segregados em escolas ou turmas especiais, o que
os privava de uma experiéncia educacional integradora. No entanto, o paradigma educacional
evoluiu, e a inclusdo agora é percebida como um direito humano fundamental, amparado por
legislagbes nacionais e tratadas internacionalmente. A inclusdo na visdo de Silva (2006, p.73) “¢
uma ideia que contempla a participacdo de todos, na escola, em especial daqueles que sempre foram

considerados como 'doentes' € incapazes frente aos padrdes de normalidade”.

A relevancia deste estudo reside na contribuicdo para o fortalecimento da educagdo

inclusiva, por meio da compreensdo das demandas especificas das comunidades tradicionais e da
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proposicdo de estratégias efetivas de intervengdo. Dessa forma, este trabalho busca contribuir para
0s estudos de outros autores, gerar novos conhecimentos sobre uma &rea tematica ainda pouco

explorada e ampliar a compreenséo cientifica nesse campo.

No que se refere a organizacdo textual desta pesquisa, 0s capitulos foram estruturados de
forma a seguir uma linha l6gica que conduz a compreensao do tema. Os pressupostos tedricos
foram revisitados conforme necessario, a fim de sustentar reflexdes sobre conceitos e ideias
relacionadas a inclusdo sob a dtica dos direitos humanos e sua implementacdo em escolas

localizadas em areas rurais.

O primeiro capitulo discute a evolucdo das politicas educacionais para pessoas com
deficiéncia, abordando desde discussdes sociologicas até a influéncia de organismos internacionais
na formulacdo de normativas. S&o analisadas as politicas de educacdo especial no Brasil desde
1960, passando pelas mudangas com a Constituicdo de 1988 e as reformas educacionais até os dias

atuais.

O segundo capitulo trata da inclusdo escolar na Amaz6nia, explorando as abordagens
teoricas sobre inclusdo e exclusdo e os desafios especificos da educacdo especial na regido. Sao
discutidas as politicas publicas voltadas para a inclusdo e os obstaculos a serem superados para

garantir 0 acesso e a permanéncia dos estudantes no sistema educacional.

O terceiro capitulo foca na realidade do municipio de Parintins/AM, analisando a educacgéo
especial na Comunidade Vila Amazonia. Sdo apresentados aspectos socioculturais, infraestrutura
escolar, recursos pedagdgicos e estratégias adotadas para inclusdo, além das percep¢des dos sujeitos

da pesquisa sobre os desafios e possibilidades da educacéo inclusiva na zona rural.
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CAPITULO I - POLITICAS EDUCACIONAIS PARA PESSOAS COM DEFICIENCIA:
HISTORIA, ABORDAGENS E IMPLEMENTACAO

Neste capitulo, exploramos a evolucdo das politicas educacionais para pessoas com
deficiéncia. Iniciamos com discussdes socioldgicas sobre deficiéncia para contextualizar seu
conceito na sociedade. Em seguida, abordamos a influéncia primordial dos organismos
internacionais na formacdo das politicas educacionais, destacando sua importancia na criacdo de
normativas para orientar o campo educacional voltado as pessoas com deficiéncia. Descrevemos
entdo as politicas de educacdo especial no Brasil desde o periodo de 1960 a 1980, os impactos
significativos da Constituicdo de 1988, as politicas educacionais dos anos 1990 e, finalmente, as

transformagdes ocorridas a partir dos anos 2000 até os dias atuais.

1.1.  Discussdes sobre a Deficiéncia a partir da Perspectiva Sociologica

A Educacao Especial enfrenta em seu nacleo o desafio de definir claramente seu pablico-
alvo. A controvérsia sobre o termo apropriado para tratar dessa tematica continua sendo um
obstaculo no campo.

Por exemplos, podemos citar alguns documentos oficiais que utilizam diferentes
terminologias para se referir as pessoas com deficiéncia. A Portaria n® 1.793/94 trata da necessidade
de complementar os curriculos de formacdo de docentes e outros profissionais que trabalham com
portadores de necessidades especiais. O Decreto n° 3.298/99 aborda a Politica Nacional para a
Integracdo da Pessoa Portadora de Deficiéncia. A partir dos anos 2000, os documentos oficiais
passaram a referir-se as pessoas com deficiéncia, como exemplificado pelo Decreto n° 186/2008,
que aprova o texto da Convencéo sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia.

Termos como pessoa deficiente, pessoa portadora de deficiéncia, pessoa com necessidades
especiais, pessoas especiais e pessoas com deficiéncia sdo usadas para se referir a mesma
populacdo. Essas nomenclaturas e seus significados variam, especialmente em convencdes e
legislacOes internacionais que abordam a questdo. Contudo, nesse contexto, existem questdes que

véo além da simples nomeacdo de um grupo especifico, envolvem aspectos socioldgicos.
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Para abordarmos a inclusdo sob esta perspectiva, é essencial discutirmos o conceito de
deficiéncia, questdes de acessibilidade e outras teméticas fundamentais para compreendermos essa
proposta em sua totalidade. Skliar (1999) argumenta que devemos entender o discurso sobre
deficiéncia, ressaltando que o foco desse discurso nao é a pessoa considerada deficiente, mas sim 0s
processos sociais, historicos, culturais e econdmicos que “regulam e controlam a forma acerca de
como sdo pensados e inventados os corpos e as mentes dos outros”. E crucial inverter o que é
constituido como norma ou regime de verdade. Da mesma forma, Omote (1994) afirma que a
deficiéncia ndo surge com o nascimento ou uma doenca adquirida, mas é algo socialmente
produzido e mantido.

Significativamente, em 15 de outubro de 2010, foi publicada a Resolugédo N° 01 do Conselho
Nacional dos Direitos da Pessoa Portadora de Deficiéncia (CONADE), que alterou a nomenclatura
do regimento interno de 06/07/2005. Conforme o Artigo 2° inciso I, a expressdao ‘“Pessoas
Portadoras de Deficiéncia” foi substituida por “Pessoas com Deficiéncia”. Nesse contexto, a
Convencdo sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia, de 2007, promulgada no Brasil pelo
Decreto N° 6.949 de 2009, e reforcada pela Lei N° 13.146, de 06 de julho de 2015, que institui a Lei
Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia, também utiliza essa terminologia, conforme

indicado no Estatuto da Pessoa com Deficiéncia quando fazem a seguinte consideracao:

Art. 2° A pessoa com deficiéncia é aquela que tem impedimento de longo prazo de natureza
fisica, mental, intelectual ou sensorial, o qual, em interacdo com uma ou mais barreiras,
pode obstruir sua participagdo plena e efetiva na sociedade em igualdade de condigBes com
as demais pessoas.

Neste estudo, optamos por utilizar o termo “pessoa com deficiéncia” por considera-lo mais
atual e adequado, conforme o significado apresentado por Sassaki (2003, p. 12). Segundo este autor,
as terminologias evoluem, pois “a razao disto ¢ que a cada época sdo utilizados termos cujo
significado seja compativel com os valores vigentes em cada sociedade enquanto esta evolui em seu
relacionamento com as pessoas que possuem este ou aquele tipo de deficiéncia”. Essas mudancas
ndo se limitam a trocas de palavras, mas sim de significado.

Entre os séculos XIX e XX, a deficiéncia passou a ser entendida como resultado de causas
naturais, ligadas a formacdo orgéanica dos individuos, principalmente na Europa. No Brasil, essa
visdo teve grande impacto. Médicos se dedicavam a pesquisas e atuavam diretamente na educacéo
como professores, diretores de instituicfes e tedricos pedagogicos (Padilha, 2014). Jannuzzi (2017)
destaca que a medicina influenciou a educacédo das pessoas com deficiéncia ndo apenas pela atuacéo

direta dos médicos, mas também através de diretores, professores e dos ensinamentos baseados na
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area da salde. Além disso, os médicos reconheceram a importancia da abordagem pedagdgica,
enfatizando a segregacgdo e integracdo na prética social mais ampla, sendo pioneiros na teorizacao
do tema.

Para contrastar com o modelo médico, surgem em meados do século XX, especialmente na
década de 1970, discussdes sobre o modelo social de deficiéncia. Esses estudos trazem uma nova
perspectiva, tratando a deficiéncia como um conceito complexo que reconhece 0S aspectos
bioldgicos e fisiologicos, mas também critica a estrutura social que oprime as pessoas com
deficiéncia, assim como outras formas de opressdao, como o0 racismo. Segundo Diniz (2007), os
estudos sobre deficiéncia revelam uma das ideologias opressoras da vida social: a segregacdo do
corpo com deficiéncia.

Ao revisitar a historia das terminologias usadas para se referir as pessoas com deficiéncia,
Sassaki (2003, p. 12) relata que, a partir dos anos 30 até meados dos anos 60, diversos termos foram
propostos, como “incapacitados”, “defeituosos” e “excepcionais”. Ja nos anos 80, surgiram dois
termos que ainda sdo utilizados atualmente: “Pessoas portadoras de deficiéncia” e “Pessoas com
necessidades especiais”. O primeiro termo foi adotado em constitui¢Oes, leis e politicas relacionadas
ao campo das deficiéncias. Em contraste com essa indicacdo legalmente referendada, Sassaki
(2003) afirma que:

A tendéncia é no sentido de parar de dizer ou escrever a palavra “portadora” (como
substantivo e como adjetivo). A condicdo de ter uma deficiéncia faz parte da pessoa e esta
pessoa ndo porta sua deficiéncia. Ela tem uma deficiéncia. Tanto o verbo “portar” como o
substantivo ou o adjetivo “portadora” ndo se aplicam a uma condi¢o inata ou adquirida
que faz parte da pessoa. Por exemplo, ndo dizemos e nem escrevemos que uma certa pessoa
é portadora de olhos verdes ou pele morena (Sassaki, 2003, p. 16).

O segundo termo busca substituir a palavra “deficiéncia” por “necessidades especiais”, com
0 objetivo de ampliar o escopo que abrange as deficiéncias. No entanto, Sassaki (2007) contrapde
essa perspectiva, argumentando que o termo “necessidades especiais” ndo substitui “deficiéncia”
como se pretende. Ele afirma que algumas pessoas com deficiéncia podem ter necessidades
especiais, mas nem todas as pessoas com necessidades especiais possuem uma deficiéncia.

A partir dos anos 90 até os dias atuais, especialmente devido a eventos mundiais liderados
pelas organizacBes de pessoas com deficiéncia, como a Declaracdo de Salamanca, o termo mais
usado passou a ser “pessoas com deficiéncia”. Conforme Sassaki (2003, p. 14-15), o valor agregado

a esse termo € de que:

com o seu poder pessoal, exigem sua inclusdo em todos os aspectos da vida da sociedade.
Trata-se do: 1) empoderamento (uso do poder pessoal para fazer escolhas, tomar decisdes e
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assumir o controle da situacdo de cada um); e 2) o da responsabilidade de contribuir com
seus talentos para mudar a sociedade rumo a inclusdo de todas as pessoas, com ou sem
deficiéncia.

Assim, o empoderamento das pessoas com deficiéncia é crucial para que possam tomar
decisBes e ter controle sobre suas vidas, contribuindo ativamente para a sociedade. Além disso, a
responsabilidade delas em compartilhar suas experiéncias e habilidades é essencial para promover
uma sociedade mais inclusiva. Ambos os aspectos sé@o fundamentais para garantir que as pessoas
com deficiéncia sejam valorizadas e tenham igualdade de oportunidades.

Os estudos sobre deficiéncia consideram como uma caracteristica da identidade do
individuo, a semelhanca de estudos sobre raca, etnia, classe e género. Eles destacam que o foco
principal ndo deve estar na pessoa com deficiéncia, mas sim na construgdo do conceito de
normalidade. Omote (2004) salienta que a analise da imagem social das pessoas com deficiéncia
deve ser vista como parte integrante de um processo social e resultado de relagdes interpessoais que
envolvem as pessoas nesta condicdo de deficiéncia. Assim, os julgamentos em relacao a deficiéncia
devem ser tratados como parte de um fendmeno social.

Sob essa perspectiva, 0s estudos sobre a deficiéncia tém promovido diversas reflexdes.
Connor e Valle (2014) argumentam que a forma como as deficiéncias sdo entendidas na educacao
especial € limitadora e até mesmo equivocada, levando em conta a interseccdo dos campos da
Medicina, da Ciéncia e da Psicologia. Nesse contexto, as escolas seriam incapazes de ver os alunos
com deficiéncia de outra maneira que ndo como individuos que necessitam de uma "cura".

Ao discutirmos a tematica da deficiéncia, frequentemente encontramos situacées em que 0s
individuos sdo tratados com base em seus diagndsticos, sem a devida atencdo a suas capacidades e
potencialidades. Segundo Connor e Valle (2014), essa percepcdo influencia as interacdes entre
pessoas com e sem deficiéncia. Os autores apontam que as representacfes da deficiéncia sdo quase
sempre “problematicas por perpetuarem estereotipos, distor¢des € incompreensodes, que, por Sua
vez, perpetuam a marginalizagdo das pessoas com deficiéncia” (Connor e Valle, 2014, p. 41). Eles

exemplificam como a deficiéncia pode ser vista como uma construcao social:

[...]Jusuéria de cadeira uma de rodas pode ter um impedimento que requer que ela se
movimente pelo mundo de um modo que ndo seja caminhando; contudo, se a usuéria de
cadeira de rodas quer entrar em um edificio que é acessivel apenas para pessoas que
caminham, ela se torna deficiente pelo contexto. Dessa forma, a deficiéncia pode ser
entendida como uma construcdo social (Connor e Valle, 2014, p. 62).

Nota-se que a natureza social e contextual da deficiéncia ndo se resume apenas aos

impedimentos fisicos individuais, mas também a maneira como o ambiente e a sociedade reagem a



23

esses impedimentos. No exemplo dado, uma usuéria de cadeira de rodas ndo € intrinsecamente
deficiente devido a sua condicdo, ela se torna deficiente quando enfrenta um ambiente que nédo
acomoda suas necessidades, como um edificio acessivel apenas a pessoas que caminham. Esse
argumento sugere que a deficiéncia é, em grande parte, uma construcdo social, criada pelas
barreiras fisicas e pelas atitudes culturais que impedem a plena participacdo das pessoas com
deficiéncia na sociedade. Reconhecer isso € essencial para direcionar esfor¢os no sentido de criar
ambientes acessiveis, reduzindo as limitagcGes impostas pelo contexto social.

Lacerda (2006) argumenta que os estudos sobre a deficiéncia devem revelar os valores
subjacentes e explicitar como a cultura dominante constrdi socialmente a deficiéncia. Ele defende a
substituicdo do modelo médico, que vé a deficiéncia como um problema a ser tratado e curado, pelo
modelo social, que reconhece a deficiéncia como uma questdo de construcgéo social.

Segundo Sassaki (1997), o modelo social da deficiéncia propSe que os problemas
enfrentados pelas pessoas com deficiéncia ndo residem tanto nelas, mas na sociedade. A sociedade
é, assim, chamada a reconhecer que ela cria obstaculos para essas pessoas, resultando em
incapacidade ou desvantagem no desempenho de papéis sociais devido a ambientes restritivos,
politicas discriminatorias, atitudes preconceituosas e padrdes de normalidade discutiveis.

Nesse sentido, a compreensao da deficiéncia pode ser entendida como uma construcéo social
porque, além dos fatores biologicos, € moldada por barreiras ambientais, sociais, culturais e
legislativas. Normas culturais e histdricas, falta de acessibilidade, estereotipos e preconceitos, e
politicas inadequadas contribuem para a marginalizacdo das pessoas com deficiéncia. Essa visdo
enfatiza a importancia de remover essas barreiras e promover a inclusdo, reconhecendo e
valorizando a diversidade e as capacidades de cada individuo.

E essencial ampliar o acesso em todos os ambitos da sociedade para proporcionar
oportunidades mais equitativas as pessoas com deficiéncia e promover uma convivéncia mais
inclusiva e consciente entre elas e as pessoas sem deficiéncia. Essa integracdo destaca a importancia
de construir espacgos e praticas que considerem a diversidade humana em sua totalidade. A baixa
visibilidade das pessoas com deficiéncia resulta em sua segregacdo em diferentes esferas da vida
social (Valle e Connor, 2014).

Valle e Connor (2014, p. 39) ilustram a situacdo da seguinte maneira: “ao planejar uma
simples ida a um restaurante, uma pessoa fisicamente apta ndo precisa pensar sobre transporte
publico com acessibilidade, portas de entrada assentos a mesa e banheiros, pois 0 mundo é
configurado para pessoas como ela”. As rotinas diarias sdo predominantemente projetadas para
atender as necessidades de pessoas sem deficiéncia, 0 que acaba limitando a participacéo social das

pessoas com deficiéncia em varios ambientes.
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Para Sassaki (1997), a inclusdo social é um processo dinamico e abrangente que busca
construir um novo tipo de sociedade por meio de transformac6es nos ambientes fisicos e na atitude
das pessoas. Isso envolve adaptacdes em espacos internos e externos, equipamentos, utensilios,
mobiliario e meios de transporte, tornando-os acessiveis a todos. Além disso, requer uma mudanca
de perspectiva na sociedade como um todo, incluindo as proprias pessoas com deficiéncia, para
promover uma participacdo plena e equitativa. A inclusdo, segundo Sassaki, € uma responsabilidade
coletiva que exige a colaboragdo de todos os setores e individuos para eliminar barreiras fisicas e
atitudinais.

A responsabilidade pela adaptacdo deve recair sobre a sociedade, e ndo sobre o individuo. A
deficiéncia ndo deve ser vista como uma desvantagem social inerente, mas como uma limitacéo de
participacdo que resulta da inacessibilidade criada pela sociedade. E a falta de estruturas e atitudes
inclusivas que impde barreiras, restringindo a plena participacdo das pessoas com deficiéncia.
Assim, cabe a sociedade transformar seus ambientes e atitudes para eliminar essas barreiras e
promover a verdadeira inclusdo.

Sobre as percepcdes das habilidades das pessoas com deficiéncia, € importante destacar o
conceito de capacitismo. Este termo, derivado do inglés "ableism™ (originario do verbo "able", que
significa "ser capaz™), refere-se a crenca de que pessoas sem deficiéncia sdo superiores aquelas com
deficiéncia. A perniciosa logica capacitista se manifesta como uma mentalidade que vé a pessoa
com deficiéncia como inferior, incapaz e inapta, tanto para o trabalho e a escola quanto para cuidar
da propria vida e tomar decisdes de forma autdbnoma e independente.

Segundo Oliveira (2022, p. 12), capacitismo pode ser entendido como “agdes, expressoes €
experiéncias que implicam exclusdo, discriminacdo e negacdo de direitos as pessoas com
deficiéncia”. Vale destacar que esse comportamento pode nao ser intencional, mas decorre de uma
construcdo social da deficiéncia baseada no modelo médico/assistencialista. Essa construcao social
é tdo influente que gera percepgdes comuns de incapacidade e desigualdade entre as pessoas com e
sem deficiéncia. Infelizmente, essas percepcdes permeiam diversas esferas da sociedade, incluindo
especialmente a escola.

Para Campbell (2009), o capacitismo estd profundamente enraizado e presente de maneira
sutil na cultura. Ele resulta do posicionamento hegemdnico de individuos considerados "normais"
na sociedade, que atribuem uma conota¢do negativa aqueles que ndo se encaixam nos padrdes
socialmente estabelecidos de normalidade. Alem dessa percepcdo de incapacidade e dependéncia,

existem outros tipos de julgamentos que refletem vises profundamente capacitistas.
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Por exemplo, quando uma pessoa com deficiéncia desempenha atividades comuns de rotina
de casa ou do trabalho e os outros ficam surpresos com isso. Ha também os cléssicos casos
de paratletas que as pessoas julgam como “exemplos de superagdo”. Nao se trata de
superacédo, mas sim de treino (Oliveira, 2022, p. 13).

Valle e Connor (2014) ressaltam que, para combater as praticas capacitistas, ¢ fundamental
inicialmente examinar nossas proprias atitudes. Nossa cultura tende a ver o capacitismo como algo
natural e correto, 0 que nos leva a adotar pensamentos e comportamentos capacitistas,
independentemente de nosso nivel de conhecimento sobre o assunto.

A construcgdo social da deficiéncia e a maneira como ainda a enxergamos indicam que ha um
longo caminho para desconstruir esteredtipos, especialmente no contexto escolar. O acesso e a
permanéncia dessas pessoas em espagos comuns Sdo essenciais para que elas conquistem seu
protagonismo social. Para isso, € necessario que estejam presentes nos mesmos locais e aproveitem
as mesmas oportunidades oferecidas as pessoas sem deficiéncia, sempre levando em conta as
especificidades da diversidade humana.

Para Oliveira (2022), essas compreensdes sdo essenciais para reconhecer o direito a
educacdo desses sujeitos como uma forma de abrir caminhos para sua participacdo na sociedade.
Essas perspectivas também nos ajudam a entender que ter uma deficiéncia ndo implica
necessariamente a necessidade de apoio ou suporte especializado, ja que ndo se trata de uma relacao
direta.

Dessa maneira, as discussbes sobre a deficiéncia a partir da perspectiva sociologica
destacam a importancia de reconhecer as pessoas com deficiéncia como sujeitos de direitos, capazes
de contribuir e participar ativamente da sociedade. E fundamental superar estereGtipos e
preconceitos, promovendo uma cultura inclusiva que valorize a diversidade humana em todas as
suas formas. A compreensdo de que a deficiéncia ndo deve ser vista como uma limitacdo intrinseca,
mas sim como uma diferenca que pode ser respeitada e integrada, é essencial para construir uma

sociedade mais justa e equitativa.

1.2 Abordagens sobre a influéncia das Organizac@es Internacionais nas Politicas da Educacéo
Especial
Historicamente, apds a Segunda Guerra Mundial, as organizac6es internacionais ganharam
relevancia ao se esforcarem para promover a convivéncia pacifica entre diferentes povos. Entre suas
prioridades, destacava-se a universalizagdo da educagdo. Nesse novo cenério global, a educacéo foi
reconhecida como um direito fundamental para todos. Um dos documentos mais importante que

reforca esse principio € a Declaracdo Universal dos Direitos Humanos, pela Organizacdo das
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Nacbes Unidas em 10 de dezembro de 1948, reforca esse principio, afirmando a dignidade de todas
as pessoas e a necessidade de respeitar a diversidade humana. Como garantia do direito & Educacdo,
a citada declaracdo estabelece no Art. 26. "Todo ser humano tem direito a instrucdo. A instrucao
sera gratuita, pelo menos nos graus elementares e fundamentais. A instrucdo elementar sera
obrigatoria".

Os organismos internacionais tém desempenhado um papel primordial na organizacdo das
politicas educacionais. Através dessas entidades, sdo estabelecidos objetivos que os paises
signatarios devem alcancar em diversos campos. Em particular, essas organizacdes tém promovido
uma abordagem mais inclusiva e equitativa na educacdo para pessoas com deficiéncia. Entre as
principais entidades destacam-se a Organizagdo das Nagdes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a
Cultura (UNESCO), a Organizacdo das Nagdes Unidas (ONU) e o Banco Mundial, que, por meio
de declaracGes, convencbes e programas de financiamento, tém moldado significativamente as
praticas educacionais em muitos paises.

Nesse sentido, um documento de grande relevancia é a Convencdo Internacional sobre os
Direitos da Crianca, adotada em 20 de novembro de 1989. Este documento abrange os direitos
fundamentais civis, politicos, econémicos, sociais e culturais de todas as criancas. Sendo o tratado
de direitos humanos mais amplamente aceito na histéria, foi ratificado por 196 paises, com a Unica
excecdo dos Estados Unidos. Este marco internacional foi aprovado pela Assembleia Geral das
Nacdes Unidas e ratificado pelo Brasil em 24 de setembro de 1990 (Corréa, 2009, p. 56).

O Artigo 23 da Convencdo estabelece que:

Os Estados Partes reconhecem a crianga mental e fisicamente deficiente o direito de
desfrutar de uma vida plena e decente [...] que favorecam sua autonomia e facilitem sua
participacdo ativa na comunidade [...] o direito de se beneficiar de cuidados especiais [...]
estimulardo e assegurardo a prestacdo da assisténcia solicitada [...] adequada ao estado da
crianca [...] atendendo as necessidades particulares da crianga deficiente, a assisténcia
fornecida [...] gratuita [...] assegurar & crianca deficiente o acesso efetivo a educagéo, a
capacitagdo, aos servicos de salde, aos servicos de reabilitagdo, & preparacdo para o
emprego e as atividades recreativas, e que ela se beneficie.

A Convencdo sobre os Direitos da Crianca (1989) garantiu que todas as criangas com
deficiéncia tenham a oportunidade de viver uma vida plena. Ela garante o direito a educacéo,
formacdo adequada e cuidados especiais, com o objetivo de promover sua autonomia e integridade
social, respeitando sua dignidade.

Outro documento internacional que passou a influenciar a formulagdo das politicas publicas

de Educacdo Inclusiva no Brasil foi a Declaracdo de Salamanca. Esta declaracdo é considerada um
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dos principais marcos globais sobre incluséo social, juntamente com a Convencgao sobre os Direitos
da Crianca de 1989 e a Declaracao sobre Educacéao para Todos de 1990.

Na ocasido a entdo chamada Declaragcdo Mundial sobre Educacdo para Todos, um plano de
acdo para atender as necessidades basicas de aprendizagem, foi aprovada durante a Conferéncia
Mundial sobre a Satisfacdo das Necessidades Béasicas de Aprendizagem em Educacdo para Todos,
realizada de 5 a 9 de margo de 1990 em Jomtien, Tailandia. Estabeleceu-se um compromisso entre a
ONU, a UNESCO, o Banco Mundial e os paises signatarios, incluindo o Brasil, para garantir uma
educacdo que abrangesse habilidades fundamentais como leitura, escrita, expressao oral, célculo e
resolucdo de problemas, além de universalizar o acesso a educagdo, combater o analfabetismo e
promover a equidade para todas as criangas, jovens e adultos, sem excecéo. De acordo com o artigo
3, paragrafo 5:

As necessidades basicas de aprendizagem das pessoas portadoras de deficiéncias requerem
atencdo especial. E preciso tomar medidas que garantam a igualdade de acesso a educagdo

aos portadores de todo e qualquer tipo de deficiéncia, como parte integrante do sistema
educativo.

Na conferéncia “Educagdo para Todos”, representantes de 155 paises se reuniram para
establecer principios que garantem igualdade, atencédo e equidade as pessoas com deficiéncia. Esses
principios podem ser sintetizados da seguinte maneira:

a) universalizar o acesso & educacdo aos grupos historicamente excluidos como os pobres,
as minorias étnicas, as mulheres e as pessoas com deficiéncia;

b) promover as necessidades basicas de aprendizagem;

c) promover a equidade considerando a qualidade do ensino;

d) priorizar a qualidade garantindo a aprendizagem efetiva;

e) ampliar os meios e raio de acdo da Educagdo Bésica, nesse caso incluindo a esfera
familiar e os diversos sistemas disponiveis;

f) fortalecer aliangas que possam contribuir significativamente para o planejamento,
implementacdo, administracéo e avaliacdo dos programas de Educacdo Bésica.

Com base nesses principios, a educacdo basica passou por uma transformacao significativa,
proporcionando acesso universal a uma educacdo de qualidade focada nas necessidades
educacionais fundamentais, com a participacdo ativa da comunidade escolar e das familias. Esta
declaracdo tem um teor “humanistico” ou “progressista”, uma vez que propde a universalizacdo da
Educacdo Bésica como um “direito”. Essa concep¢do de politica publica “reconhece os direitos
particulares e individuais, sem, contudo, responsabilizar-se frente as condicBes externas que

determinam as desigualdades” (Santiago, 2006, p. 27).
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Outra conferéncia que promoveu a concep¢do de educagdo para todos e 0 respeito as
diferencas foi a Declaracdo de Salamanca. Este documento é extremamente reconhecido como um
dos principais marcos mundiais em inclusdo social. Resultante da Conferéncia Mundial sobre
Necessidades Educacionais Especiais realizada em Salamanca, Espanha, entre 7 e 10 de junho de
1994, promovida pela UNESCO, a declaragcdo conto com a participagdo de 92 governos e 25
organizacdes internacionais.

Segundo Batista (2006), a Declaracdo de Salamanca introduz os direitos humanos e faz
referéncia a Declaracdo Mundial de Educacdo para Todos, delineando conceitos de Educacédo
Especial e pedagogias voltadas para criangas. Em seguida, apresenta novas propostas,
direcionamentos e orientacbes com o objetivo de estabelecer diretrizes fundamentais para a
formulacéo e reforma de politicas e sistemas educacionais em consonancia com o movimento de

inclusdo social:

Principio fundamental da escola inclusiva é o de que todas as criancas devem aprender
juntas, sempre que possivel, independentemente de quaisquer dificuldades ou diferencas
que elas possam ter. Escolas inclusivas devem reconhecer e responder as necessidades
diversas de seus alunos, acomodando ambos os estilos e ritmos de aprendizagem e
assegurando uma educacdo de qualidade a todos através de um curriculo apropriado,
arranjos organizacionais, estratégias de ensino, uso de recurso e parceria com as
comunidades.[...] Dentro das escolas inclusivas, as criangas com necessidades educacionais
especiais deveriam receber qualquer apoio extra que possam precisar, para que se lhes
assegure uma educagdo efetiva [...].

Esse evento marcou um ponto de viragem para a Educacdo Especial principalmente no
Brasil, ao ampliar a concepcdo de "necessidades educacionais especiais” para abranger ndo apenas
deficiéncias fisicas ou mentais, incluindo todas as criangas que enfrentam dificuldades na escola,
como repeténcia, desnutricdo, trabalho infantil, entre outras causas. Assim, as politicas publicas em
Educacdo Especial evoluiram para Educacdo Inclusiva, destacando-se pela inclusdo de alunos com
"necessidades educacionais especiais" no sistema regular de ensino.

A Declaracdo de Salamanca se destacou pela sua inovagdo ao inserir a educacdo especial
dentro do contexto mais amplo da "educacdo para todos", conforme estabelecido pela Declaracao
Mundial sobre Educacdo para Todos em 1990. Esta plataforma assegura o principio da incluséo,
garantindo que criancas com necessidades educacionais especiais tém seu lugar de direito na
sociedade educativa.

Para atender a esse objetivo, os curriculos devem ser adequados de modo a desenvolver

habilidades e competéncias essenciais nos alunos, promovendo seu crescimento pessoal e social.
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Dessa forma, eles estardo preparados para enfrentar os desafios de uma vida autbnoma, integrada e
adaptada ao ambiente em que vivem. Eles ainda precisam estar de acordo a faixa etéria
possibilitando que os alunos com deficiéncia “sejam reconhecidos como pares, acolhidos,
respeitados em suas diferencas e apoiados pelos colegas ou outros membros da comunidade
escolar” (Costa, 2009, p. 110).

Entre as novas convicgOes originadas da Declaracdo de Salamanca sobre as necessidades

educativas especiais e diretrizes de acdo no Plano Nacional, foram incorporadas:

A politica e as formas de organizacao; os aspectos escolares; formacdo do pessoal docente;
0S Servigos externos que servirdo de apoio; as areas prioritarias (educagdo pré-escolar,
preparacdo para a vida adulta, educacdo continuada de adultos e de meninas); a participacao
da comunidade e os recursos necessarios (Correa, 2010, p. 58).

A Declaracdo de Salamanca representou um marco internacional na Educacdo Especial,
preenchendo a lacuna de diretrizes claras sobre praticas inclusivas que abrangem todos os alunos,
independentemente de suas condicfes sociais, fisicas ou mentais. Este documento defende uma
pedagogia centrada na crianga, assegurando que todas, sem excecao, tenham a oportunidade de
aprender.

No final do século XX, outro evento internacional significativo foi a Convencdo de
Guatemala, realizada em 28 de maio de 1999, intitulada como a Convencdo Interamericana para a
Eliminacdo de Todas as Formas de Discriminacdo contra as Pessoas com Deficiéncia, o Brasil é
signatario deste documento. A Convencdo foi aprovada pelo Congresso Nacional através do
Decreto Legislativo n® 198 de 13 de junho de 2001 e promulgada pelo Decreto n° 3.956 de 8 de
outubro de 2001, tendo forca de lei por tratar de direitos e garantias fundamentais da pessoa
humana.

Segundo Corréa (2010), este Decreto é fundamental para a educacdo, pois exige uma nova
interpretacdo da educacdo especial no contexto da diferenciacdo. Ele orienta acdes legislativas,
sociais, educacionais, trabalhistas e de outras naturezas, visando eliminar a discriminacdo e
promover a inclusdo das pessoas com deficiéncia na sociedade.

A Convencdo da Guatemala destaca que a desigualdade de tratamento com base na
deficiéncia ndo é mais aceitdvel. Ela afirma que todas as pessoas com deficiéncia possuem 0s
mesmos direitos e liberdades fundamentais. No artigo 1°, n° 2, alinea a, a discriminacdo baseada na
deficiéncia é definida como qualquer diferenciacdo, exclusdo ou restricdo que possa impedir ou

eliminar esses direitos e liberdades fundamentais. O artigo 2° estabelece o objetivo de “prevenir e
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eliminar todas as formas de discriminagdo contra as pessoas portadoras de deficiéncia e propiciar a
sua plena integracdo a sociedade".

Além disso, em seu artigo 3°, sdo enumeradas as medidas e a¢des necessarias para eliminar
todas as formas de discriminagéo. Os Estados Partes comprometem-se a adotar medidas legislativas,
sociais, educacionais, trabalhistas, e outras necessarias para garantir a plena integracdo das pessoas
com deficiéncia na sociedade. Este pacto ampliou 0os compromissos previamente estabelecidos em
documentos anteriores, enfatizando a prevencao e a eliminacao de todas as formas de discriminacao
contra pessoas com deficiéncia, e promovendo sua total integracdo na sociedade com igualdade de
condicoes.

Adicionalmente, outro tratado internacional significativo foi a Convencdo sobre os Direitos
das Pessoas com Deficiéncia e seu Protocolo Facultativo, assinados em Nova York em 30 de marco
de 2007, visa proteger e garantir o respeito aos direitos humanos e liberdades fundamentais das
pessoas com deficiéncia. Baroni (2008) argumenta que a mudanca do paradigma do modelo médico
para 0 modelo social da deficiéncia representa um dos maiores avangos alcangados pela Convencgéo,
promulgada no Brasil em 25 de agosto de 2009 através do Decreto 6.949. O artigo 3° desta

Convencao delineia os principios gerais que orientam esses avangos.

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

b) A néo-discriminacéo;

c) A plena e efetiva participacdo e inclusdo na sociedade;

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

e) A igualdade de oportunidades;

f) A acessibilidade;

g) A igualdade entre 0 homem e a mulher;

h) O respeito pelo desenvolvimento das capacidades das criancas com deficiéncia e pelo
direito das criangas com deficiéncia de preservar sua identidade.

Assim, os principios estabelecidos pela Convencdo de Nova York foram posteriormente
incorporados no Brasil pelo Estatuto da Pessoa com Deficiéncia no Brasil, que detalha seus direitos
abrangendo todas as areas sociais e enfatizando a eliminacdo de qualquer forma de discriminacgéo.

Para evitar a discriminacdo contra pessoas com deficiéncia, é essencial que elas tenham
autonomia para escolher o que é melhor para suas vidas. Por isso, é fundamental que sejam
consultadas e participem ativamente em todas as decisGes que as afetem. Este principio é refletido
no lema frequentemente utilizado pelo movimento internacional das pessoas com deficiéncia

durante a elaboragdo da Convencgdo sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia: "Nada sobre
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ndés, sem nés". Esse lema busca garantir que a igualdade e a inclusdo sejam verdadeiramente
implementadas na pratica.

O lema "Nada Sobre Nos, Sem No6s" foi explicitamente reeditado na Declaragdo de Madri
em 23 de marco de 2002, marcando sua primeira ado¢do em um documento internacional. De
acordo com Sassaki (2008), esta afirmacdo instigante tem sido usada por mais de 20 anos para
impulsionar os direitos das pessoas com deficiéncia por meio de a¢des coordenadas e organizagdes
globais dedicadas a essa causa. O lema foi inicialmente registrado em 1986 pela Organizacdo Nao-
Governamental das Pessoas com Deficiéncia da Africa do Sul.

Em sintese, com as discussfes apresentadas nesta secdo, observamos uma mudanca
significativa na perspectiva da Educacdo Especial ao longo dos ultimos anos. A partir da
Declaragdo de Salamanca (1994) e da Convencdo sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia
(2006), destacam-se marcos importantes que reforcaram o direito a educagdo inclusiva e
estabeleceram os principios fundamentais dessa abordagem. A valorizacdo da diversidade, 0 acesso
equitativo a educacdo, a participacdo ativa dos estudantes e a colaboracdo entre professores,
familias e comunidades emergiram como diretrizes essenciais para promover a inclusdo
educacional. Esses avancos ndo apenas reconhecem a importancia da igualdade de oportunidades,
mas também fortalecem a construcdo de uma sociedade mais justa e acolhedora, onde todas as

pessoas, independentemente de suas habilidades, possam prosperar e contribuir plenamente.

1.2.1. O periodo entre 1960 a 1980

Nas décadas de 1950 e 1960, antes da promulgacéo da primeira Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional, o Brasil passava por um periodo de desenvolvimentismo. Essa fase contou com
um forte apoio de capital externo, acelerando o processo de industrializacdo e influenciando
significativamente o desenvolvimento de diversos setores da sociedade, especialmente o setor
educacional (Saviani, 2008).

Durante a década de 1950, Theodoro Schultz desenvolveu nos Estados Unidos o conceito de
capital humano, definido como 'estoque de conhecimentos, habilidades, atitudes, valores e niveis de
saude que potenciam a forca de trabalho das diferentes nagdes” (Frigotto, 2011, p.4). Esta teoria
propde que 0s paises deveriam investir em educacdo para promover o0 desenvolvimento,
argumentando que esse investimento poderia gerar retornos iguais ou superiores a outros
investimentos produtivos, sendo fundamental para reduzir a desigualdade entre nagdes, grupos
sociais e individuos. Jannuzzi (2004, p.13) afirma que a Teoria do Capital Humano “é a expressdo

mais explicita de vincular a educagdo com o desenvolvimento econdémico do pais, tal como ele se
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manifestava”. Por meio da educagcdo o aluno seria capacitado para ocuparem as posigcdes
disponiveis no mercado de trabalho.

No Brasil, esse ideal foi inicialmente incorporado na primeira Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo -LDB (Lei n° 4.024/61). Segundo Aguiar (2010), essa lei apresenta a tese de que a
educacdo é um instrumento para o desenvolvimento social. Assim, a Teoria do Capital Humano
ganhou forca no pais a partir da década de 1960, em resposta a crescente preocupagdo com 0
crescimento econdmico e a distribuicdo de renda.”

Apoiada pelo movimento populista, pessoas vinculadas a Sociedade Pestalozzi e a
Associacdo dos Pais e Amigos dos Excepcionais pressionaram o governo, resultando na criacdo da
Campanha Nacional de Educacdo e Reabilitacdo de Deficientes Mentais (CADEME). Conforme
Mazzotta (2005, p. 52), a CADEME tinha como objetivo “promover, em todo o territério nacional,
a educacdo, treinamento, reabilitacdo e assisténcia educacional de criancas retardadas e outros
deficientes mentais de qualquer idade ou sexo (...)”.

Neste contexto, surge a primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢do - LDB (Lei n°
4.024/1961), marcando o inicio da descentralizacdo educacional e administrativa no Brasil. A lei
emprega a expressao “educagdo” nos titulos, mas ¢ a palavra “ensino” que define os capitulos,
evidenciando que o foco principal é realmente o ensino. Em relacdo a Educacao Especial, os artigos
88 e 89 da Lei n° 4.024/61 preveem o enquadramento da educacdo dos excepcionais no sistema
geral de ensino sempre que possivel, além de garantir tratamento especial a iniciativa privada por
meio de bolsas, empréstimos ou subvengdes”.

Notavelmente, a expressao “enquadrar-se no sistema geral de ensino” delega aos Estados a
responsabilidade pela educagdo dos “excepcionais”, ao mesmo tempo em que indica a intencao de
transferir para a iniciativa privada o atendimento aos chamados “alunos especiais”, por meio de
bolsas de estudo, empréstimos e subvencdes. Vale lembrar que a maioria das instituicdes
especializadas ja fazia parte da rede privada.

Subsequentemente, em 1962, o Plano Nacional de Educacéo alocou 5% dos recursos do
Fundo Nacional de Ensino Primério para a educacdo de excepcionais e concessao de bolsas de
estudo, com prioridade para criancas com deficiéncias de qualquer tipo. Nos dois anos seguintes, o
Brasil enfrentou momentos de tensdo devido a constante ameaca de golpes e contragolpes, um
periodo de intensa mobilizacdo politica. Na area educacional, a proliferacdo de programas de
alfabetizacdo de adultos foi vista como uma ameaca a estabilidade do regime e a ordem capitalista,
resultando em represséo desses programas e de seus promotores, levando ao desaparecimento de

muitos deles.
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Outro marco significativo foi o Decreto n° 54.188/64, que estabeleceu a Semana Nacional da
Crianca Excepcional destinada ao periodo de 21 a 28 de agosto. O objetivo era sensibilizar a
sociedade para os desafios, enfrentados pelas criangas com deficiéncia. No entanto, a Fundacao
Catarinense de Educagao Especial criticou a iniciativa pelo uso do termo “excepcional” e pela
exclusdo de deficientes de outras faixas etérias.

Assim, para aprimorar o sistema educacional, € recomendada a universalizacdo do ensino
fundamental e a elevacdo dos padrfes de ensino. Dessa forma, seriam estabelecidas as condi¢fes
necessarias para que os alunos adquirissem, na escola, as habilidades e conhecimentos necessarios
para atender as novas exigéncias do desenvolvimento econdmico (Laplane, 2013).

Nesse cenario, em 1971, foi promulgada a Lei Educacional 5.692/71, estabelecendo
diretrizes e bases para 0 ensino de 1° e 2° graus, e ampliando a obrigatoriedade do ensino
fundamental para a faixa etaria de 7 a 14 anos (antes obrigatorio por apenas quatro anos). A lei
unificou o ensino primario com o primeiro ciclo do ensino médio, criando um novo ensino
fundamental de oito anos de duragdo, sendo os ultimos quatro anos voltados para formacéo
profissionalizante, com curriculo focado em orientacdo vocacional e iniciacdo ao trabalho. Além da
unificacdo parcial do ensino pos-primario, a lei tornou obrigatério também o ensino médio
profissional. O objetivo era que todos os alunos obtivessem uma qualificacdo técnica ou como
auxiliar técnico no ensino médio (Cunha, 2000). A educacgdo, vista como um fator econdémico
baseado nas demandas do mercado, atribui ao individuo a responsabilidade de adquirir
conhecimento para alcancar sucesso profissional, a0 mesmo tempo que responsabiliza aqueles que
ndo tém condigdes de alcancar esse éxito.

Quanto a Educacdo Especial, a Lei 5.692/71 destaca a necessidade de um tratamento
especial para alunos com deficiéncias fisicas ou mentais, aqueles com atraso significativo em
relacdo a idade regular de matricula e os superdotados. Nesse periodo, ainda ndo havia condigcdes
claramente estabelecidas, nem atendimentos que exigissem uma definicdo precisa do publico da
Educacdo Especial, incluindo também alunos com atraso consideravel quanto a idade de matricula.
Além disso, a lei mantinha as relagdes entre 0s setores publico e privado, enfatizando o principio da
intercomplementaridade entre os estabelecimentos de ensino e outras instituicdes sociais,
particularmente no caso da rede filantropica privada que atendia alunos com deficiéncias (Rebelo,
2016).

Segundo Rebelo (2016), durante a década de 1970, era necessario estabelecer atendimentos
em Educacdo Especial nas diversas redes de ensino. Isso se devia & classificacdo e ao

encaminhamento de alunos considerados "excepcionais™ para classes especiais, servicos de apoio
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pedagogico, salas de recursos, entre outros. A expansdo da educacdo obrigatdria contribuiu para
aumentar essa demanda.

Na formulacdo das politicas de educacdo especial, destaca-se a dificuldade em estabelecer
um espago de lugar para esses alunos. Durante esse periodo de mudancas, o discurso do modelo
medico, que atribui ao individuo a responsabilidade por sua propria aprendizagem, foi prevalente.
Isso eximiu a escola de sua responsabilidade de ensinar esses alunos. Mazzotta (2005, p. 73) aponta
que, nos anos 1970 e inicio dos anos 1980: “Em tais diretrizes fica patenteado um posicionamento
que atribuiu um sentido clinico e/ou terapéutico a educacdo especial, na medida em que o
atendimento a educacdo assume carater preventivo/corretivo. Ndo hd ai uma caracteristica de
educagdo escolar propriamente dita”.

Assim, as iniciativas visam adaptar as pessoas com deficiéncia aos ambientes projetados
para pessoas sem deficiéncia. Um exemplo dessa abordagem ¢ a Portaria Interministerial n° 186/78,
emitida pelos Ministérios da Educacdo e Cultura e pelo Ministério da Previdéncia e Assisténcia
Social, que estabelece diretrizes para o planejamento e implementacdo de programas de
atendimento as pessoas com deficiéncia.

Kassar e Rebelo (2011) ressaltam que esse documento estabelece uma "meta minima™ para
os alunos com deficiéncia, com o objetivo de alcancar uma finalidade especifica. A integracédo
social é vista como atingida quando o aluno consegue, total ou parcialmente, alcancar
independéncia nas atividades diarias, como higiene, vestir-se, deslocar-se e alimentar-se. A
legislacdo reflete uma perspectiva médica, onde o foco da educacdo especial é a reabilitacdo e
correcdo. O aluno seria considerado bem-sucedido se conseguisse realizar atividades cotidianas ou
tirar proveito dos recursos da educacao especial.

As politicas educacionais para pessoas com deficiéncia no Brasil foram moldadas a partir de
uma concepc¢do que evoluiu em resposta as nuances socio-histéricas e conjunturas politicas. A
Constituicdo Federal de 1988 foi um marco fundamental, estabelecendo a educacdo como um
direito de todos e garantindo atendimento especializado na rede regular de ensino.
Subsequentemente, leis como a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) de 1996 e o
Plano Nacional de Educacdo (PNE) fortaleceram esse compromisso, promovendo uma mudanca de
paradigma da mera integracdo para a verdadeira inclusdo, assegurando que o0s alunos com
deficiéncia recebam o suporte necessario para seu pleno desenvolvimento. No proximo item,

detalharemos a evolugédo dessas politicas a partir de 1988.
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1.2.2. A municipalizacdo da educacéo a partir da Constituicdo Federal de 1988 e as politicas
educacionais dos anos 1990 com foco na Educagao Especial

A Constituicdo Federal de 1988 representou um marco significativo ao estabelecer a
educagdo como um direito fundamental para todos os brasileiros, incluindo aqueles com
necessidades educacionais especiais. Esta mudanca legal foi crucial para a descentralizacdo e a
reforma da educacdo, promovendo a municipalizacdo e trazendo novas politicas que afetaram
diretamente a educacdo especial. Estabelecendo a educagdo como um direito de todos, o ensino
deverd ser regido com igualdade de condicbes de acesso e permanéncia na escola. Este mesmo
documento coloca que devera ser ofertado aos alunos com deficiéncias, o atendimento educacional
especializado — AEE.

O processo de municipalizagcdo integra o projeto de reforma do Estado, que visa a
racionalizagdo dos recursos e a reducdo de sua atuacdo nas politicas sociais (Peroni, 2003).
Conforme o Plano Diretor da Reforma do Aparelho do Estado (2015) a reforma do Estado é
proposta com base na premissa de reorganizar as estruturas da administracdo publica, considerando
a qualidade e produtividade dos servigos publicos. Essa afirmacéo evidencia que a redefinicdo do
papel do Estado estd fundamentada na descentralizacdo, publicizacdo e terceirizacdo, caracteristicas
associadas a um modelo de administracédo gerencial.

No contexto da educacdo especial, a municipalizagdo permite uma abordagem mais
personalizada e contextualizada, atendendo melhor as particularidades dos alunos com deficiéncia.
No entanto, esse processo também apresenta desafios, como a necessidade de capacitacdo de
profissionais, adequacdo de infraestrutura e garantia de recursos suficientes para a implementacéao
de politicas inclusivas de qualidade.

A Educacdo Especial era orientada pelo documento intitulado Politica Nacional de Educacgéo
Especial, publicado em 1994, que guiava o processo de “integracdo instrucional”. Este processo
condicionava o acesso as classes comuns do ensino regular agueles alunos que "possuem condicdes
de acompanhar e desenvolver as atividades curriculares programadas do ensino comum, no mesmo
ritmo que os alunos ditos normais”. Ao reafirmar pressupostos baseados em padrdes homogéneos
de participacdo e aprendizagem, a politica ndo promovia uma reformulacdo das préticas
educacionais para valorizar os diferentes potenciais de aprendizagem no ensino comum. Em vez
disso, mantinha a responsabilidade pela educacdo desses alunos exclusivamente no ambito da
educacdo especial.

Durante a década de 1990, o Brasil implementou diversas politicas socio-educacionais
voltadas principalmente para as classes populares. Platt (2004) afirma que essas iniciativas visavam

acomodar essas camadas sociais diante dos "novos tempos” de reajuste estrutural da producao
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capitalista. Ela destaca que os anos 1990 foram fundamentais para a reestruturacdo produtiva e
transformagdes qualitativas necessarias para alcancar competitividade internacional. Nesse
contexto, o setor educacional foi estratégico para conter as insatisfacdes decorrentes do novo
modelo social (Platt, 2004).

Segundo Fernandes (2007), durante este periodo, 0 movimento de inclusdo ganhou forca em
substituicdo a integracdo, impulsionado pela luta pelos direitos humanos e pela busca de igualdade e
oportunidades educacionais para todas as criancas. Essas vitdrias foram fortalecidas por diversas
reunides realizadas ao longo da década de 1990, envolvendo organismos internacionais como o
UNICEF e a UNESCO.

Nesse mesmo ano, foi instituido o Estatuto da Crianca e do Adolescente (Lei n° 8.069/1990)
que reafirmou os direitos ja previstos na constituicdo e fortaleceu as resolucdes dos eventos
internacionais, assegurando que criangas com deficiéncia tenham acesso a atendimento
especializado, preferencialmente na rede regular de ensino. Fernandes (2007) destaca que esse
direito esta claramente delineado no capitulo IV deste Estatuto, sendo vejamos:

Art. 53. A crianca e o adolescente tém direito a educacdo, visando o pleno desenvolvimento
de sua pessoa, preparo para o exercicio da cidadania e qualificagdo para o trabalho
assegurando-lhes:

| —igualdade de condicBes para 0 acesso e permanéncia na escola;

Il — atendimento educacional especializado aos portadores de deficiéncia,
preferencialmente na rede regular de ensino.

Nesse cenario, uma nova abordagem em relacdo a educacdo de pessoas com deficiéncia é
adotada no Brasil, conhecida como “Inclusdao”. Esse paradigma ganhou destaque especialmente
apos a Declaracdo de Salamanca em 1994. A seguir, um trecho relevante da Conferéncia Mundial

sobre Necessidades Educativas Especiais (1997):

O principio fundamental desta Linha de Acéo € de que as escolas devem acolher todas as
criancas, independente de suas condigBes fisicas, intelectuais, sociais, emocionais,
linguisticas ou outras. Devem acolher criangcas com deficiéncia, criangas bem dotadas;
criancas que vivem nas ruas e que trabalham, criancas de populaces distantes ou némades.

E importante destacar que a sociedade inclusiva passou a ser vista como essencial para o
desenvolvimento e a manutencdo de um Estado Democratico. Dessa forma, sob a influéncia de
orientacOes internacionais e criticas aos servigcos educacionais vigentes, o Brasil incorporou 0s

principios da educacdo inclusiva. Essa mudanca de paradigma foi fortemente inspirada por marcos
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internacionais, como a Declaragcdo de Salamanca de 1994, que enfatizaram a necessidade de
sistemas educacionais mais inclusivos e equitativos.

No campo da Educacdo Especial, a Declaracdo de Salamanca, promovida pela UNESCO na
Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educacionais Especiais em 1994, na cidade de
Salamanca, Espanha, foi um marco significativo. A Conferéncia teve como objetivo orientar agoes
de governos, organizagOes internacionais, agéncias nacionais de assisténcia, ONGs e outras
instituices na implementacdo de politicas e praticas em Educacdo Especial. A Declaragdo de
Salamanca enfatiza a inclusdo de todas as criangas no sistema regular de ensino e destaca que um
ambiente adequado para alunos com deficiéncia é adequado para todas as criangas.

Em meio a essas transformacgdes educacionais, o Brasil promulgou, em 1996, a nova Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n® 9.394/96 reafirmando o dever do Estado para a
educacdo através da garantia de padrdes minimos de qualidade de ensino. No Capitulo V, a
Educagao Especial ¢ descrita no artigo 58 como “uma modalidade de educacgdo escolar, oferecida
preferencialmente na rede regular de ensino, para educandos com necessidades especiais”. Esta
legislacdo assegura ainda servicos de apoio especializado, a presencga de professores capacitados e
especializados, e o atendimento desde a educacéo infantil, entre outras providéncias.

Mendes (2010, p. 106) argumenta que, “os poucos alunos com necessidades educativas
especiais que tem tido acesso a algum tipo de escola, ndo estdo necessariamente recebendo
educagdo apropriada”. A autora alerta que essa situagdo ¢ resultado da falta de profissionais
qualificados e de recursos apropriados.

Um dos principais desafios a Educacdo Inclusiva é a politica neoliberal, que prioriza a
privatizacdo em vez dos servigos publicos. Isso favorece a continuidade de instituicdes filantropicas
no atendimento a pessoas com deficiéncia, reduzindo o papel e a responsabilidade do Estado. Como
resultado, podem surgir desigualdades no acesso e na qualidade da educacdo, com falta de
investimento publico adequado e insuficiéncia de infraestrutura e profissionais capacitados.

A garantia pela educacao especial no Brasil foi o reflexo de inimeras lutas e ganhou forca a
partir da promulgacdo da Constituicdo Federal do Brasil de 1988, da Declaracdo de Salamanca de
1994 e da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de 1996 cada uma com a sua
fundamentacéo, apresentam o Estado como garantidor de direitos educacionais a todos, priorizando
o atendimento na rede regular de ensino. Apresentando uma concepc¢do de educacdo especial bem
proxima uma da outra, tornando perceptivel 0 movimento de uma educacdo que oportunize a
aprendizagem, realizada por profissionais capacitados, em escolas adaptadas, garantindo uma
formac&o para a cidadania de todos os seres humanos. No proximo item abordaremos as politicas de

educacéo especial implementadas a partir dos anos 2000.
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1.2.3 As politicas da educacéo especial na 6tica da educacao inclusiva a partir dos anos 2000

A perspectiva de uma educagéo inclusiva no Brasil ganhou forga a partir dos anos 2000 com
a adocdo de politicas educacionais voltadas para a inclusdo de alunos com necessidades
educacionais especiais no sistema regular de ensino. Esse periodo coincidiu com a influéncia das
agéncias internacionais, que promoviam a inclusédo de alunos com deficiéncia em escolas regulares
(Kassar, 2011). Conforme mencionado anteriormente, os documentos que garantem o direito a
educagdo para pessoas com deficiéncia na rede regular ainda mantém um foco significativo na
divulgacdo dessas politicas.

Logo no inicio da década, em 2001, o Conselho Nacional de Educacdo (CNE) promulgou a
resolucdo que estabeleceu as Diretrizes Nacionais para a Educagdo Especial na Educacdo Basica.
Este documento, com caréater de lei, passa a ser o normatizador dos artigos na LDB 9.394/96, que
reconheceu a Educacdo Especial como uma modalidade educacional, o atendimento especializado
aos alunos com necessidades especiais na rede publica iniciando desde a educacdo infantil, ou na
faixa etaria entre zero e seis anos. A resolucdo CNE/CEB 2/2001 também determina que a educacédo
de alunos com deficiéncia ocorra na escola regular. Notavelmente, o termo “preferencialmente” foi

substituido por “em carater extraordinario”, conforme disposto no artigo 10 da resolugdo:

Os alunos que apresentavam necessidades educacionais especiais e requeiram atencgéo
individualizada nas atividades da vida auténoma e social, recurso, ajudas e apoios intensos
e continuos, bem como adaptagBes curriculares tdo significativas que a escola comum néo
consiga prover, podem ser atendidos, em carater extraordinario, em escolas especiais,
publicas ou privadas, atendimento esse complementado, sempre que necessario e de
maneira articulada, por servicos das areas de Trabalho e Assisténcia Social.

Entretanto, apesar da diretriz de matricular esses alunos no sistema regular de ensino, Garcia
e Michels (2011) destacam que a alteracdo no termo ainda reflete a tradicional légica dual entre
integracdo e segregacdo, embora com uma intensidade modificada. A Resolucdo n° 02 adquiriu
relevancia ao oficializar no Brasil as diretrizes inclusivas debatidas internacionalmente, a0 mesmo
tempo em que demonstrou como a politica educacional brasileira assimilou ideias que se tornaram
dominantes no campo da Educacdo Especial. Contudo, a resolucdo ainda mantém a oferta de
atendimento em classes e escolas especializadas.

No que diz respeito ao publico-alvo, a Resolucdo adotou a terminologia "alunos com
necessidades especiais”, definindo-os como aqueles que enfrentam dificuldades de aprendizagem,
independentemente de haver ou ndo correlagGes orgénicas. Essa definicdo ampliou o escopo de

atencdo para uma diversidade significativa de individuos, indo além dos parametros tradicionais da



39

Educacdo Especial, conforme discutido por Garcia e Michels (2011), em consonancia com as
diretrizes da Declaracdo de Salamanca.

Também em 2001, foi promulgada a Lei n® 10.172/2001, que estabeleceu o Plano Nacional
de Educacdo (2001-2011). Este plano delineou diagnosticos, diretrizes, objetivos e metas
abrangendo diversos aspectos da educacdo, como educacdo bésica, superior, formacgdo de
professores, valorizacdo do magistério, financiamento e gestdo. Uma das principais propostas foi a
promocdo de uma gestdo descentralizada através do regime de colaboracdo entre 0s entes
federativos, conforme destacado por Souza (2014). No entanto, conforme apontado por Dourado
(2010), o plano enfrentou desafios significativos de implementacdo devido a falta de mecanismos
concretos de financiamento.

O PNE/2001 inclui objetivos e metas para a educacdo especial. No entanto, dos 28 itens
direcionados ao tema, apenas um (n° 25) depende exclusivamente da acdo da Unido. Quatorze itens
necessitam da colaboracdo da Unido, mas esta ndo assume responsabilidade direta por nenhum
deles. Os demais objetivos e metas sdo distribuidos entre Unido, Estados, Municipios e
Organizac6es da Sociedade Civil, destacando a responsabilidade dos municipios na implementacéo
das politicas publicas de educacdo especial (Corréa, 2005).

No mesmo ano, em 2001, o Ministério da Educacéo estabeleceu as Diretrizes Nacionais para
a Educacdo Especial na Educacdo Basica. Essas diretrizes regulam a organizacdo e o papel da
educacdo especial dentro dos sistemas de ensino da educacdo basica, além de assegurar a
continuidade do repasse de verbas e recursos humanos para instituicGes privadas por meio de
parcerias (Pletsch, 2014).

No inicio de 2003, durante o primeiro mandato de Lula, o Ministério da Educacdo foi
reorganizado com a criacdo de novas secretarias, incluindo duas voltadas para a inclusdo: a
Secretaria Extraordindria de Erradicacdo do Analfabetismo (SEEA) e a Secretaria de Incluséo
Educacional (SECRIE). A inclusdo social se tornou um dos quatro pilares estratégicos da politica
educacional, promovida através dos slogans “Educacdo para Todos” e “Todos juntos para
democratizar a educac¢ao” (Moehlecke, 2009). A énfase na inclusdo reflete as recomendagdes de
organismos internacionais do final dos anos 1990 e inicio dos anos 2000, que reforcaram a
necessidade de paises como o Brasil criarem leis que assegurem a participacdo social de grupos
minoritarios, incluindo pessoas com deficiéncia.

Iniciado em 2003 pela Secretaria de Educacdo Especial (SEESP) do Ministério da Educagéo
(MEC), o Programa Educacdo Inclusiva: Direito a Diversidade tinha como diretriz principal
"disseminar a politica de educacdo inclusiva nos municipios brasileiros e apoiar a formacdo de

gestores e educadores para efetivar a transformacdo dos sistemas educacionais em sistemas
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educacionais inclusivos”. O programa foi organizado da seguinte forma: foram escolhidos 106
municipios-polo que atuaram, inicialmente, como multiplicadores para municipio da &area de
abrangéncia.

Em 2008, o governo federal lancou a Politica Nacional de Educacéo Especial na Perspectiva
da Educacdo Inclusiva. No mesmo ano, foi publicado o Decreto n° 6.571/2008, que regulamenta o
Atendimento Educacional Especializado (AEE). O AEE é realizado principalmente em salas de
recursos multifuncionais e ndo substitui as classes regulares. Esse atendimento pode ser oferecido
tanto por instituicGes publicas quanto por instituicdes comunitarias, confessionais ou filantrépicas
sem fins lucrativos conveniadas com a Secretaria de Educacdo ou 6rgdos equivalentes. Destaca-se a
continuidade das acbes que envolvem tanto o setor publico quanto o privado, através do
atendimento e financiamento de instituigdes privadas sem fins lucrativos.

Importante destacar que o Decreto 6.571/2008, em seu artigo 9°, estabelece que, "para efeito
da distribuicdo dos recursos do FUNDEB, sera computada a matricula dos alunos da educacgéo
regular da rede puablica que recebem atendimento educacional especializado, sem prejuizo do
computo dessas matriculas na educacao basica regular”. Como cada matricula corresponde a um
"custo-aluno™ no FUNDEB, os recursos adicionais referentes a dupla matricula devem ser
destinados a execucdo do atendimento e a manutencdo das salas de recursos multifuncionais nas
escolas. A Resolucdo do Conselho Nacional de Educacdo/Cémara de Educacdo Basica CNE/CEB
04/2009 regulamenta que cada matricula de aluno com deficiéncia deve ser registrada duplamente,
em conformidade com o Decreto 6.571. Assim, a resolucdo estipula que o financiamento da
matricula no AEE estd condicionado a matricula do aluno no ensino regular da rede publica,

conforme registrado no Censo Escolar do ano anterior, contemplando:

a) Matricula em classe comum e em sala de recursos multifuncionais da mesma escola
publica;

b) Matricula em classe comum e em sala de recursos multifuncionais de outra escola
publica;

¢) Matricula em classe comum e em centro de Atendimento Educacional Especializado de
instituicdo de Educacdo Especial publica;

d) Matricula em classe comum e em centro de Atendimento Educacional Especializado de
instituicdes de Educacdo Especial comunitarias, confessionais ou filantrépicas sem fins
lucrativos.

Segundo Rebelo e Kassar (2017), nos ultimos dez anos, além de contabilizar a dupla
matricula, as escolas que se enquadram nessa proposta também podem contar com o financiamento

do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo (FNDE). Pletsch (2013) destaca que as
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diretrizes desses documentos tém sido amplamente difundidas, orientando os sistemas de ensino a
se transformarem em “sistemas educacionais inclusivos” e alinhando-se aos principios da
Convencao Internacional sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia da Organizacdo das NagOes
Unidas.

Dessa forma, a educacao especial se configura como uma modalidade de ensino que abrange
todos os niveis e etapas do sistema educacional brasileiro, destinada a alunos com deficiéncia.
Algumas escolas especiais ndo oferecem matriculas para o ensino médio, e ao chegarem a essa
etapa, os alunos sdo preparados e encaminhados para escolas regulares. Com base nisso, a educacao
especial tem como objetivo garantir a inclusdo escolar e social dos alunos com deficiéncia, bem
como de outros individuos (Guerreiro, 2011).

Consequentemente, a educacéo especial deve ser transversal, perpassando a todos 0s niveis
de ensino, desde a educacdo infantil até a educacdo superior, oferecendo Servigos e recursos
especificos conforme estabelecido pela Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da
Educacéo Inclusiva (2008). Além disso, é importante lembrar que a Lei n° 13.146/2015, que institui
a Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia (Estatuto da Pessoa com Deficiéncia), visa
assegurar e promover, em condicdes de igualdade, o exercicio dos direitos e das liberdades
fundamentais pelas pessoas com deficiéncia, focando em sua incluséo social e cidadania.

Da mesma forma que a definicdo da modalidade de educacdo especial tem evoluido, os
alunos que se beneficiam dessa modalidade também estdo em um continuo processo de
identificacdo de suas necessidades especificas. Isso gera discussées continuas, com o objetivo de
oferecer um ensino que inclua servicos e recursos adequados para atender essas particularidades.

Segundo Omote (2004), a medida que uma sociedade se esforca para se tornar mais
inclusiva, os estigmas parecem se tornar mais evidentes em suas rela¢fes sociais. Uma sociedade
precisa ser inclusiva devido a sua ampla diversidade, heterogeneidade em sua constituicdo,
desigualdade nos direitos e injusta distribuicao de riquezas. Gerenciar essa diversidade em direcdo a
uma sociedade mais inclusiva requer igualdade de direitos na diversidade, incluindo a diversidade
na capacidade de contribuir para o bem comum, e ampla possibilidade de mobilidade social. Assim,
o desafio da inclusdo no pais se configura a partir da seguinte proposicdo, conforme Omote (2004,
p. 287-308):

No aperfeicoamento da vida coletiva, o regime democratico tem sido a opcéo preferencial
nas sociedades contemporaneas. E, nessa direcdo, as sociedades humanas vém tornando-se
progressivamente inclusivas. Mesmo que algumas coletividades ainda estejam praticando a
exclusdo de algumas minorias de uma maneira tdo inaceitdvel que mobiliza a opinido
publica mundial, um balango da histéria das conquistas humanas revela que as sociedades
em geral tornaram-se bastante inclusivas. Portanto, a inclusdo ndo é um fendmeno que se
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manifesta a partir da década de 80 e mais acentuadamente na década de 90, do século
passado, como frequentemente se sugere nos textos e discussdes da area de Educacao
Especial, mas esta presente desde o momento em que o homem fez opgdo pela vida
coletiva, sem ser naturalmente coletivo, e fez valer a sua liberdade de expressdo das
necessidades e desejos naturalmente individuais.

A citacdo de Omote (2004) destaca a necessidade urgente de transformar o pensamento
social em relacdo a inclusdo, ampliando essa visdo além do &mbito educacional para abranger todos
0s aspectos do convivio social. A sociedade precisa reconhecer e respeitar as diversidades e
especificidades das pessoas com deficiéncia, garantindo a igualdade de direitos em uma sociedade
plural e heterogénea. E essencial implementar mecanismos legais que assegurem o reconhecimento
e 0 respeito pelas particularidades inerentes as pessoas com deficiéncia, levando em consideragdo
suas necessidades e limitagOes especificas. Esse esforgo é fundamental para promover o principio
isondmico, onde todos tém igual direito de participar e contribuir para o bem comum,
independentemente de suas capacidades. Assim, a inclusdo deve ser vista como um compromisso
coletivo que envolve tanto a adaptacdo das estruturas sociais quanto a mudanca de atitudes e
percepcOes para criar ambientes inclusivos.

Ao longo da evolucéo das politicas de educacéo especial, observamos um cenario marcado
por avancos e retrocessos que moldaram a atualidade. Embora o acesso dos alunos com deficiéncia
a escola regular tenha aumentado consideravelmente, persistem desafios significativos em relacdo a
sua aprendizagem, devido ao alto indice de retencGes. A ocupacdo desses espacos no sistema
educacional é um passo fundamental, mas é essencial abordar outros fatores para assegurar que

esses individuos tenham verdadeiramente as mesmas oportunidades educacionais que os demais.
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CAPITULO Il - REFLEXOES SOBRE A INCLUSAO ESCOLAR NA AMAZONIA

Este capitulo tem como objetivo trazer reflexdes sobre a inclusdo na Amazénia, um tema
necessario para compreender as dindmicas educacionais em uma das regides mais complexas do
Brasil. A primeira secdo apresenta as diferentes abordagens teoricas sobre a inclusdo e exclusdo
social e educacional. Em seguida, serdo discutidas as principais questdes e desafios relacionados a
inclusdo no contexto escolar. A analise da educacdo especial na regido amazénica aborda as
particularidades desse campo em uma regido com caracteristicas geograficas e sociais tdo distintas.
Por fim, sera explorado o papel das politicas publicas na promogdo da inclusdo escolar na
Amazonia, considerando as préticas existentes e 0s obstaculos a serem superados para garantir o

acesso e a permanéncia de todos os estudantes no sistema educacional.

2.1.A Incluséo e Exclusdo na perspectiva de alguns pensadores

Ao abordar a incluséo e a exclusdo como um bindmio, é importante considera-los ndo como
conceitos opostos ou mutuamente exclusivos, mas como elementos interligados dentro de uma
mesma estrutura de poder. Neste topico, analisaremos esses conceitos sob uma perspectiva que
contempla maltiplos aspectos, como 0s econémico-sociais, eétnico-raciais, de género e,
especialmente, as questdes que envolvem pessoas com deficiéncia. A intencdo é explorar como
essas diferentes dimensdes influenciam e moldam as dindmicas de incluséo e exclusdo em diversos

contextos, reconhecendo a complexidade e a interdependéncia entre elas.

De acordo com Steren dos Santos (2001) e Sawaia (2001), a exclusdo e a inclusdo formam
um binémio dialético, no qual ambas as forcas, embora opostas, estdo em interacdo constante. Essa
abordagem supera a visdo simplista de exclusdo isolada, apresentando-a como parte de uma

dindmica mais ampla.

Nesse bindmio, os termos ndo sdo apenas opostos formais, mas especificamente dois
aspectos inseparaveis de uma mesma estrutura, sustentada pela l6gica de exploragdo e dominio do
capital. Trata-se de um sistema fechado e autorreferente, um ciclo vicioso que perpetua tanto o

aspecto quanto a ilusdo constante de sua superacdo. Ndo h& verdadeira oposicdo entre exclusdo e
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inclusdo, pois, dentro dessa logica, ambas se complementam de forma intrinseca, refletindo a

circularidade perversa caracteristica do movimento do capital.

Segundo Martins (1997, p. 32), “a sociedade capitalista desenraiza, exclui para incluir,
incluir de outro modo, segundo sua propria logica”. Isso significa que os processos de exclusdo e
inclusdo ndo sdo contraditorios, mas funcionam como estratégias complementares do sistema
capitalista. A exclusdo ocorre como uma forma de reorganizar individuos e grupos, reinserindo-os
em condi¢des que atendem aos interesses e as dinamicas do capital, consolidando, assim, sua légica

de exploracéo e dominacéo.

Este mesmo autor problematiza a compreensdo da exclusdo social como um fenémeno
isolado, argumentando que, sociologicamente, ela ndo existe como uma condi¢do independente,
mas sim como um momento inserido na dindmica de processos sociais mais amplo. Ele defende
uma abordagem critica e sistémica que considere suas multiplas dimensbes e efeitos no tecido

social.

Partindo dessa premissa, destaca-se que:

A nossa sociedade esta se transformando numa sociedade dupla, duas “humanidades” na
mesma sociedade. De um lado, uma humanidade constituida de integrados (ricos e pobres).
Todos inseridos de algum modo, decente ou ndo, no circuito reprodutivo das atividades
econdmicas: todos tém que vender e 0 que comprar. Essa € a nova desigualdade (Martins,
1997, p.35).

Essa reflexdo destaca como a insercdo no circuito econémico, ainda que de maneira desigual
e precaria, cria uma forma de integracdo que mantém as disparidades sociais. A nocdo de "nova
desigualdade” apresentada pelo autor convida a uma andlise mais aprofundada das relacGes
econémicas e sociais, questionando 0s mecanismos que perpetuam essas divisdes e as implicacdes
para a coesdo social em uma sociedade marcada por desigualdades estruturais. Para Demo (2002,
p.17):

[...] “o debate ndo repousa mais principalmente sobre a sociedade desigual, ndo porque as
desigualdades tenham desaparecido, mas porque elas ndo sdo mais suficientes, por elas
mesmas, para explicar os fenémenos de ruptura e de crise identitaria que caracterizam o
processo de exclusdo.”
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A partir da afirmacdo de Demo (2002), € possivel entender que a ideia de exclusdo vai alem
das desigualdades, conferindo-lhe um novo significado, sobretudo com base na oposi¢cdo de
interesses entre diferentes grupos sociais e na luta pelo reconhecimento. O conceito de excluséo
ganha relevancia ao destacar, ainda que implicitamente, uma crise no vinculo social. Assim, a
inclusdo social se configura como um processo de acBes afirmativas, tanto publicas quanto
privadas, com o objetivo de integrar, ao contexto social mais amplo, grupos ou populagdes que
foram historicamente marginalizados ou que se encontram a margem devido as mudancas politicas,

econdmicas ou tecnolégicas contemporaneas.

Devemos considerar que, conforme Martins (2002, p. 30), o termo "excluido™ representa um
rotulo abstrato, desprovido de correspondéncia com sujeitos ou grupos especificos, uma vez que
ndo ha destino ou possibilidade historica vinculados a essa rotulagdo. De forma complementar,
Pinto (1999) aponta que a inclusdo ou excluséo total ndo € uma realidade concreta; 0 que existe sdo
dindmicas de poder que, dependendo do contexto, da localizagdo e das representaces sociais,
determinam quais individuos ou grupos sao integrados ou marginalizados. Nesse sentido,
Popkewitz (1998) ressalta que o debate em torno da igualdade e da justica social gira em torno
dessas dinamicas, envolvendo escolhas estratégicas de poder para definir quais grupos serao

considerados passiveis de inclusao.

[...] Essa inclusdo ¢ atravessada pelas idéias de participacdo, pu seja, uma nogdo que
emergiu nos Ultimos tempos, construida a partir de conceitos burgueses europeus de
democracia e capitalismo e, mais recentemente, nos EUA, a partir da administragdo pelo
Estado das questdes sociais, tais como as da “pobreza” (Popkewitz, 1998, p. 164).

O Estado, como principal agente gestor, estabelece politicas publicas que sdo executadas por
meio de mecanismos de controle, visando mitigar as desigualdades sociais e, consequentemente,
enfrentar os desafios da exclusdo. Santos (1995) aborda a temética da desigualdade e da excluséo
sob perspectivas distintas, analisando a desigualdade como um fenémeno socioecondmico e a
exclusdo como um fendmeno cultural. Para o autor, o sistema de desigualdade fundamenta-se na

igualdade, enquanto o sistema de exclusdo baseia-se na diferenca (1995, p.1).

Demo (2002) destaca as aporias da modernidade, evidenciando um processo de
marginalizacdo que ndo afeta apenas pequenas parcelas da populagcdo, mas atinge maiorias
significativas, o que contribuiu para a formulacdo da tese da exclusdo social. Procacci, por sua vez,

aponta para um vazio teorico, afirmando que a luta contra a exclusdo social tende a se restringir a
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medidas pontuais, desvinculadas da ideia de cidadania. Para ele, o problema da desigualdade esta
no cerne da racionalidade politica moderna relacionada a pobreza (1999, p. 1). Além disso, Procacci
considera “como contraditoria a secundarizagdo do problema da desigualdade, porque a exclusao ¢
profundamente um processo pelo qual maiorias sdo afastadas dos acessos integradores principais na
sociedade” (1996, p. 27).

Schnapper ressalta que, “[...] na sociedade democratica moderna uma forma definitiva de
exclusdo, mas processos excludentes em que o0s sujeitos sdo integrados a algumas formas de
participacdo social e alijados de outras” (1996, p. 27). Essa reflexdo nos conduz a ideia de que a luta
pela cidadania, empreendida pelos excluidos, também é uma resisténcia a discursos, politicas ou
estratégias de inclusdo que ndo enfrentam a exclusdo em sua esséncia. A verdadeira busca por
cidadania € um esforc¢o radical pela erradicacdo de qualquer forma de exclusdo, rejeitando solucdes
paliativas e politicas compensatorias. Aqueles que perpetuam a exclusdo podem criar cotas para
incluir alguns, mas ndo conseguem avancar no combate estrutural a exclusdo. No fundo, incluir é

admitir a existéncia de um sistema excludente.

E fundamental refletir sobre a relagio exclusio/inclusio a partir de uma perspectiva politico-
cultural, que permita compreender o mundo e as relacdes de maneira integrada, considerando a
totalidade social. Essa abordagem exige reconhecer o "eu™ e 0 "outro” como partes de um mesmo
contexto, permitindo perceber, através dessa interagdo, 0s momentos e 0S mecanismos em que
ocorrem a inclusdo e a exclusdo nas dinamicas sociais do dia a dia. Esse processo também contribui
para uma maior humanizacéo das relacfes sociais. Nesse sentido, € pertinente trazer essa discussao

para 0s espacos da educacdo escolar.

2.1.1. Alguns apontamentos acerca da inclusao escolar

A Educacdo Especial no Brasil tem registrado avancos significativos, com mais de 1,7
milhdo de matriculas em 2023, conforme dados do Censo Escolar. A maior concentracdo desses
estudantes esta no ensino fundamental, que representa 62,90% das matriculas, totalizando 1.114.230
alunos. A educacdo infantil ocupa o segundo lugar, com 16% (284.847 matriculas), seguida pelo
ensino medio, que abrange 12,6% (223.258 estudantes). Esses numeros refletem o esforco continuo
para garantir o direito a educacdo para alunos com deficiéncia, destacando a importancia de
politicas que favorecam ndo apenas a inclusdo em diferentes niveis de ensino, mas também a

qualidade do atendimento pedagdgico oferecido.
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Contudo, ao analisar as politicas educacionais inclusivas atuais, percebe-se que, em grande
parte, 0os processos de inclusdo ainda se limitam & convivéncia de alunos com deficiéncia nas
mesmas salas de aula que os demais estudantes. Esse cenario evidencia a necessidade urgente de
superar a mera matricula e avancar na oferta de suporte adequado e na efetiva implementagdo das
politicas de inclusdo escolar, para que essas praticas atendam de forma significativa as demandas

educacionais desses alunos.

Uma das vertentes do processo de inclusdo social é a inclusdo escolar, que engloba um
conjunto de politicas publicas e privadas voltadas para garantir o acesso a educacdo a todos 0s
grupos sociais. Segundo Mantoan (2003, p. 44):

Os caminhos propostos por nossas politicas (equivocadas?) de educacdo continuam
insistindo em “apagar incéndios”. Elas ndo avangam como deveriam, acompanhando as
inovacBes, e ndo questionam a producdo da identidade e da diferenca nas escolas.
Continuam mantendo um distanciamento das verdadeiras questdes que levam a exclusdo
escolar.

Os entraves da inclusdo ndo se limitam as particularidades dos alunos ou a caréncia de
capacitacdo de professores e gestores. Além disso, hd uma dificuldade estrutural em efetivar a
politica de inclusdo, pois, originalmente, a escola ndo foi concebida para acolher os

"inconvencionais” ou "nao adaptaveis". Ela foi projetada para disciplinar corpos e moldar mentes.

Diversos autores, como Skliar (1999), Sassaki (1997) e Mantoan (2003), entre outros,
abordam a questdo da educacdo escolar para todos a partir de diferentes perspectivas — seja pela
integracdo ou pela inclusdo —, utilizando referenciais que, embora ndo sejam inteiramente
convergentes, compartilham esse principio central. Segundo Mazzotta (2002, p. 36), "[...] a inclusdo
escolar e social genuina esta intrinsicamente ligada a pratica de sentimentos e atitudes de respeito

ao outro enquanto cidaddo".

E fundamental considerar a dimensdo social da educacdo, reconhecendo sua
responsabilidade Gnica na transmissdo do conhecimento essencial para os individuos que enfrentam
os desafios do complexo contexto atual. Se essa realidade ja apresenta dificuldades para o0s
chamados "normais”, torna-se ainda mais desafiadora para as pessoas com deficiéncia. Nesse
sentido, como aponta Mazzotta (1993, p. 3), é crucial “[...] compreender de forma aprofundada as

condigoes reais da nossa educagdo escolar, especialmente aquela que € ptblica e obrigatoria”.

Nessa perspectiva, torna-se essencial redefinir as diretrizes que orientam as a¢fes dos 6rgaos

publicos, as politicas governamentais e os investimentos financeiros, adotando uma visdao mais
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abrangente e dinamica das condigfes e necessidades das pessoas com deficiéncia. Essa
reformulacdo deve considerar que a inclusdo ndo se limita a garantir acesso fisico a escola, mas

também abrange aspectos qualitativos fundamentais, como os destacados por Spozati (2000).

Estar incluido, segundo a autora, estd associado a superacdo do fracasso, um indicador
central de inclusdo que perpassa elementos como alfabetizacdo, qualidade da escolarizagéo,
proximidade da escola em relacdo a residéncia e a adequacdo dos conteldos pedagdgicos a
realidade das criancas de classes populares. Nesse sentido, a inclusdo implica na superacdo da
exclusdo escolar, que "[...] muito mais do que mero direito a vaga e permanéncia, demanda a
superacao dos valores que segregam e banem o individuo no cotidiano de uma experiéncia em que

jamais consegue superar os limites do intoleravel, do fracasso eminente™ (Senna, 2008, p. 202).

A verdadeira inclusdo s6 se tornard uma realidade com a criacdo de uma escola renovada,
que acolha a todos, seja menos seletiva e rigida, e que se desprenda da énfase exclusiva na instrucao
e reproducdo de contetdos (Mantoan, 2004). Para isso, “A escola inclusiva precisaria, entdo, de
muito mais do que adaptacbes no espaco fisico ou no conteddo curricular. Precisaria interrogar e
problematizar seus ideais naquilo que eles produzem de subjetividade e de relagdes de poder”

(Albano, 2015, p. 40).

Durante grande parte da historia, os estudantes considerados "desviantes” ou "anormais”
foram sistematicamente excluidos do ambiente escolar, frequentemente ignorados ou encaminhados
para servicos de salde. Na contemporaneidade, a politica de inclusdo tem se estabelecido como uma
diretriz essencial, rompendo com as praticas segregatorias que marcaram o passado. No entanto,
surge a questdo: em que medida essa politica tem ultrapassado o campo da retdrica? Se a inclusdo
exige a transformacdo das escolas, a construcdo de novas relacGes e praticas, até que ponto as
instituicbes de ensino tém se desconstruido, se reinventado e promovido uma valorizacdo efetiva

das diferencas?

E fundamental refletir criticamente sobre a escola, “afirmando que, para garantir o direito de
muitas criancas, antes segregadas, de frequentarem a escola, aprenderem e se desenvolverem, sdo
necessarias rupturas” (Machado, 2006, p. 6). No entanto, as transformagdes esperadas ainda
parecem distantes. O que se observa sdo instituicbes escolares tentando atender as demandas da
inclusdo sem alterar significativamente sua estrutura tradicional, preservando praticas, culturas,
arquiteturas, bem como os instrumentos pedagogicos e avaliativos ja consolidados. Embora a escola
tenha promovido o acesso universal, incluindo aqueles historicamente considerados “diferentes”, é

evidente que muitas vezes ocorre um processo de exclusdo dentro do proprio ambiente educacional.
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Conforme apontam Praga e Kopke (2011), muitas instituicdes acreditam que suas praticas
sdo inclusivas, quando na verdade seguem um modelo integracionista. Nesse sentido, Machado
(2006, p. 2) destaca “Aqui temos praticas que desconsideram que a inclusdao nao se da incluindo os
corpos das criangas nas classes regulares”. Trata-se de antigos comportamentos disfarcados sob
novos titulos. Embora novos termos sejam introduzidos, as atitudes permanecem inalteradas. Todos
0s estudantes sd@o matriculados, mas nem todos sdo vistos da mesma forma; alguns sé&o
simplesmente alunos, enquanto outros carregam o rotulo de “alunos de inclusdo”, sendo

identificados e classificados.

Essa reflexdo nos convida a criticar a inclusdo ndo como uma oposicao a ela, mas como uma
forma de buscar sua efetiva concretizacio. E essencial compreender que o processo inclusivo nio é
intrinsecamente "bom™ e que incluséo e exclusdo ndo sdo necessariamente opostos. Como destacam
Veiga-Neto e Lopes (2011, p. 123), “ pode-se compreender que muito frequentemente inclui-se para
excluir, isso é, faz-se uma inclusdo excludente”. Permitir apenas o acesso do estudante a escola ndo
significa inclui-lo de fato. Além disso, delegar exclusivamente a determinados agentes escolares,
como professores ou mediadores, a responsabilidade pela inclusdo contraria seu verdadeiro
propdsito. A inclusdo exige um esforco coletivo e investimentos que envolvam toda a comunidade

escolar.

A inclusdo se da quando se devolve ao coletivo aquilo que foi individualizado no corpo do
sujeito. O grito que se ouve e que surge da boca da crianca com transtornos, ecoa e
atravessa a todos produzindo efeitos diversificados em relacdo a producdo do gritar. [...]
Como responsabilizar o coletivo da escola por essa producdo. (Machado, 2006, p. 2)

Diante das inumeras dificuldades presentes e enraizadas no sistema educacional, é possivel
entender que os processos de inclusdo e exclusdo na educacdo refletem diretamente as diretrizes
formuladas pelos responsaveis pelas politicas publicas. Como observa Popkewitz (1997, p. 24),
“[...] Tornar visiveis os sistemas vigentes de ordem, apropriacdo e exclusdo faz com os sistemas
sejam potencialmente residentes. A construcdo de novas possibilidades € deixada para a dinamica

mais ampla dos debates publicos [...]”.

Segundo Arroyo (2000, p. 33), “[...] apreendemos que a educacdo brasileira obedece a
seguinte hierarquia: os que decidem, os que pensam e os que fazem educacdo”. Nesse contexto,
percebe-se que as politicas pablicas frequentemente mascaram os atos de fragmentacéo e excluséo
do sistema, transferindo para os proprios individuos diretamente envolvidos no processo a

responsabilidade por essas dinamicas, o que gera um fendmeno de autoexclusdo. Em Gltima analise,



50

ha uma internalizacdo da ordem social, que acaba sendo vista como uma ordem natural dentro do
processo educacional. No préximo tdpico, exploraremos o contexto educacional amazonico,
destacando suas especificidades e os desafios enfrentados na busca por uma educacédo inclusiva e
adaptada as realidades locais.

2.2. A Educagéo Especial na Regido Amazonica

Refletir sobre a Educacdo Especial a partir da perspectiva da Educacéo Inclusiva exige um
olhar atento e cuidadoso, para que 0s ideais e as propostas ndo permanecam no campo do
inatingivel. A concretizacdo de uma educacdo verdadeiramente inclusiva, especialmente na regido

Amazonica, demanda considerar os desafios inerentes as suas caracteristicas Unicas e complexas.

Na Amazodnia, comunidades afastadas enfrentam obstaculos significativos, como a falta de
conectividade, limitagdes nos modos de ensino, barreiras culturais e a baixa visibilidade das
demandas locais. Esses fatores dificultam a implementacdo de politicas e praticas educacionais

inclusivas e adaptadas as realidades regionais.

Além disso, pensar a Educacdo Especial nessa perspectiva inclusiva exige incorporar as
singularidades que permeiam a Amazonia, seja no aspecto geografico, econémico ou cultural. Tais
particularidades tornam o cenario educacional ainda mais desafiador, mas também abrem espaco
para abordagens inovadoras e contextualmente relevantes, capazes de respeitar e valorizar as

especificidades da regido.

Nesse contexto, a educacdo inclusiva, enquanto politica publica alicercada nos principios
dos direitos humanos, surge como um caminho para enfrentar essas adversidades. Ela reafirma a
inclusdo como um direito essencial e exige a implementacdo de praticas que assegurem 0 acesso
igualitario a educacédo, contemplando as peculiaridades locais. Conforme a definicdo da UNESCO

(2015), inclusdo é entendida como:

Processo de encarar e responder a diversidade de necessidades de todos os alunos atraves
de uma maior participacdo na aprendizagem, culturas e comunidades e de reduzir a
exclusdo dentro (e provocada) pela educacdo. Implica mudangas e modificagbes no
contexto, modelos, estruturas e estratégias.

Outro ponto relevante a ser destacado é o papel da Educacdo Especial como uma

modalidade que permeia toda a educagdo basica, com o objetivo de assegurar ao publico-alvo os
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recursos necessarios para apoiar sua escolarizagcdo. Esses mecanismos devem estar alinhados as
especificidades de cada etapa e modalidade de ensino, bem como as necessidades particulares dos
estudantes e do contexto em que a educacgdo é oferecida. Isso demanda um trabalho colaborativo
entre os profissionais da educagdo e uma ressignificacdo das préaticas pedagdgicas, incluindo os
aspectos espaco-temporais do atendimento educacional especializado.

A transversalidade, nesse sentido, deve assumir uma funcdo similar a integracdo curricular,
promovendo a articulacdo entre os conhecimentos disciplinares e outros saberes de maneira
dindmica e adaptada ao contexto. Conforme referenciam os Parametros Curriculares (1998, p.29),
“A perspectiva transversal aponta uma transformac¢do da pratica pedagdgica, pois rompe o
confinamento da atuacdo dos professores as atividades pedagogicamente formalizadas e amplia a

responsabilidade com a formagao dos alunos”.

Nesse contexto, é importante destacar a observacdo de Melo (2015) sobre a Amazonia
Brasileira, que enfrenta uma grande contradi¢do: enquanto atrai a atencdo global, permanece como
uma regido periférica nos interesses nacionais. Segundo o autor, 0 processo de ocupagdo e
exploracdo da Amazonia foi estruturado em um modelo que pode ser descrito como uma "economia

de saque”. Como consequéncia desse modelo, permanecem:

[...] excluséo social, pobreza, destruicdo ambiental, urbanizagéo cadtica, atraso tecnoldgico,
economia de enclave, insuficiente infraestrutura logistica, fragmentacdo entre os setores
produtivos, nivel educacional sofrivel, baixa capacidade cientifica instalada, estruturas
estatais ineficientes, desigualdade social. Em outras palavras: progresso sem
desenvolvimento (Melo, 2015, p. 92).

Vinculados aos desafios historicos enfrentados pela regido norte do Brasil, destacam-se 0s
entraves relacionados a Educacdo Especial e Inclusiva, particularmente em duas dimensdes

principais: a insuficiéncia de recursos e a falta de reconhecimento das particularidades regionais.

A inclusdo educacional no contexto ribeirinho enfrenta desafios significativos,
especialmente no que se refere a efetividade das politicas direcionadas aos estudantes com
deficiéncia. Segundo Lopes (2009, p. 1), «[...] a educacdo, em seu sentido mais amplo, passa a ser
uma condi¢do para que pessoas possam operar com a logica da inclusdo em todas as suas agdes”. Ja
Santos (2015) destaca que a perspectiva de Educacgéo Inclusiva exige a realizagdo de adaptagcdes no
sistema educacional, garantindo o acesso aos conteldos, conceitos, valores e vivéncias que
compdem o processo de aprendizagem, além de reconhecer e respeitar as diversas formas de

diferenca. Assim, torna-se imprescindivel assegurar um ambiente que promova tanto a convivéncia
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quanto a aprendizagem para estudantes com deficiéncia que residem em dareas ribeirinhas,
valorizando sua presenca e participagdo nos espacos educativos. De acordo com Freitas (2013), a
inclusdo educacional é definida pela garantia de direitos a todos os alunos, proporcionando-lhes

reconhecimento, respeito e a sensacdo de pertencimento.

Ao analisar os desafios da educacdo especial em escolas localizadas em é&reas ribeirinhas
frequentemente marcadas pela presenca de um rio proximo as salas de aula e pela dificuldade de
acesso a internet, observa-se um contexto que une duas dimensdes da educagdo no Brasil,
relacionadas a interseccionalidade de fatores de exclusdo: a deficiéncia e a condigcdo periférica do
territério. Essa combinacdo tem recebido pouca atencdo na producdo cientifica nacional, o que pode
refletir a invisibilidade desse cenério.

Caiado ¢ Meletti (2012, p.1) destacam que “se trabalhar na interface de duas areas ja traz
grandes desafios, o foco na interface se revela ainda mais desafiador uma vez que a educacao
especial e a educacdo do campo recentemente sdo consideradas um direito social”. A exclusdo
social enfrentada por pessoas com deficiéncia ndo esta diretamente relacionada a deficiéncia em si,
mas sim as barreiras sociais que enfrentam constantemente. Essa exclusdo, frequentemente
confundida com incapacidade, €, na verdade, consequéncia dessas barreiras. A situacdo torna-se
ainda mais critica ao observarmos as condicGes precarias em que vivem muitos moradores do
campo. A falta de politicas publicas adequadas para atender as comunidades ribeirinhas, em areas
como educacdo, saude, transporte, habitacdo e trabalho, agrava a dificuldade de garantir as pessoas

com deficiéncia uma vida digna e a plena participacdo na sociedade.

A partir dessa perspectiva, surgem questionamentos: como tem se configurado a Educacao
Especial no contexto rural? E qual seria a interface ideal entre a Educacdo Especial e 0 campo que
desejamos alcancar? Segundo Ribeiro e Kaztman (2008), superar as desigualdades nas
oportunidades educacionais de criangas e jovens € um grande desafio, sendo essencial promover a
democratizacdo do acesso a uma educacdo de qualidade. A reducdo dessas desigualdades sociais
deve ser a prioridade das politicas publicas, por meio de a¢bes que desvinculem o desempenho
escolar das condigcdes socioeconémicas de origem. Essas condi¢cdes, moldadas pelo ambiente
familiar, escolar e comunitéario, influenciam diretamente a socializacdo dessas criancas e
adolescentes. Ao considerar o cenario rural, é fundamental incluir as condi¢des vivenciadas pelos
estudantes que habitam o campo, refor¢cando a necessidade de enfrentar desigualdades estruturais

que, desde a origem, determinam as histérias e lugares dos individuos na sociedade.

Em relacdo as pesquisas realizadas na Amazbnia, ¢ importante destacar o trabalho de

Fernandes (2015), que aborda a escolarizacdo de pessoas com deficiéncia nas comunidades
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ribeirinhas da Amazonia Paraense. A autora buscou analisar o processo educacional de alunos com
deficiéncia matriculados em escolas situadas em comunidades ribeirinhas pertencentes a rede
metropolitana de Belém, no estado do Para. Essa investigacdo oferece uma visao aprofundada sobre
0s desafios e particularidades enfrentados por esses estudantes no contexto amazonico.

De acordo com Fernandes (2015), h4 uma discrepancia entre os dados fornecidos pelas
escolas e/ou professores e aqueles apresentados pela Secretaria de Educacdo e pelo INEP, sendo 0s
primeiros geralmente superiores. Além disso, ao discutir a inclusdo, surgem percep¢des
relacionadas a caridade, a depreciacdo e a complacéncia. A pesquisa também aponta que as salas de
recursos multifuncionais disponiveis na ilha sdo insuficientes para atender a demanda existente. O
transporte escolar apresenta grandes desafios, pois é inadequado para a demanda e de baixa
qualidade. Ademais, ndo ha adaptacOes necessarias nos barcos, Onibus ou vans, incluindo os

veiculos escolares, para atender as necessidades dos alunos com deficiéncia.

Outra investigagéo realizada na Amazonia brasileira, voltada para a Educacdo Especial em
escolas do campo, analisou o Sistema Municipal de Ensino de Maraba (Para) e foi conduzida por
Rabelo e Caiado (2014). Os resultados indicam que a implementacdo da politica de educacao
inclusiva tem alcangado as escolas do campo de maneira limitada, ndo atendendo plenamente as
necessidades dos estudantes que fazem parte do Publico-Alvo da Educacdo Especial. Segundo a

realidade observada pelas autoras, foi possivel identificar que:

Diante das condicdes descritas [...], observa-se que os alunos com deficiéncia que
frequentam as escolas do campo vivenciam diversas dificuldades: a existéncia de apenas
duas salas de recursos multifuncionais no campo, as problematicas de acesso até as escolas,
para frequentar o ensino comum e contraturno no AEE, figuram como obstaculos no acesso
a educacdo qualificada a que tém direito. Portanto, a condigdo dos alunos publico-alvo da
educagdo que moram e estudam no campo precisa ser incorporada nos debates e lutas do
movimento pela educacdo do campo, para que sejam asseguradas as condicOes para a
materialidade do conjunto de direitos assegurados na legislacdo da Educacdo Especial e
Educacdo do Campo. (Rabelo e Caiado, 2014, p. 70)

Além das dificuldades enfrentadas pelas redes municipais e estaduais nas areas urbanas, as
escolas localizadas no campo enfrentam desafios ainda maiores. Entre eles estdo as longas
distancias entre as escolas e as casas dos alunos, as condi¢Ges precarias de acesso devido a falta de
transporte escolar acessivel e a inadequagdo da infraestrutura, especialmente no que diz respeito a
acessibilidade arquitetdnica, como é o caso das escolas em areas ribeirinhas. Esses fatores

contribuem significativamente para o aumento da evasao escolar, tanto no contexto do Atendimento
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Educacional Especializado (AEE) quanto na tentativa de oferecer o atendimento durante o periodo
de matricula em salas regulares, uma estratégia considerada como alternativa para assegurar o

direito a esse servigo.

Essa reflexdo nos leva a considerar os desafios envolvidos na efetivacdo da educagéo
inclusiva como uma politica fundamentada nos direitos humanos. Além disso, ressalta a
importancia de compreender a transversalidade da Educacdo Especial, especialmente quando esta
ndo esta alinhada as particularidades das diferentes etapas e modalidades da educacao, bem como as
necessidades especificas das diversas demandas regionais. No préximo tépico, serdo discutidas as
politicas publicas e as praticas que promovem a inclusdo escolar na Amazodnia, analisando como
essas iniciativas tém enfrentado os desafios locais e contribuido para a garantia do direito a

educacéo para todos.

2.3. Politicas Publicas e praticas de incluséo escolar na Amazonia

As politicas publicas educacionais tém se voltado para a construcdo de um ambiente mais
inclusivo nas redes publicas de ensino. As diretrizes oficiais destacam a importancia de assegurar
tanto o suporte pedagdgico quanto a adequacdo fisica nesses espacgos, por meio de estratégias

politicas planejadas para viabilizar e consolidar a inclusdo como um direito efetivo e universal.

Politicas publicas podem ser entendidas como um conjunto de acdes realizadas pelo governo
que influenciam, de forma direta ou indireta, a vida das pessoas. Esse campo do conhecimento
busca ndo apenas implementar as medidas governamentais, mas também analisa-las e sugerir
ajustes sempre que necessario. Em sistemas democraticos, a formulacdo dessas politicas,
tradicionalmente vinculada aos poderes executivo e legislativo, tem se tornado cada vez mais
influenciada por outros agentes, como o judiciario, organizacdes da sociedade civil e até mesmo o

mercado financeiro (Carmo et al., 2019).

Inicialmente, as politicas publicas tém como um de seus principais propositos assegurar a
utilizacdo eficaz e eficiente dos recursos publicos em beneficio da populacdo. Nesse sentido, elas
desempenham um papel essencial na regulacdo da relacdo entre o Estado e os cidaddos. O processo
de elaboracdo de uma politica pablica é multifacetado, englobando etapas como a definicdo de
prioridades, a formulacdo de objetivos e solugdes, além da execucdo e avaliacdo dos resultados

alcancados.

Ademais, as politicas publicas desempenham um papel essencial na garantia do direito a

informacdo, uma vez que elas estabelecem os procedimentos necessarios para O acesso,
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processamento e divulgacdo de dados ao publico. Elas determinam, por exemplo, quem pode
acessar determinadas informagdes, quais métodos devem ser utilizados para obté-las e de que forma
devem ser tratadas. Dessa forma, as politicas publicas sdo fundamentais para assegurar os direitos
humanos e a manutengédo do Estado de direito.

Este topico tem como objetivo analisar algumas narrativas oficiais que tém orientado as
praticas inclusivas nas escolas regulares, investigando os impactos dessas politicas na formagdo dos
conceitos sobre a Educacdo Especial, o sistema educacional inclusivo e as pessoas com
Necessidades Educacionais Especiais conforme delineados nesses discursos.

Os processos historicos de representacdo que moldaram os sujeitos da educacdo especial no
contexto social e politico deixaram cicatrizes que ainda perduram na atualidade. O processo de
exclusdo educacional, social e politica contribuiu para a constru¢do da ideia de anormalidade e

incapacidade desses sujeitos.

Ao longo do século XX, documentos legais de ambito nacional e internacional buscaram
reavaliar as atitudes sociais em relacéo as pessoas com deficiéncia. Em 1934, a Constituicdo Federal
garantiu a igualdade de todos perante a lei e, no artigo 138, destacava “amparo aos desvalidos,
criando servigos especializados ¢ animando os servigos sociais”. A Declaragdao Universal dos
Direitos Humanos de 1948 reforcou o direito a igualdade para todos, condenando praticas
excludentes. Nesse contexto, a sociedade passou a incluir entre os excluidos aqueles considerados

"anormais”, definindo, assim, um grupo marginalizado com base em normas estabelecidas.

Apesar de o Brasil ter demonstrado interesse pelos direitos educacionais e politicos das
pessoas com deficiéncia, com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de 1961, que
abordava a educacdo dos excepcionais, a criacdo do Centro Nacional de Educacdo Especial em
1973 e a Constituicdo Federal de 1988, que reconheceu os direitos politicos e sociais desses
individuos, foi apenas na década de 1990 que o conceito de inclusdo comecou a ser realmente

discutido e adotado no contexto nacional.

Com base em iniciativas globais, como a Declaracdo sobre a Educacao para Todos (1990) e
a Declaracdo de Salamanca (1994), o Brasil da inicio a uma extensa trajetéria politica e educacional

com o objetivo de implementar um sistema inclusivo nas redes pablicas de ensino.

Nesse contexto, em 1994, foi criada a Politica Nacional de Educacéo Especial, desenvolvida
pela nova Secretaria de Educacdo Especial no Ministério da Educagdo (MEC/SEESP, 1994). Ja na
década seguinte, destacam-se as Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na Educacdo

Basica, de 2001, e a Politica Nacional da Educacéo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva,
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de 2008, que tornaram obrigatoria a inclusdo de pessoas com necessidades educacionais especiais

nas redes regulares de ensino, além de definir o publico-alvo da Educacdo Especial.

Na perspectiva da educagdo inclusiva, a educacdo especial passa a integrar a proposta
pedagdgica da escola regular, promovendo o atendimento as necessidades educacionais
especiais de alunos com deficiéncia, transtornos globais de desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacdo. (...) Considera-se pessoa com deficiéncia aquele que tem
impedimentos de longo prazo, de natureza fisica, mental ou sensorial (...)
(BRASIL/SEESP, 2008, p. 9).

Visualiza-se que a Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo
Inclusiva (PNEEPEI, 2008) além de contemplar aspectos gerais para a educacdo das pessoas
publico alvo da educacdo especial, aborda, ainda, a necessidade de olhar a educacéo especial de
modo particularizado para diferentes comunidades ou grupos sociais: “interface da educacao
especial na educacdo indigena, do campo e quilombola deve assegurar que 0S recursos, Servicos e
atendimento educacional especializado estejam presentes nos projetos pedagogicos construidos com
base nas diferengas socioculturais desses grupos”.

A oferta da educacdo especial nas escolas do campo também deve ser bandeira de luta do
movimento pela Educacdo do Campo, no contexto das lutas por politicas publicas que assegurem as
populagdes do campo uma educacdo “com a sua participacdo, vinculada a sua cultura e as suas
necessidades humanas e sociais™ (Caldart, 2002, p. 18).

Para que as escolas localizadas em comunidades tradicionais possam contemplar também as
singularidades dos alunos da educacéo especial que vivem e estudam nessas regides, € premente sua
visibilidade nas politicas publicas. Eles tém direito a um ensino articulado com a realidade e as
necessidades do campo; assim como, tém direito aos recursos de apoio do atendimento educacional
especializado.

De acordo com o Resumo Técnico do Censo da Educacdo Basica (2023) apresentados no
Anuario Brasileiro da Educacdo. No que se refere a educacdo especial inclusiva verifica-se que o
percentual de matriculas de alunos incluidos em classes comuns aumentou gradativamente ao longo
dos anos. Em 2019, o percentual de alunos incluidos era de 92,7% e passou para 95% em 2023. O
percentual de alunos incluidos em classes comuns com acesso as turmas de atendimento
educacional especializado (AEE) passou de 40,6% em 2019 para 42% em 2023.

O aumento gradativo do percentual de matriculas de alunos incluidos em classes comuns,
conforme apontado pelo Resumo Técnico do Censo da Educacdo Basica (2023), reflete avangos

significativos na educacgéo especial inclusiva no Brasil. Entre 2019 e 2023, a inclusdo desses alunos
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em classes regulares cresceu de 92,7% para 95%, demonstrando esfor¢os continuos para promover
a inclusdo escolar. No entanto, a integragdo desses estudantes com acesso ao Atendimento
Educacional Especializado (AEE) teve um crescimento mais modesto, de 40,6% para 42% no
mesmo periodo, evidenciando desafios persistentes na garantia de suporte pedagdgico
especializado. Esses dados apontam para a necessidade de fortalecer politicas publicas que
assegurem nado apenas a presenca fisica dos alunos em ambientes inclusivos, mas também o acesso
efetivo a recursos e servicos que promovam o pleno desenvolvimento de suas potencialidades.
Nessa direcdo, para garantir a incluséo efetiva de todos os alunos, incluindo aqueles com
deficiéncia, é fundamental que os recursos, servicos e atendimento educacional especializado
estejam incorporados a esses projetos, levando em conta as particularidades culturais e sociais de
cada grupo. Isso significa adaptar as praticas educacionais para atender as necessidades individuais,
considerando a diversidade cultural e étnica, de forma a proporcionar uma educacédo inclusiva e de

qualidade para todos os estudantes.

Convém mencionar que a educacdo para a formacdo da cidadania ndo se da somente na
escola, mas “mediante a participagdo na familia, no trabalho, no lazer, ou seja, nos variados grupos
sociais e comunitarios”, uma vez que sdo questdes em que a sociedade tem total contribuicédo
(Mazzota, 2000, p. 96).

Para assegurar 0 acesso e a permanéncia dos alunos que fazem parte do publico-alvo da
educacdo especial, é essencial adotar diversas medidas. No entanto, a simples implementacdo de
politicas ndo garante, por si s0, a efetiva incluséo escolar desses estudantes. Dessa forma, o trabalho
voltado para a educacdo inclusiva nas escolas deve considerar o contexto local de cada instituicdo,

avaliando suas condicdes e 0s recursos disponiveis para viabilizar a aplicacéo das politicas.

Em se tratando das escolas localizadas em comunidades ribeirinhas, as politicas de educacéo
especial enfrentam desafios ainda mais complexos, distintos dos encontrados em areas urbanas.
Essas escolas, em geral, contam com recursos mais escassos € menor numero de profissionais
especializados, o que dificulta a oferta de uma educacdo de qualidade para alunos com deficiéncia.
Além disso, o cenario rural apresenta particularidades que podem intensificar as barreiras para a
inclusédo escolar, como o dificil acesso as escolas e as limitagdes estruturais. Por isso, é fundamental
pensar em politicas de educacdo especial que sejam adequadas as realidades dessas comunidades.
Assim como nas escolas urbanas, as instituices em comunidades ribeirinhas precisam de politicas
publicas que promovam a aprendizagem e o desenvolvimento dos estudantes com deficiéncia,

considerando as condicOes e desafios especificos dessas localidades (Nozu et al., 2018).
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Nas areas rurais, as politicas publicas voltadas a educagdo precisam ser elaboradas com foco
na melhoria das condigdes de vida da populagdo, levando em consideracdo e valorizando as
especificidades culturais e caracteristicas locais. Para alcancar um desenvolvimento social e
sustentavel, é indispensavel investir em infraestrutura e disponibilizar recursos educacionais
adequados. Além disso, essas politicas devem assegurar 0 acesso a servi¢cos essenciais, como saude,
assisténcia e saneamento basico, e promover iniciativas que incentivem o0s moradores,
especialmente agricultores, a participar ativamente da gestdo de seus recursos e do fortalecimento
de suas comunidades. Assim, as politicas publicas tornam-se instrumentos essenciais para promover
transformacdes significativas na qualidade de vida das populacdes, com atencdo especial as
demandas das populacdes rurais e ribeirinhas (Melo, 2018).

Certamente, as politicas publicas vao aléem da mera distribuicdo de bens e servicos,
desempenhando um papel essencial na protecdo dos direitos humanos e na promocao da equidade
social. Elas atuam como instrumentos reguladores das relagdes entre o Estado e os cidad&os,
estabelecendo diretrizes, normas e principios que garantem o0 acesso universal a direitos

fundamentais, como informacéo, educacao, saude e justica.

E evidente que a elaboracdo de politicas pablicas deve considerar diversos aspectos, como
0s contextos social, politico e econdmico, frequentemente influenciados por organizacgdes
internacionais, garantindo que as politicas educacionais ndo sejam analisadas de maneira isolada,
conforme destacado por Carmo et al. (2019). Além disso, as politicas publicas surgem a partir de
demandas sociais, promovendo discussfes sobre a necessidade de concretizar iniciativas que védo

além do plano teorico e do papel, como apontam Cardoso et al. (2021).

As politicas publicas voltadas para a educacédo, foco deste tdpico, desempenham um papel
significativo na sociedade, sendo fundamentais para criar estratégias que promovam equidade,
inclusdo e qualidade no ensino, tanto em areas urbanas quanto rurais. Essas politicas contribuem
para definir prioridades educacionais, orientar a implementacdo de programas eficazes, assegurar
gue os recursos sejam alocados para setores prioritarios e estimular o desempenho dos estudantes.
Além disso, sdo essenciais para garantir o0 acesso de todos a uma educacéo inclusiva e de qualidade,

conforme discutido por Pavesi e Mainardes (2019).

Ao considerar a relevancia das politicas publicas na area educacional, especialmente no

contexto da educacéo especial, Silva e Angelucci (2018, p. 685) destacam que:
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(...) a construcdo de politicas publicas em Educacdo Especial no Brasil trata, em primeira
instancia, de garantir o direito a Educagdo, em uma perspectiva inclusiva, a partir da
garantia de acesso e permanéncia em classes comuns de escolas regulares e da oferta de
Educacdo de qualidade para todas/todos, o que implica garantir condi¢cBes adequadas de
escolarizacdo, por meio do atendimento educacional especializado. A amplitude e o alcance
das politicas se entrecruzam com diversas questfes, que abrangem desde os aspetos
historicos da Educacdo Especial até as mais recentes discussdes sobre o impacto dos
saberes biomédicos na oferta de servigos voltados para o publico-alvo da Educacédo
Especial.

Conforme destacado, ao tratar das politicas publicas voltadas para a educagdo, € necessario
considerar trés aspectos fundamentais. Primeiro, a garantia do direito a educacdo em uma
abordagem inclusiva, assegurando que todos os alunos frequentem salas de aula regulares. Em
segundo lugar, a busca por uma educacdo de qualidade que beneficie a todos, sem distin¢Ges. Por
fim, a integracdo dos conhecimentos biomedicos, permitindo que os profissionais da educacédo
acessem informacdes relevantes sobre o publico-alvo da Educacdo Especial, facilitando um
atendimento escolar adequado. Assim, como apontado por Santos e Neto (2017, p. 18), “entender a
acecdo e a importancia da realizacdo das politicas publicas (...) representa compreender a garantia
do direito aos bens e aos servicos publicos, neste caso, o direito de acesso a educacdo e a

permanéncia na escola de boa qualidade.”

O direito a educacéo € essencial para assegurar a dignidade e o progresso da sociedade. De
acordo com Araujo (2011), esse direito deve envolver tanto a oportunidade de acesso quanto a
garantia de permanéncia na escola com qualidade. Para que isso seja alcancado, é fundamental que
as politicas publicas promovam a universalizacdo do acesso, a permanéncia dos estudantes e a
melhoria continua da qualidade educacional. Uma educacdo de qualidade é necessaria para
combater as desigualdades sociais e promover o crescimento econdémico e social. Por meio dessas
politicas, é possivel aprimorar os servicos educacionais, proporcionando um ensino de exceléncia

que favorece o desenvolvimento e o0 sucesso de todos.

E fundamental destacar que a educacio nas comunidades ribeirinhas exige politicas publicas
gue assegurem o acesso universal, a permanéncia e a qualidade do ensino, um direito amplamente
reconhecido nas pesquisas de Arroyo et al. (2004) e Camacho (2018). Fornecer materiais escolares
adequados e uma alimentacdo de qualidade para os alunos torna a experiéncia escolar mais
significativa para elas. Além disso, trabalhar em contextos ndao formais contribui para a educacao de
qualidade, pois permite expandir o aprendizado além das paredes da sala de aula, alcangando os

alunos em diferentes ambientes. Para promover a educacdo no campo, para os ribeirinhos, e para as
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praticas pedagdgicas, é essencial que as politicas publicas oferecam oportunidades que garantam a
permanéncia em uma escola de qualidade, como ressaltado por Aradjo (2011).

E imprescindivel, portanto, que as politicas publicas voltadas para a educacdo especial em
regides rurais e ribeirinhas garantam tanto o acesso quanto a permanéncia e a qualidade educacional
para todos os alunos. Essas politicas devem criar um ambiente de aprendizagem que permita a
integracdo com o contexto local, incluindo a natureza, como florestas, rios, campos e pequenas
agroindustrias, além de promover espagos de convivéncia coletiva. Também é essencial oferecer
apoio pedagdgico individualizado e materiais escolares adequados, garantindo que pessoas com
deficiéncia tenham as condicGes necessarias para uma educacdo de qualidade. Para alcancar esse
objetivo, as politicas publicas devem assegurar que os alunos que residem em comunidades
amazobnicas tenham a oportunidade de permanecer em uma escola que proporcione uma educagédo

efetiva e inclusiva.
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CAPITULO II1 - A EDUCACAO ESPECIAL NO CENARIO AMAZONICO

Este capitulo aborda a educacdo especial no contexto amazdnico, com foco na realidade do
municipio de Parintins/AM. Inicialmente, apresenta um panorama da educacdo especial na regido,
destacando politicas, desafios e préticas educacionais voltadas aos alunos publico-alvo da educacao
especial. Em seguida, sdo analisados os aspectos socioculturais da Comunidade Vila Amazonia,
considerando suas particularidades historicas, econbmicas e sociais que influenciam o acesso e a
permanéncia escolar desses estudantes. Ademais, o capitulo traz uma analise detalhada das escolas
pesquisadas, examinando sua infraestrutura, recursos pedagogicos e estratégias adotadas para a
inclusdo. Por fim, sdo discutidas as percepcdes e analises dos dados coletados junto aos sujeitos da
pesquisa, gestores, professores, monitores AEE e familiares, buscando compreender os desafios e

possibilidades da inclusdo educacional na zona rural de Parintins.

3.1. Panorama da Educacéo Especial no Municipio de Parintins/AM

O municipio de Parintins esta localizado na Mesorregido do Centro Amazonense, na
Microrregido do Baixo Amazonas, e pertence a 9% Sub-regido — Regido do Baixo Amazonas. Faz
divisa com o estado do Para e tem como municipios limitrofes Barreirinha, Nhamunda e
Urucurituba. Por ser uma ilha inserida em um complexo fluvial, predominantemente composto por
terras de varzea, Parintins enfrenta alagamentos durante o periodo de cheia. Situado a margem
direita do Rio Amazonas, 0 municipio encontra-se a 369 km de Manaus em linha reta e a 420 km

via fluvial, conforme apresentado na (figura 1).

Figura 1: Mapa de Localizacdo de Parintins, a sede municipal e a Vila Amazodnia

Smema de coordenadas UTM SAD69.
Forte: (Bases Qrtogrificas Digitass) IBGE 2010,
Daa: 31/out/2014,
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Fonte: Organizado por Rildo Oliveira, 2014.

Assim como outras regides do Baixo Amazonas, Parintins possui caracteristicas geogréficas
especificas que influenciam diretamente a vida cotidiana e os servigos essenciais, como a Educacéo.
Sua paisagem é marcada por uma vegetacdo densa e verde, cercada por rios e areas de varzea e terra
firme. Esses cendrios se transformam conforme os ciclos naturais, especialmente entre os periodos

de cheia e estiagem, afetando diversas atividades socioeconémicas e estruturais do municipio.

E importante destacar que o municipio ndo dispde de um porto adequado para embarcacdes
menores, que realizam diariamente o trajeto entre Parintins e as comunidades rurais. O que existe
sdo portos improvisados (figuras 2 e 4), sem qualquer estrutura adequada para atender a populacéo.
Esse deslocamento é fundamental para os moradores, que dependem do transporte fluvial para levar
seus produtos agricolas ao comércio (figuras 3 e 5), receber beneficios como o Bolsa Familia,

adquirir mantimentos e acessar outros servicos essenciais.

Figura 2: Porto posto cagapava de Parintins

Figura 3: Desembarque de sacos de carvao

Fonte: Elaboracéo prépria (2024).

Figura 4: Porto Santa Clara de Parintins Figura 5: Desembarque de passageiros
» o )
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Fonte: Elaboracéo propria, 2024.

Fonte: Elaboracdo propria, 2024.

Igualmente, muitos professores que lecionam nessas comunidades proximas também
realizam esse percurso diariamente. No caso dos alunos com deficiéncia, a situagdo torna-se ainda
mais desafiadora, pois, quando necessitam de atendimento médico especializado e outros servigos,
precisam se deslocar até a cidade, enfrentando um trajeto sem qualquer acessibilidade. Essa
dificuldade se torna mais grave no periodo da seca, tornando a mobilidade ainda mais precaria.

Alem de sua geografia singular, Parintins € amplamente conhecido pelo Festival Folclorico
dos bois Garantido e Caprichoso, realizado no ultimo final de semana de junho, sendo uma das
maiores manifestacdes culturais do Brasil. O municipio possui uma area territorial de 5.952 km? e,
segundo estimativas do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) de 2021, sua
populacdo era de aproximadamente 116.439 habitantes, tornando-se o segundo mais populoso do
estado. Devido a sua geografia, marcada por lagos e ilhas, a construcdo de estradas e rodovias é

limitada, tornando o transporte fluvial e aéreo as Unicas formas de acesso ao municipio.

A educacdo em Parintins € marcada pela diversidade de contextos e, de maneira geral,
enfrenta desafios estruturais, especialmente no que se refere a educacdo do campo. O municipio
abriga diversas comunidades rurais, algumas das quais possuem escolas nucleo localizadas nos

centros comunitarios, atendendo a estudantes de areas mais afastadas.

Nessas localidades, ha um conjunto de escolas situadas em pequenas vilas e distritos, que,
no contexto do sistema educacional, compdem a chamada educacdo do campo. A gestdo dessa rede
de ensino fica sob a responsabilidade da Secretaria Municipal de Educacdo (SEMED), que coordena
e administra as unidades escolares, buscando garantir o funcionamento e a oferta de ensino para
essas comunidades. Esse compromisso esta alinhado ao que determina o Art. 173 da Lei Organica
do Municipio de Parintins (Lei n°® 01/2004 — CMP), que estabelece a responsabilidade municipal na
efetivacdo do direito a educacdo, assegurando acesso e permanéncia dos estudantes no sistema de

ensino. Entre essas diretrizes, destacam-se

I - Ensino Fundamenta 1° e 2° ciclos, obrigatorio e gratuito inclusive para os que a ele ndo
tiveram acesso na idade propria;

Il - Progressiva extensdo da obrigatoriedade e gratuidade ao Ensino Médio;

Il - Atendimento educacional especializado aos portadores de deficiéncia,
preferencialmente na rede regular de ensino;

IV - Atendimento no Ensino Infantil as criancas em idade compativel;
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V - Acesso aos niveis mais elevados de ensino, da pesquisa e da criacdo artistica, segundo a
capacidade de cada um;

VI - Oferta de ensino noturno regular, adequado as condi¢des do educando;

VIl - Atendimento ao educando, no Ensino Fundamental, através de programas
suplementares de material didatico-escolar, transporte, alimentacao e assisténcia a satde;
VIII - O Municipio atenderé dentro de suas necessidades e condicOes técnicas educacionais
a populagdo indigena Sateré-Mawé, em sua é&rea jurisdicional, reconhecendo as
comunidades indigenas localizadas em seu territorio, preservando sua cultura e etnia.

Para garantir a efetivacdo dessas diretrizes e assegurar o pleno funcionamento da rede de
ensino, 0 municipio conta com a atuacdo da Secretaria Municipal de Educacdo (SEMED). Esse
6rgdo é responsavel por coordenar e administrar o sistema educacional em Parintins, sua atuacdo
abrange a gestdo das instituicdes de educacdo infantil, fundamental e especial, quando existentes,
garantindo que essas unidades possam desempenhar suas funcdes de maneira eficaz. Entre suas
atribuicdes, destacam-se a) elaborar e executar sua proposta pedagogica; b) administrar seu pessoal
e Seus recursos materiais e financeiros; c) assegurar o cumprimento dos dias letivos e horas-aula
estabelecidos na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB); d) zelar pelo cumprimento
do plano de trabalho de cada docente; €) prover meios para recuperacdo dos alunos de menor
rendimento; f) articular-se com as familias e a comunidade, criando processos de integracdo da
sociedade com a escola; g) informar aos pais e responsaveis sobre a frequéncia e o rendimento dos

alunos, bem como sobre a execucgéo de sua proposta pedagdgica.

Atualmente, a Secretaria Municipal de Educacdo (SEMED) de Parintins € coordenada pela
Secretaria Gizelle Batista Soares e pela Subsecretaria Carla Joseane Maciel, ambas homeadas para
0s cargos em 2025. A secretaria conta com uma equipe multidisciplinar composta por profissionais
como técnicos em educacdo, professores, pedagogos, assistentes sociais, psicologos, técnicos
administrativos, técnicos de informatica, entre outros, que formam a estrutura organizacional da
SEMED. Essa equipe integra as diferentes coordenacdes responsaveis por segmentos especificos da
educacdo, garantindo uma gestdo mais eficiente, organizada e alinhada as necessidades

educacionais do municipio.

Diante desse contexto, os dados de matriculas e a distribuicdo das escolas em Parintins
ajudam a compreender a estrutura da rede de ensino no municipio. Em 2023, o municipio de
Parintins registrou uma pontuacdo de 5,9 no indice de Desenvolvimento da Educacdo Bésica
(IDEB) para 0s anos iniciais do ensino fundamental, enquanto os anos finais alcancaram a média de
4,8. Esses resultados posicionaram o municipio em 3° lugar no estado para os anos iniciais e em 6°
lugar para os anos finais, evidenciando seu desempenho em relacdo as demais cidades do

Amazonas.
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O numero de matriculas também reflete a relevancia da rede publica de ensino no municipio.
De acordo com o Censo Escolar (2023), o ensino fundamental contava com 17.946 alunos
matriculados, enquanto o ensino médio registrava um total de 6.318 estudantes, distribuidos entre as

escolas da rede publica.

Além disso, a quantidade de instituicdes de ensino em Parintins € significativa. Conforme
dados do Censo Escolar (2022), 86% das escolas pertencem a rede municipal, enquanto 14% séo
estaduais. Destacam-se, ainda, as escolas indigenas e as escolas rurais, sendo estas Ultimas as mais

numerosas, como demonstrado na (tabela 1).

Tabela 1: Quantitativo de Escolas em Parintins

Escolas Quantitativo
Municipais Urbanas 29
Municipais Rurais 117
Estaduais Urbanas 21

Estaduais Rurais 2

Escolas Indigenas 5

Total 174

Fonte: Elaboragdo prépria (2024).

A Tabela 1 apresenta o quantitativo de escolas em Parintins, evidenciando a predominancia
das escolas municipais rurais, que representam a maior parte das instituicbes de ensino no
municipio, com um total de 117 unidades. As escolas municipais urbanas somam 29, enquanto as
estaduais urbanas contabilizam 21, e as estaduais rurais, apenas 2. Além disso, ha 5 escolas
indigenas, que atendem populacdes especificas. O total de 174 escolas demonstra a abrangéncia da
rede educacional no municipio, destacando a importancia das instituicdes localizadas na zona rural

para a oferta de ensino na regido.

Nessa regido, ha dois calendarios letivos predominantes: um para a area urbana e outro
ajustado a realidade da educacdo do campo. Devido as varia¢fes sazonais entre cheia e seca, que
influenciam a subida e descida dos rios, 0s periodos letivos sdo impactados de maneira distinta. Nas
regibes de varzea, por exemplo, a descida dos rios torna o deslocamento para as aulas extremamente

dificil, comprometendo a regularidade do ensino.

Apesar dos avancos na educacdo do campo na Amazdnia, ainda persistem desafios
significativos. Muitas escolas enfrentam condi¢cdes precarias, marcadas pelo abandono e pelo
isolamento, refletindo as desigualdades estruturais que afetam a oferta educacional nessas

localidades.
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E relevante destacar que a Secretaria Municipal de Educagio (SEMED) esta situada na zona
urbana de Parintins, o que limita a frequéncia das visitas e do acompanhamento direto as escolas
localizadas em comunidades mais afastadas. Essa distancia imp&e desafios logisticos que impactam

a supervisdo e o suporte pedagogico oferecido as unidades escolares da zona rural.

Além disso, assim como em outras regides do pais, 0 municipio enfrenta dificuldades na
manutencdo do sistema educacional, especialmente devido a sua extensa area territorial e as
caracteristicas geogréficas da regido. O deslocamento até muitas escolas ocorre exclusivamente por
vias fluviais, frequentemente exigindo longas e exaustivas viagens, 0 que representa um obstaculo

adicional para a gestdo e a efetivacdo de politicas educacionais no campo.

Adicionalmente, a rede municipal de ensino conta com um total de 29 escolas na zona
urbana e 117 escolas na zona rural do municipio. A administracdo e manutencdo desse nimero
expressivo de escolas demandam recursos humanos e financeiros significativos, o que intensifica a

complexidade da gestéo educacional, especialmente em areas de dificil acesso.

3.1.1. Educacéo Especial e Inclusiva em Parintins

Para introduzir esta secdo, € fundamental mencionar as escolas especiais, que, apesar de
adotarem um modelo segregacionista, foram, antes da implementacdo da Educacdo Inclusiva, 0s
unicos espacgos que acolhiam estudantes com deficiéncia. Essa trajetdria ndo pode ser ignorada, pois
faz parte da construcdo historica da educacgéo para esse publico.

Em Parintins, a Educacdo Especial teve inicio na década de 1980, com a fundacdo da
primeira escola especializada, a Escola de Educacdo Especial Santa Izabel, atualmente denominada
Escola de Audiocomunicacdo Padre Paulo Manna. Posteriormente, em 1985, foi criada a
Associacdo Pestalozzi de Parintins, ampliando as possibilidades de atendimento. Durante anos, a
oferta educacional para estudantes com deficiéncia esteve restrita a essas instituicdes, mantendo-se

em espacos exclusivos e separados do ensino regular.

Até os dias atuais, essas duas escolas especiais continuam em funcionamento, embora com
uma demanda reduzida de alunos matriculados. Esse cenario se deve, em parte, a resisténcia de
alguns pais que ainda preferem esse modelo de ensino, mesmo com 0s avancos e diretrizes da
Educacdo Inclusiva, que buscam garantir a inser¢do dos estudantes com deficiéncia na rede regular

de ensino.
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O contexto educacional na perspectiva da inclusdo comegou a ganhar destaque em Parintins
a partir de 2003, quando o municipio aderiu a politica de inclusdo ao assinar o termo de adesdo ao
Programa "Educacdo Inclusiva: Direito a Diversidade". Com essa iniciativa, a Secretaria Municipal
de Educacdo (SEMED) estruturou a Coordenacao de Educacéo Especial, inicialmente composta por
trés membros, com a finalidade de organizar, implementar e disseminar as diretrizes da politica

nacional de inclusdo no ambito local.

A Lei Organica do Municipio de Parintins (2004) estabelece principios e diretrizes para a
garantia do direito a educacdo, incluindo a oferta de atendimento educacional especializado aos
estudantes com deficiéncia. O Art. 173 reforca o compromisso do poder publico municipal com a
inclusdo, determinando que a educacgéo especial ocorra em salas comuns, na rede regular de ensino,
promovendo a integracdo e a equidade no acesso ao aprendizado. Além disso, a legislacdo prevé
que o municipio deve adotar medidas que assegurem a estrutura necessaria para a efetivacdo desse
direito, incluindo a formacdo de profissionais, a adaptacdo dos espacos escolares e a
disponibilizacéo de recursos pedagogicos adequados as necessidades dos alunos.

Atualmente, a Coordenacdo de Educacdo Inclusiva da SEMED conta com uma equipe
composta por quatro profissionais: um Coordenador, dois Técnicos em Educacdo e uma Assistente
Social. Essa coordenacdo tem a responsabilidade de monitorar e avaliar as escolas municipais das
zonas urbana e rural que atendem alunos do publico-alvo da educacéo especial. Além disso, realiza
orientagcdes para os professores, promove atendimentos intersetoriais em parceria com 0 Servico
Social e ¢é responsavel pela formacdo dos docentes e das equipes escolares que atuam com esse
publico.

Nesse contexto, a coordenacdo destaca a trajetoria das formag6es oferecidas ao longo dos
anos, evidenciando desafios e mudancas no financiamento e na abrangéncia das capacitacdes

voltadas aos profissionais da educacdo inclusiva:

De 2010 a 2013, com recursos federais, realizdvamos formacfes continuadas com
profissionais especializados em diversas deficiéncias, incluindo palestras e oficinas. ApGs
esse periodo, passamos a depender apenas de recursos da prefeitura, realizando formagdes
anuais voltadas aos professores das SRM e monitores do AEE. No entanto, sabemos que
toda a equipe escolar precisa dessas formacfes (Coordenacdo Educacéo Inclusiva, 2024).

Essa lacuna formativa contraria 0 que determinam as normativas nacionais sobre a incluséo.
De acordo com a LDBEN 9394/96, os professores da sala comum devem ser capacitados para a
integracdo dos discentes e para o trabalho conjunto com os professores da educagdo especial

(BRASIL, 1996). Além disso, as Diretrizes Operacionais da Educacao Especial na Educagdo Bésica
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enfatizam que: “a formacgdo dos professores para o ensino na diversidade e para o trabalho em
equipe sdo essenciais para a efetivacdo da inclusao” (BRASIL, 2001, p. 31), reiterando a

determinagdo da LDBEN 9394/96, assim

S8o considerados professores capacitados para atuar em classes comuns com alunos que
apresentam necessidades educacionais especiais aqueles que comprovem que, em sua
formagdo, de nivel médio ou superior, foram incluidos contetidos sobre educagdo especial
adequados ao desenvolvimento de competéncias e valores para: — perceber as necessidades
educacionais especiais dos alunos e valorizar a educacdo inclusiva; - flexibilizar a acéo
pedagégica nas diferentes areas de conhecimento de modo adequado as necessidades
especiais de aprendizagem; - avaliar continuamente a eficacia do processo educativo para o
atendimento de necessidades educacionais especiais; - atuar em equipe, inclusive com
professores especializados em educacgéo especial (Brasil, 2001, p. 31-32).

Dessa forma, as dificuldades enfrentadas na oferta de formacdes regulares para toda a equipe
escolar evidenciam um desafio que precisa ser superado para garantir a inclusdo efetiva e a
qualificacdo continua dos docentes que atuam na educacao basica.

A necessidade de formacdo torna-se ainda mais evidente ao analisarmos os dados do Censo
Escolar (2023). Atualmente, no municipio de Parintins, a rede municipal de ensino possui 404
alunos com deficiéncia matriculados na zona urbana e 191 na zona rural, totalizando 595
estudantes. Esse numero reforca a urgéncia de capacitar todos os professores e equipes escolares
para que possam atender adequadamente as demandas educacionais desse publico, promovendo

uma incluséo efetiva e de qualidade.

O municipio se destaca como referéncia em Educacdo Especial e Inclusiva, oferecendo
suporte aos alunos com deficiéncia por meio de monitores em sala de aula e Salas de Recursos
Multifuncionais, tanto na zona urbana quanto na zona rural. Além disso, esses estudantes contam
com acompanhamento intersetorial realizado pelo Servico Social, que viabiliza o acesso a direitos
essenciais, como atendimento na area da salde e encaminhamentos para especialistas, garantindo o

suporte necessario para seu desenvolvimento e permanéncia na escola.

No entanto, apesar dessas iniciativas, ainda existem desafios significativos, especialmente

no monitoramento e na avaliacdo das escolas da zona rural. De acordo com a coordenacgéo:

Devido as especificidades da zona rural, enfrentamos dificuldades no transporte escolar e
na alocagdo de recursos humanos, pois nossa equipe de coordenagdo conta com apenas
cinco pessoas. O monitoramento é realizado em escolas-polo, que repassam as orientacdes
para as demais escolas, j& que ndo é vidvel visitar todas. Além disso, a seca dificulta o
acesso, pois os barcos ndo chegam até as escolas mais distantes. Complementamos o
acompanhamento por meio de grupos no whatsapp, e muitos professores vao até a SEMED
para receber orientacdes ou levar demandas & coordenacédo (Coordenacéo Inclusiva, 2024).
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Esses desafios evidenciam a complexidade de garantir uma educacdo inclusiva efetiva em
um territério com caracteristicas geograficas e estruturais tdo distintas. A limitacdo de recursos
humanos e a dificuldade de deslocamento impactam diretamente 0 acompanhamento e a formagao
dos professores, comprometendo a continuidade do suporte pedagdgico. Apesar das estratégias
adotadas, como o uso de grupos no WhatsApp e o repasse de orientagcdes por escolas-pélo, ainda ha
a necessidade de ampliar as condi¢des para um monitoramento mais préximo e eficiente. Superar
essas barreiras € essencial para assegurar que todos os alunos, independentemente de sua

localizag&o, tenham acesso a um ensino de qualidade e inclusivo.

3.2. Aspectos Socioculturais da Comunidade Vila Amazénia

A comunidade de Vila Amazodnia, apresentada na (figura 6), € a regido em que estdo situadas
as escolas analisadas neste estudo. Localiza-se a margem direita do Rio Amazonas, em uma area de
terra firme, a aproximadamente 365 km em linha reta da capital do Estado do Amazonas, Manaus,
com acesso exclusivamente por via fluvial. Além disso, encontra-se a cerca de 5 km da sede do
municipio de Parintins/ AM.

Conhecida como Assentamento de Reforma Agraria Vila Amazdnia, a comunidade pertence
a regido do Baixo Amazonas e sua localizacdo marca a linha limite entre os estados do Amazonas e
Parad. O assentamento foi implementado na segunda metade da década de 1980 por meio de um
decreto de desapropriacdo de terras para torna-las publicas. Inicialmente, o projeto previa a
instalacdo de 2.300 familias de agricultores, distribuidas em 62 comunidades (Branddo, 2016).
Atualmente, estima-se que aproximadamente 4.500 familias residam na regido, agora composta por

64 comunidades, onde diversas escolas estdo distribuidas para atender a populacao local.

Figura 6: Mapa de Localizacdo da Comunidade Santa Maria de Vila Amazonia
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Fonte: IBAMA, 2010. Organizagéo: Kelton Queiroz e Anderson Tavares, 2016.

Nos ultimos vinte anos, diversas politicas publicas tém promovido a expansdo da
infraestrutura urbana nas comunidades da gleba de Vila Amazé6nia. Programas governamentais,
como o "Luz para Todos", tém proporcionado novas experiéncias e transformado o cotidiano dos
moradores dessas localidades com a chegada da energia elétrica. Além disso, a implementacdo de
outros equipamentos urbanos tem modificado a relagdo dessas comunidades com o ambiente em
que vivem. A terra, a dgua e a floresta adquirem novos significados a medida que elementos

urbanos séo integrados ao contexto rural.

E importante destacar que a presenca do urbano na Vila Amazonia ndo é um fendmeno
recente. Na década de 1930, a concessdo de terras para a colonizacdo por imigrantes japoneses
proporcionou a regido um nivel de infraestrutura singular, diferenciando-a das demais areas rurais
da Amazonia. Esse processo desempenhou um papel fundamental na configuracéo do territério e no

desenvolvimento local ao longo do tempo.

Apesar da forte presenca do urbano em diversas comunidades da Gleba de Vila Amazodnia,
como destaca Silva (2015), ainda persistem préaticas e relagcdes tipicas do campesinato. Muitas
dessas dinamicas ndo se ajustam inteiramente a légica do capital, moldando a forma como o0s
moradores experimentam e significam seu espaco. Para aqueles que ndo dispdem de terras para
cultivo ou criacdo de animais além de seus terrenos residenciais, o cultivo em canteiros nos quintais

representa uma alternativa para a producdo de alimentos destinados ao consumo préprio.

A insercdo do urbano nessas comunidades ndo elimina completamente suas caracteristicas
rurais. No entanto, observa-se uma reducdo significativa do nivel de campesinidade, conforme
proposto por Woortmann (1990), especialmente nas areas onde os elementos urbanos se fazem mais
presentes. Como argumenta Diegues (2008), as culturas tradicionais decorrentes da pequena
producdo mercantil ndo estdo isoladas, mas articuladas ao modo de producdo capitalista. Com isso,
os lacos primordiais, baseados no parentesco, comecam a ceder espaco para relaces regidas pela

I6gica do capital, tipicas dos centros urbanos.

A infraestrutura urbana de Vila Amazdnia (Figura 7) conta com energia elétrica,
abastecimento de agua, posto de salde, escolas e, mais recentemente, um porto comunitéario
inaugurado em 2020. A economia local é movimentada por pequenos comércios, um posto de

gasolina e embarcagdes responsaveis pela travessia de passageiros, alimentos, motocicletas e outros
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veiculos entre Parintins e Vila Amaz6nia. O transporte interno da comunidade também é atendido

por mototaxistas.

Ademais, muitos moradores sdo empregados pela prefeitura, atuando como professores nas
escolas locais, incluindo monitores do Atendimento Educacional Especializado (AEE) que também
residem na comunidade. Outros desempenham diferentes fungdes na escola, enquanto alguns
trabalham no posto de saude e no porto. Ha também moradores que se dedicam a producéo rural,
levando seus produtos diariamente para a cidade, e outros que trabalham em Parintins, exercendo
diversas funcdes, como empregadas domésticas, realizando diariamente o trajeto entre a
comunidade e a cidade. Alguns comunitarios possuem barcos regionais e trabalham diretamente

com o transporte de passageiros e mercadorias nesse trajeto entre Vila Amazonia e Parintins,

Esse movimento entre o rural e o urbano reflete 0 que Diegues (2008, p. 96) observa ao
afirmar que "muitos saem de seus povoados para trabalhar na cidade, numa empresa rural capitalista
ou num barco de pesca empresarial-capitalista, mas retornam posteriormente como produtores
autbnomos, comprando, por exemplo, seu proprio barco de pesca onde trabalham com suas
familias”. Assim, parte dos moradores de Vila Amazé6nia, ap0s trabalhar no setor de transporte
fluvial para terceiros, conseguem adquirir seus proprios barcos, tornando-se independentes e
envolvendo suas familias nesse processo. Esse fendmeno evidencia a interdependéncia entre 0s

modos de producdo capitalista e as formas tradicionais de organizacao do trabalho na comunidade.

Figura 7: Vista da frente e do porto da Comunidade Vila Amazénia.

Fonte: Elaboracéo prépria, 2024.

Nas areas mais afastadas do centro da comunidade, ainda é possivel encontrar pequenas

plantacbes mantidas por familias que dependem da agricultura de subsisténcia, cultivando milho,
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mandioca, macaxeira, entre outros produtos. Além disso, muitos moradores complementam sua

renda por meio de programas sociais, como o Bolsa Familia.

Esse modo de vida esta diretamente ligado a identidade dos moradores, que mantém praticas
agricolas tradicionais como parte de sua cultura e subsisténcia. Como destaca Diegues (2008, p. 90),
“um dos critérios mais importantes para definicdo de culturas ou populagdes tradicionais, além do
modo de vida, é, sem dlvida, o reconhecer-se como pertencente aquele grupo social particular”.
Dessa forma, a continuidade dessas préticas agricolas e o vinculo com a terra reforcam a identidade
dos moradores como parte de uma comunidade tradicional, mesmo diante das transformacdes

sociais e econdémicas que ocorrem na regiéo.

De modo geral, o Assentamento de Vila Amazbnia mantém uma vegetacdo predominante,
apesar das recentes iniciativas municipais voltadas a abertura de ramais e estradas. A regido €

cercada pelo rio Amazonas, cujas aguas apresentam tonalidade amarronzada.

Quanto as moradias, € possivel observar tanto casas de madeira quanto construgdes em

alvenaria, evidenciando diferentes niveis de infraestrutura habitacional na comunidade.

3.3. Analise das Escolas Municipais Tsukasa Uyetsuka e Claudir Carvalho no paradigma da

Educacéo Especial

Os criterios para a escolha do lugar da pesquisa se deu primeiramente pelo contato empirico
da pesquisadora nas visitas técnicas realizadas juntamente a Coordenacdo de Educacéo Inclusiva da
SEMED - Parintins/AM, despertando assim nosso interesse pelo estudo. Seguido de: terem
matriculas de alunos com deficiéncia em sala regular, pertencerem a rede municipal de ensino e

estarem localizadas na area de Terra Firme, em comunidades rurais do municipio de Parintins/ AM.

3.3.1. Breve historico da Escola Municipal Tsukasa Uyetsuka
Para compreender o contexto historico desta instituicdo de ensino, destacamos eventos
significativos que influenciaram diretamente e indiretamente sua criacdo. Esses acontecimentos

contribuiram para sua inauguracao, evidenciando tanto desafios quanto avangos ao longo do tempo.

O primeiro estabelecimento de ensino a funcionar em Vila Amazonia foi a “Escola
Municipal Otavio Guedes de Aralijo”, inaugurada em 24 de marco de 1991. A estrutura fisica da
escola era composta por um prédio de alvenaria, contendo duas salas de aula, uma secretaria, um
almoxarifado, uma cantina, um dormitério e um banheiro. Inicialmente, a escola atendia

aproximadamente 150 alunos, regularmente matriculados do 1° ao 4° ano do Ensino Fundamental I.
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Com o aumento da demanda de alunos, as duas salas de aula tornaram-se insuficientes. Para
amenizar o problema, professores, pais e membros da comunidade construiram dois barracdes de
madeira cobertos com telhas brasilite. No entanto, essa amplia¢do ndo foi suficiente para atender as
necessidades escolares.

Em 1998, surgiu a proposta de solicitar ao prefeito algumas salas da escola agrotécnica da
Vila Amaz6nia para serem utilizadas como anexo da Escola Municipal Otavio Guedes de Aradjo. O
pedido incluia cinco salas de aula. Embora a estrutura ndo fosse ideal para o ensino, em 2001 a
escola foi transferida para esse prédio cedido pela prefeitura. Com o crescimento continuo da
demanda, toda a estrutura passou a ser utilizada, permitindo a ampliacdo do atendimento para
alunos do 5° ao 8° ano.

No dia 13 de marco de 2006, a antiga Escola Agricola foi inaugurada pelo entdo governador
Eduardo Braga e outras autoridades, passando a se chamar Escola Municipal Tsukasa Uyetsuka,
conforme Decreto n° 070/2006.

Tsukasa Uyetsuka (1890-1978) nasceu em Kumamoto, Japdo. Foi politico, empresario e
fundador do Instituto Amazonia da Escola Superior de Colonizacgdo Mihom “Kotaku” e da
Companhia Industrial Amazonense em Parintins-AM. Destacou-se por promover a imigracao

japonesa na Amazonia e introduzir a cultura da juta indiana no Brasil.

A escola recebeu seu nome em homenagem ao Dr. Tsukasa Uyetsuka por sua influéncia na
educacdo no Amazonas. Ele chegou ao Brasil como diretor de uma universidade japonesa, com 0

objetivo de preparar jovens para o mercado de trabalho.

3.3.2.Localizacao

A Escola Municipal Tsukasa Uyetsuka (Figuras 8 e 9) esta localizada na Zona Rural de
Parintins-AM, as margens da estrada que conecta a Comunidade Santa Maria as localidades
vizinhas. Ela se encontra a aproximadamente 2 km do centro de Vila Amazdnia, em uma area de
assentamento, e a cerca de 30 minutos de barco da sede do municipio. A escola esté situada na
margem direita do Rio Amazonas, em area de terra firme, a 365 km em linha reta da capital do
Estado do Amazonas, Manaus. O acesso a escola é feito por via fluvial, com a viagem entre a sede
do municipio de Parintins e a comunidade durando cerca de 30 a 40 minutos de barco, balsa ou

lancha.
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Figura 8: Vista aérea da Escola Municipal Tsukasa Uyetsuka

Fonte: Elaboracéo prépria, 2024.

Neste contexto, a Escola Municipal Tsukasa Uyetsuka encontra-se na Comunidade Vila
Amazonia, na zona rural de Parintins/AM, em uma regido de terra firme. Sua localizacdo, embora
remota, é estratégica para atender a populagdo local, proporcionando educacdo para os estudantes
da comunidade e das areas vizinhas. O acesso fluvial, embora eficiente, ressalta a complexidade
logistica de se chegar a escola, destacando as condi¢des desafiadoras enfrentadas pelos alunos e

professores da regido.

A escola atende alunos de diversas comunidades vizinhas, como a Coldnia Flor de Maio,
Irmdos Coragem, Ramal do Inferno (Zé Acu), Coldnia Nova Esperanca e a Comunidade do Acai.
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Esses alunos, assim como os da Vila Amazonia, sdo transportados até a escola por meio do énibus

escolar (figura 10), garantindo o acesso a educacdo mesmo em areas mais afastadas.

Figura 10: Chegada dos alunos no transporte escolar

Fonte: Elaboracéo prépria, 2024.

3.3.3. Espaco Fisico

O espaco fisico da Escola Municipal Tsukasa Uyetsuka (figuras 11, 12, 13 e 14) é amplo e
bem estruturado, abrigando diversas instalacGes essenciais para o funcionamento pedagdgico e
administrativo da instituicdo. No entanto, apesar de ser um espaco bem arejado e de grande porte, a
escola carece de manutencdo, especialmente nas pinturas e na adequacdo dos banheiros para

garantir acessibilidade plena a todos 0s usuarios.

Figura 11: Espaco fisico da escola Figura 12: Banheiros da escola

Fonte: Elaboracéo prépria, 2024.
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Figura 13: Sala de Recursos Multifuncional (SRM) Figura 14: Materiais adaptados (SRM)

Fonte: Elaboracéo propria, 2024.

Fonte: Elaboragdo propria, 2024.

A tabela 2 a seguir apresenta a distribuicdo de dependéncias e suas respectivas
quantidades em uma instituicdo educacional. Cada item reflete um espago especifico dentro da
escola, essencial para o funcionamento das atividades pedagdgicas e administrativas. A organizacao
das dependéncias visa otimizar o uso dos ambientes, atendendo as necessidades de alunos,

professores e demais profissionais que compdem a instituicdo.

Tabela 2: Dependéncias da Escola Municipal Tsukasa Uyetsuka

Ne Dependéncias Quantidade
1  Secretaria 1
2 Diretoria 1
3  Sala dos Professores 1
4  Sala de coord. Pedagdgica. 1
5 Sala de Recursos 1

Multifuncional
Sala de aula 19
Sala da coord. De disciplina.
Sala de Cultura

Cozinha

Deposito de merenda

Patios coberto

12  Quadra Poliesportiva

=
B8l o~lo

RN R PR e




13
14
15
16
17

Campo de Futebol
Passarelas cobertas
Banheiros

Almoxarifado improvisado
Biblioteca

Rl s N -

3.3.4. Equipe Escolar

Fonte: Elaboracdo prépria (2024).
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Esta secdo analisa a composicdo da equipe escolar, com énfase nos professores, funcionarios

administrativos e profissionais especializados, incluindo aqueles que atuam no Atendimento

Educacional Especializado (AEE). Cabe destacar que alguns professores residem na prépria

comunidade, enquanto outros moram na cidade de Parintins e realizam diariamente o deslocamento

fluvial para a escola. A seguir, apresenta-se uma tabela 3 com a quantidade de profissionais que

atuam na instituicdo."”

Tabela 3: Equipe Escolar da Escola Municipal Tsukasa Uyetsuka

FUNCAO QUANTIDADE
Gestor 1
Coordenador € apoio pedagdgico 4
Professor em Exercicio 46
Professor TEA 2
Professor SRM 2
Inspetor de aluno 3
Monitor AEE 14
Aux. Administrativo 2
Ass. Técnico administrativo 1
Vigias 8
Cozinheiro 5
Auxiliar de servigo gerais 6
TOTAL 94

Fonte: Elaboracédo prépria (2024).
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3.3.5. Namero de Alunos Matriculados

De acordo com o Censo Escolar (2024), a Escola Municipal Tsukasa Uyetsuka atende
atualmente um total de 746 alunos, distribuidos em trés turnos. A seguir, a tabela 4 apresenta a
organizacdo das turmas e a quantidade de estudantes em cada periodo:

Tabela 4: Nimero de alunos matriculados na Escola Municipal Tsukasa Uyetsuka

Turno Séries/Turmas Total de Alunos
Matutino 18 turmas (1° ao 5° ano) 373

Vespertino 17 turmas (5° ao 9° ano) 328

Noturno 3 turmas (Educacdo de Jovens e Adultos - EJA) 45

Total de alunos - 746

Fonte: Elaboragdo prépria (2024).

3.3.6. Numero de Alunos Publico-alvo da Educacéo Especial

De acordo com o Censo Escolar (2022), atualmente a Escola Tsukasa Uyetsuka atende 746
(setecentos e quarenta e seis) alunos do ensino fundamental e EJA, sendo 33 (vinte e sete) alunos
publico-alvo da educacdo especial, dentre eles, alunos com deficiéncia fisica, deficiéncia

intelectual, transtornos globais do desenvolvimento (TGD) e altas habilidades e superdotacéo.

Tabela 5: Numero de alunos PAEE especial da Escola Municipal Tsukasa Uyetsuka

Condicéo/Deficiéncia Quantidade
Baixa Viséo 1
TDAH 15
TEA 6
Deficiéncia Fisica 2
Deficiéncia Intelectual 8
Sindrome de Down 1
Total 33

Fonte: Elaboracédo prépria (2024).
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Os alunos publico-alvo da educacdo especial da referida escola, dispdem do
acompanhamento de monitores de AEE na sala de aula regular e recebem atendimento educacional
especializado no contraturno na Sala de Recursos Multifuncional (SRM) dentro da propria escola.
Além disso, aqueles que possuem necessidades especificas que impedem a frequéncia regular ao
ambiente escolar contam com atendimento domiciliar, assegurando o suporte pedagdgico adequado
as suas condicdes.

3.4. Breve historico do Centro Educacional Infantil “Claudir Carvalho”

O Centro Educacional Infantil “Claudir Carvalho” foi construido em 1998 com recursos
préprios da familia Picanco Carvalho, contando com o apoio do Pe. Francisco Lupino, membro do
Pontificio Instituto das Missdes Estrangeiras (PIME) e paroco da Pardquia do Sagrado Coracdo de
Jesus, em Parintins. A inauguracdo oficial ocorreu em 20 de agosto de 2000, e as atividades

educacionais tiveram inicio em 28 de agosto do mesmo ano.

ApoOs sua inauguracdo, o prédio foi doado a Diocese de Parintins, passando a ser
denominado “Casa da Crianga Feliz Claudir Carvalho”. O nome da instituicdo foi escolhido em

homenagem a Claudir Carvalho, filho da familia Picanco Carvalho, falecido em um acidente.

Atualmente, a instituicdo esta localizada na Comunidade de Santa Maria de Vila Amazonia,

na zona rural do municipio de Parintins, Estado do Amazonas, situada na Rua José Maia, s/n°.

3.4.1.Localizacao

O Centro Educacional Infantil Claudir Carvalho (figuras 15 e 16) esta localizado na Zona
Rural de Parintins-AM, na Comunidade Santa Maria. Ela se no centro de Vila Amazonia, em uma
area de assentamento, e a cerca de 30 minutos de barco da sede do municipio. A escola esta situada
na margem direita do Rio Amazonas, em area de terra firme, a 365 km em linha reta da capital do
Estado do Amazonas, Manaus. O acesso a escola é feito por via fluvial, com a viagem entre a sede
do municipio de Parintins e a comunidade durando cerca de 30 a 40 minutos de barco, balsa ou

lancha.

Figura 15: Vista da frente do Centro Educacional Infantil Claudir Carvalho
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Fonte: Elaborgéo prpria (2024).

Figura 16: Vista externa do Centro Educacional Infantil Claudir Carvalho

Fonte: Elaboragdo prépria (2024).

Destaca-se que 0 Centro Educacional Infantil “Claudir Carvalho” é a Unica instituicdo de
ensino infantil da regido que atende criancas de 3 a 5 anos. Além de receber alunos da Comunidade
de Santa Maria de Vila Amazbnia, a escola também atende criangas provenientes de diversas
localidades vizinhas, como Colénia Flor de Maio, Irmdos Coragem, Ramal do Inferno (Zé Acu),
Colbnia Nova Esperanca e Comunidade do Acai. Para garantir o acesso a educacao, 0s estudantes
dessas comunidades sdo transportados até a instituicdo por meio de embarca¢des fluviais ou dnibus
escolar, permitindo que criancas de areas remotas tenham a oportunidade de frequentar a educacédo

infantil.

3.4.2. Espago Fisico

O espagco fisico do Centro Educacional Infantil “Claudir Carvalho” (figuras 17,18,19 e 20) é
caracteristico de uma escola situada na zona rural, apresentando dimensdes reduzidas, porém
adequadas para abrigar as instalagdes essenciais ao funcionamento pedagdgico e administrativo. No
entanto, a instituicdo enfrenta desafios relacionados a infraestrutura, especialmente no que se refere
a necessidade de manutencdo, como reparos na pintura e melhorias na acessibilidade.

Figura 17: Espaco fisico da escola Figura 18: Banheiros da escola
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il

il Bz 2

Fonte: Elaboragéo propria, 2024.

Fonte: Elaboracdo propria, 2024.

Figura 19: Sala de Recursos Multifuncional (SRM) Figura 20: Materiais adaptados (SRM)

Fonte: Elaboracéo propria, 2024. Fonte: Elaboragdo propria, 2024.

A tabela 6 a seguir apresenta a distribuicdo das dependéncias da escola, detalhando suas
respectivas quantidades. Cada espaco descrito desempenha uma funcéo essencial no cotidiano da
instituicdo, contribuindo para a organizacédo das atividades pedagdgicas e administrativas, além de

atender as demandas de alunos, professores e demais profissionais.

Tabela 6: Dependéncias do CEI Claudir Carvalho

Dependéncia Quantidade

Salas de aula 7




Sala de Recursos Multifuncional (SRM)

Secretaria

Sala de professores

Brinquedoteca

Banheiros infantis (masculino e feminino)

Banheiro para professores

Banheiros de uso externo

Cozinha

Despensa

Patio

Quadra poliesportiva

Depdsito de materiais de limpeza

Depdsito de materiais de fantasias

Lavatorio

Fonte: Elaboragdo prépria (2024).

82

A quadra escolar (figura 21) representa o espaco mais amplo da instituicdo e desempenha

um papel central na dindmica escolar, sendo utilizada para reunides com o0s pais, eventos

institucionais e outras atividades coletivas.

3.4.3. Equipe Escolar

Figura 21: Quadra do CEI Claudir Carvalho

Fonte: Elaboracédo prépria (2024).

Apresentamos a seguir a composi¢cdo da equipe escolar (tabela7), com foco nos docentes,

funcionarios administrativos e profissionais especializados, incluindo aqueles responsaveis pelo
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Atendimento Educacional Especializado (AEE). E importante ressaltar que parte do corpo docente
reside na propria comunidade, enquanto outros profissionais vivem na cidade de Parintins e se

deslocam diariamente até a escola por meio de transporte fluvial.

Tabela 7: Equipe Escolar do CEI Claudir Carvalho

Cargo/Fungao Quantidade
Professores 10
Professoras (SRM) 2
Monitores do (AEE) 5
Gestora 1
Vigias 4
Merendeira 1
Auxiliares administrativos 2
Servigos gerais 2
Inspetora de alunos 1
Total de funcionarios 28

Fonte: Elaboragdo prépria (2024).

3.4.4. Namero de Alunos Matriculados
De acordo com o Censo Escolar (2023), o CEI Claudir Carvalho atende atualmente um
total de 237 alunos da educacdo infantil, distribuidos em dois turnos. A seguir, a tabela 8 apresenta

a organizacao das turmas e a quantidade de estudantes em cada periodo:

Tabela 8: Numero de alunos matriculados no CEI Claudir Carvalho

Faixa Etaria Turno Numero de Turmas Quant. de alunos
3 ab5anos Matutino 6
237
3ab5anos Vespertino 6

Fonte: Elaboracédo prépria (2024).
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3.4.5. Namero de Alunos Publico-alvo da Educacéo Especial

De acordo com o Censo Escolar (2023), atualmente o CEl Claudir Carvalho atende 237
(duzentos e trinta e sete) alunos do ensino infantil, sendo 15 (quinze) alunos publico-alvo da
educacdo especial, dentre eles, alunos com deficiéncia fisica, deficiéncia maltipla, deficiéncia
intelectual, transtornos globais do desenvolvimento (TGD) e altas habilidades e superdotacéo.

Tabela 9: Numero de alunos PAEE do CEI Claudir Carvalho

Condicédo/Deficiéncia Quantidade
Deficiéncia Multipla 1
TDAH 4
TEA 7
Deficiéncia Fisica 1
Deficiéncia Intelectual 2
Total 15

Fonte: Elaboragdo prépria (2024).

Os alunos publico-alvo da educacdo especial do Centro Infantil, dispbem do
acompanhamento de monitores de AEE na sala de aula regular e recebem atendimento educacional
especializado no contraturno na Sala de Recursos Multifuncional (SRM) dentro da prépria escola.
Além disso, aqueles que possuem necessidades especificas que impedem a frequéncia regular ao
ambiente escolar contam com atendimento domiciliar, assegurando o suporte pedagogico adequado

as suas condicdes.

3.5. Percepcdes e Analises dos Dados

Analisamos os dados desse estudo, pautados na ideia do escrever segundo Roberto de
Oliveira (1996) que se insere como um ato cognitivo, “que surge como o momento mais fecundo da
interpretacdo, e é por meio dele, quando se textualiza a realidade sociocultural que o pensamento se
revela em sua plena criatividade” (Oliveira, 1996, p.13).

Nesse processo de transposicdo dos dados, realizamos o esforco de criar sentidos como
formas de traduzir o que vivenciamos no campo da pesquisa, ou seja, consolidamos esses resultados
com base nas respostas dos participantes da pesquisa, as observagdes que foram feitas na escola e

na comunidade e as leituras durante o percurso do trabalho. Oliveira (1996) acrescenta que:



85

Devemos entender, assim, por Escrever o ato exercitado por exceléncia no
gabinete, cujas caracteristicas o singularizam de forma marcante, sobretudo quando
0 comparamos Com 0 gue Se escreve no campo, ou seja, ao fazermos nosso diério,
seja nas anotagOes que rabiscamos em nossas cadernetas (Oliveira, 1996, p. 22).

O ato da textualizacdo no trabalho para Roberto de Oliveira (1996) é transformar as
faculdades do pensamento o “olhar” e o “ouvir” que nessa pesquisa serdo apreendidos na
observacdo, nas entrevistas e nos registros no diario de campo, na transcricdo de texto de todo
material coletado na pesquisa, pois “[...] € no processo de redagdo de um texto que nosso
pensamento caminha, encontrando solugdes que dificilmente aparecerdo “antes” da textualizagao
dos dados provenientes da observacdo sistematizada”. Sendo fundamental o ato de escrever e
reescrever “ndo apenas para aperfeicoar o texto do ponto de vista formal, mas para melhorar a
veracidade das descrigdes e da narrativa, aprofundar a analise e consolidar argumentos” (Oliveira,
1996, p.29).

A ideia central nessa etapa da pesquisa € apresentar os dados, em conformidade com o
objeto de estudo, interpretando esses resultados obtidos e comunicando-os de forma clara e
significativa a partir do processo de inclusdo escolar dos alunos com deficiéncia matriculados na
Escola Municipal Tsukasa Uyetsuka e no Centro Educacional Claudir Carvalho, e suas

particularidades regionais no seu local de vivéncia na zona rural de Parintins/ AM.

A partir das falas dos sujeitos participantes deste estudo, sendo nosso obejto de analise:
gestores, professores da SRM, monitores AEE e pais e/ou responsaveis dos APAEE, esta secao
descreve e discute os achados da pesquisa, buscando responder a questdo norteadora do estudo. Para
garantir uma organizacao clara e uma melhor compreensao da analise, a discussdo esta estruturada
em quatro unidades tematicas: (1) Gestores, (2) Professores da SRM, (3) Monitores AEE e (4)

Familia dos alunos publico-alvo da educacdo especial (APAEE).

Ao abordar cada uma dessas unidades tematicas, buscamos responder ao nosso objetivo
geral, que consiste em avaliar as politicas de inclusdo escolar dos alunos publico-alvo da educacao

especial na zona rural do municipio de Parintins/ AM.

As escolas analisadas, a partir dessa secdo, receberdo nomes ficticios, sendo denominadas
Escola A e Escola B. Ambas estdo localizadas na Comunidade Santa Maria, na Gleba de Vila

Amazonia, zona rural de Parintins/AM, em uma &rea de terra firme.
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3.5.1. Os Sujeitos da Pesquisa

A partir da selecdo dos sujeitos da pesquisa, buscamos o ouvir segundo Roberto Cardoso de
Oliveira (1996) ¢ importante “uma entrevista por meio do qual o pesquisador sempre pode obter
informacBes ndo alcancéaveis pela estrita observacdo [...] a obtencdo de explicacdes, dada pelos
préprios membros da comunidade investigada” (Oliveira, 1996, p. 19).

Na Escola A, as entrevistas foram realizadas com diversos sujeitos, incluindo o Gestor, 0
professor da Sala de Recursos Multifuncionais (SRM), os Monitores do Atendimento Educacional
Especializado (AEE) e os pais e/ou responsaveis dos APAEE.

Na Escola B, as entrevistas foram conduzidas com o Gestor, o Professor da SRM, os
Monitores do AEE, e os pais e/ou responsaveis dos alunos dos APAEE.

Adicionalmente, foram realizadas entrevistas com a Coordenacédo da Educacédo Inclusiva do
municipio a fim de obter uma compreensdo detalhada sobre a organizacdo e o monitoramento da
educacdo especial nas escolas rurais da regido. Também foi incluido no processo o

acompanhamento do Servico Social, voltado para o publico-alvo da Educacédo Especial.

Todos os sujeitos da pesquisa serdo identificados por siglas para garantir 0 anonimato e a
confidencialidade das informacdes. A seguir, apresenta-se a tabela 10 que detalha o quantitativo dos

sujeitos pesquisados.

Tabela 10: Localidade, escolas e sujeitos participantes da pesquisa

MUNICIPIO COMUNIDADE ESCOLAS GESTOR PROF° SRMMONITORES AEE FAMILIA

A 1 2 3 4
Parintins Vila Amazo6nia
B 1 2 2 2

Fonte: Elaboracédo prépria (2024).

3.5.2. Visdo dos Gestores sobre a Educacéo Especial

A gestdo escolar democratica e inclusiva desempenha um papel fundamental no acesso e na
permanéncia de alunos com deficiéncia no ambiente escolar. Uma gestdo participativa ndo apenas
atende as exigéncias de uma sociedade que busca maior equidade, mas também se configura como
um caminho essencial para a constru¢cdo de uma escola mais inclusiva e comprometida com a

diversidade. Ao promover o trabalho coletivo entre gestores, professores e equipe escolar, cria-se
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um espaco de didlogo e colaboragdo que fortalece a participacdo da comunidade escolar, garantindo
que as praticas pedagdgicas e administrativas atendam as necessidades de todos os estudantes.

Dessa forma, a gestdo democratica se torna um instrumento essencial para assegurar que a
escola ndo apenas receba os alunos com deficiéncia, mas também oferega condi¢fes adequadas para

sua aprendizagem e desenvolvimento integral.

Inicialmente, na tabela 11 apresentamos o perfil dos gestores das Escolas A e B, destacando
informacdes como género, idade, vinculo empregaticio, carga horéaria, formacao académica e tempo
de atuacdo. Essas caracteristicas sdo fundamentais para compreender como a experiéncia, a
formacdo e as condicBes de trabalho dos gestores influenciam a implementagdo de praticas

inclusivas e a construgdo de um ambiente escolar mais acessivel e democratico.

Tabela 11: Perfil dos Gestores Escolares

Escola Gestor Género Idade Formacao Formacéo Vinculo Tempode Carga
Inicial Continuada Empregaticio atuacdo  Horaria
A Gl Feminino 42 Pedagogia  Esp. Coordenacdo Contratada/Proces 2 anos e 6 40h
Pedagdgica e Esp. em  so seletivo meses semanais

Gestdo Escolar

B G2 Feminino 44 Normal Esp. em Gestdo  Professora efetiva 7 anos 40h
Superior e Publica e Esp. em semanais
Ciéncias Saberes e Préticas
Biol6gicas nos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental

Fonte: Elaboracdo prépria (2024).

Observou-se que o perfil dos gestores das Escolas A e B revela a predominancia feminina na
gestdo escolar, evidenciando a representatividade das mulheres em cargos de lideranca educacional.
A gestora da Escola A (G1) possui formacdo em Pedagogia, com especializacdes em Coordenacao
Pedagogica e Gestdo Escolar. Seu vinculo empregaticio é temporario, sendo contratada por meio de
processo seletivo, com um tempo de atuacdo relativamente curto (2 anos e 6 meses). Ja a gestora da
Escola B (G2) apresenta uma trajetdria profissional mais extensa, com 7 anos de atuagdo como
gestora, sendo professora efetiva. Sua formacdo académica inclui graduacdo em Normal Superior e
Ciéncias Biologicas, além de especializacbes em Gestdo Publica e Saberes e Praticas nos Anos

Iniciais do Ensino Fundamental. Ambas as gestoras possuem carga horéaria de 40 horas semanais,
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demonstrando dedicacdo integral a gestdo escolar. A diferenca no tempo de experiéncia pode
impactar diretamente a consolidacdo de praticas administrativas e pedagdgicas, uma vez que a
experiéncia acumulada tende a contribuir para uma maior estabilidade e eficiéncia na gestéo.
Enquanto G1 estd em um processo de adaptacdo e desenvolvimento profissional no cargo, G2 ja
consolidou sua atuacdo, podendo apresentar maior seguranca na tomada de decisGes.

Com o intuito de compreender a percepc¢do dos gestores sobre as estratégias adotadas pela
escola para promover a incluséo de alunos com deficiéncia no contexto escolar, foram realizadas
entrevistas com os gestores G1 e G2. A seguir, apresenta-se o quadro 1 com as respectivas respostas
obtidas.

Quadro 1: Quais estratégias a escola adota para promover a inclusdo dos alunos com deficiéncia no ambiente escolar?

SUJEITOS |RESPOSTAS

Gl Através de palestras, formacdo dos professores e as a¢des sociais que sdo desenvolvidas na escola como
filmes, dramatizacdes, contacOes de histérias e dentre outras atividades.

G2 Conversa de orientacdo as familias, assim como toda a equipe escolar como: a area administrativas,
pedagogicas e de apoio, pois a crianga é responsabilidade de todos;

Acolhida as criangas com apresentacdo do espaco escolar, organizacdo de materiais adaptados quando
necessario;

Desenvolvemos atividades alusivas para promover momentos de conhecimento e respeito a cada tipo de
deficiéncia ou transtorno.

Fonte: Elaboracdo prépria (2024).

Observou-se nos relatos dos gestores G1 e G2, que ambos evidenciam diferentes abordagens
adotadas pela escola, para promover a inclusdo de alunos com deficiéncia no ambiente escolar. A
fala de G1 destaca a importancia de acdes formativas para os professores, por meio de palestras e
capacitacoes, além de estratégias pedagogicas que envolvem atividades socioculturais, como filmes,
dramatizacGes e contacdes de histdrias. Essas praticas visam sensibilizar a comunidade escolar e

estimular a reflexdo sobre a incluséo.

Por outro lado, G2 enfatiza a necessidade de um trabalho articulado entre a familia e toda a
equipe escolar, abrangendo os setores administrativo, pedagdgico e de apoio, ao reconhecer que a
inclusdo é uma responsabilidade coletiva. Além disso, menciona acdes voltadas para o acolhimento
dos alunos, como a apresentacdo do espaco escolar e a disponibilizacdo de materiais adaptados,
quando necessario. G2 também ressalta a realizacdo de atividades alusivas a inclusdo, com o intuito

de promover conhecimento e respeito as diferentes deficiéncias e transtornos.
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Dessa forma, observa-se que a escola adota estratégias que combinam formacdo docente,
envolvimento da comunidade escolar e adaptacGes especificas para garantir a inclusdo. No entanto,
cabe analisar se essas acOes sdo implementadas de forma sistemética e continua, bem como se

atendem as necessidades especificas dos alunos com deficiéncia.

Essa perspectiva vai ao encontro da discussdo proposta por Sage (apud Picolli, 2010, p. 09),
que destaca a relacdo entre a gestdo escolar e a educacao inclusiva:

Analisa a relacdo entre o gestor escolar e a educacdo inclusiva, reconhece que a pratica
dessa educacdo requer alteraces importantes nos sistemas de ensino e nas escolas. Para o
autor, os gestores escolares sdo essenciais nesse processo, pois lideram e mantém a
estabilidade do sistema. As mudancas apontadas para a construgdo da escola inclusiva
envolvem varios niveis do sistema administrativo: secretarias de educacéo, organizacdo das
escolas e procedimentos didaticos em sala de aula. (Sage apud Picolli, 2010. p. 09.)

Nesse contexto, surge a questdo sobre como a escola organiza a formagdo e o apoio aos
professores para atender as necessidades educacionais especificas dos alunos com deficiéncia. A
resposta a essa pergunta é importante para compreender se as estratégias de formacdo e suporte
docente estdo alinhadas com as diretrizes da educacéo inclusiva, como evidenciado pela citacdo de
Sage apud Picolli (2010), e como elas contribuem para a implementacdo efetiva de praticas
inclusivas dentro do ambiente escolar. A seguir, apresenta-se 0 quadro 2 com as respostas obtidas
sobre esse tema.

Quadro 2: Como a escola organiza a formac&o e o apoio aos professores para atender as necessidades educacionais
especificas dos alunos com deficiéncia?

SUJEITOS |RESPOSTAS

Gl Apoio nas formacBes realizadas pela SEMED. A escola disponibiliza da Sala de Recursos
Multifuncional e nela tem jogos adaptados entre outros.

G2 No momento dos planejamentos fazemos uma roda de conversa, as professoras do AEE realizam
monitoramento nas salas de aulas para observacéo, em seguida contribuem com a pratica pedagogica das
professoras. com relagdo a formacdo continuada sempre que a SEMED (Secretaria Municipal de
Educacdo) disponibiliza os cursos da Modalidade EAD as mesmas sdo motivadas a participarem e
também buscarem momentos de estudos e reciclarem.

Fonte: Elaboracédo prépria (2024).

Observa-se nas respostas dos gestores, diferentes procedimentos para organizar a formagéo e
0 apoio aos professores no atendimento as necessidades educacionais especificas dos alunos com

deficiéncia. G1 destaca-se a0 mencionar que a escola se apoia nas formagGes promovidas pela
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SEMED e disponibiliza a Sala de Recursos Multifuncional, equipada com jogos adaptados e outros
materiais, que servem como recursos importantes para o atendimento dos alunos com deficiéncia.
Essa estrutura oferece um ambiente adequado e acessivel, facilitando o apoio tanto aos professores

quanto aos alunos.

Em contrapartida, G2 observa-se uma abordagem mais colaborativa e pratica. O gestor
destaca a realizagé@o de rodas de conversa durante os momentos de planejamento, o0 que promove 0
didlogo entre os professores sobre as melhores praticas pedagdgicas. Além disso, as professoras do
Atendimento Educacional Especializado (AEE) sdo responsaveis pelo monitoramento nas salas de
aula, oferecendo sugestdes e orientacdes para aprimorar a pratica pedagdgica. A formacao
continuada também € valorizada, com énfase na participacdo em cursos de educacdo a distancia
(EAD) oferecidos pela SEMED, além do incentivo a busca por momentos de estudo individual para

atualizacdo dos conhecimentos.

Assim, destaca-se que ambas as visOes, embora distintas, sdo complementares e essenciais
para garantir um apoio adequado aos professores no atendimento aos alunos com deficiéncia.
Enquanto G1 foca nos recursos materiais e no apoio institucional externo, G2 valoriza o
acompanhamento continuo e a troca de experiéncias no ambito escolar. Essas praticas convergem
para a construcdo de um ambiente inclusivo, em que a formagdo e o suporte aos educadores séo

fundamentais para a promocdo de uma educacdo mais equitativa e acessivel.

Nesse cendrio, surge a questdo sobre a infraestrutura da escola e a disponibilidade de
recursos adequados para atender as necessidades dos alunos com deficiéncia. A seguir, apresenta-se
0 quadro 3 com as respostas relacionadas a questdo: Esse quadro busca entender as condicdes
fisicas e materiais da escola, bem como as possiveis limitacdes estruturais que podem impactar a

inclusdo efetiva dos alunos com deficiéncia.

Quadro 3: A escola conta com recursos ou infraestrutura adequada para atender os alunos com deficiéncia? Se néo,
quais sdo as maiores limitacdes?

SUJEITOS |RESPOSTAS

G1 Sim, temos a Sala de Recursos que tem equipamentos necessarios para os atendimentos.
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G2 Esse ano a escola apds o Censo Escolar recebeu um recurso bem satisfatdrio para compra de materiais ja
direcionados pelo MEC. Com relacdo a infraestrutura necessita de um espaco de acessibilidade nos
banheiros, nas salas com material como: cadeiras adaptadas e mesas para proporcionar conforto aos
cadeirantes nos momentos de ensino aprendizagem. Mas, usamos da criatividade em possibilitar a
participagdo de nossas criancas em todos 0s momentos de interatividade.

Fonte: Elaboracdo prépria (2024).

Analisando essas respostas destaca-se que G1 afirma que a escola dispde de uma Sala de
Recursos Multifuncionais (SRM) equipada para o atendimento especializado. Esse dado indica a
presenca de um espaco destinado ao suporte educacional de estudantes com deficiéncia, alinhando-
se as diretrizes da Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva
(Brasil, 2008). Contudo, a resposta ndo menciona aspectos relacionados a acessibilidade fisica ou a
adaptacdo de materiais nas salas de aula regulares, o que pode sugerir que o atendimento
especializado ocorre de forma segregada, reforcando um modelo ainda marcado pela separacédo

entre ensino comum e atendimento educacional especializado (AEE).

Por outro lado, G2 traz uma visdo mais detalhada, apontando a chegada de recursos
financeiros por meio do Censo Escolar para a aquisicdo de materiais especificos, o que reflete o
impacto das politicas de financiamento da educacdo especial. No entanto, sua resposta destaca
deficiéncias estruturais, especialmente na acessibilidade fisica, como a falta de adaptacfes nos
banheiros e salas de aula. A mencdo a auséncia de cadeiras e mesas adaptadas sinaliza uma
limitacdo no direito dos estudantes ao conforto e a equidade no ambiente de ensino, conforme

previsto na Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia (Lei n® 13.146/2015).

Além disso, 0 gestor G2 ressalta a necessidade de criatividade pedagdgica para garantir a
participacdo das criancas em atividades interativas. Esse aspecto revela o comprometimento dos
profissionais em promover a inclusdo, mas também expfe a lacuna estrutural que exige solucGes
improvisadas para compensar a auséncia de recursos adequados. Tal cenario reforca a necessidade
de investimentos continuos em infraestrutura acessivel e em formagbes docentes voltadas a

adaptacdo dos espacos e das praticas pedagogicas para atender as demandas da educacéo inclusiva.

Dessa forma, os dados do quadro 3 indicam que, apesar dos avancos na disponibilizacdo de
recursos pedagogicos, a acessibilidade fisica ainda representa um desafio significativo para garantir
o direito & educagdo inclusiva. Isso sugere que as politicas publicas precisam avancar ndo apenas no
financiamento de materiais, mas também na adaptacdo dos espacos escolares para assegurar

condicdes dignas para todos os alunos.



92

Diante desse cenério, torna-se essencial compreender quais melhorias ou mudancas 0s
gestores consideram necessarias para fortalecer a inclusdo escolar na zona rural. O quadro 4
apresenta justamente essa perspectiva, destacando as recomendacGes dos gestores para aprimorar as
condi¢cdes educacionais desses estudantes. A analise das respostas permite identificar demandas
especificas e propostas que podem subsidiar politicas publicas e acGes institucionais voltadas a

educacéo inclusiva nesse contexto.

Quadro 4: Na sua percepcao, quais melhorias ou mudangas seriam necessarias para fortalecer a inclusdo escolar dos
alunos com deficiéncia na zona rural?

SUJEITOS RESPOSTAS

Gl Eu ndo diria mudanca, mas a aceitacdo dos préprios professores de sala de aula, entenderem a
importancia do planejamento das aulas e atividades adaptadas para os alunos com deficiéncia.

G2 Diante as realidades vivenciadas, observo que uma equipe multisetorial nos polos das Comunidades
ajudaria em uma teia colaborativa com a presenca de assistente social, psicologos, educador fisico e
outros para atender as demandas educacionais e familiares, bem como adequacdo do prédio a realidade
das criangas com necessidades educacionais especiais.

Fonte: Elaboragdo prépria (2024).

De acordo com as respostas obtidas, G1 enfatiza que a principal necessidade ndo seria uma
mudanca estrutural, mas sim a aceitacdo e 0 compromisso dos professores em relacdo a educacéao
inclusiva. Ao destacar a importancia do planejamento de aulas e da adaptacéo de atividades, a fala
do gestor aponta para desafios relacionados a formacdo docente e ao desenvolvimento de praticas
pedagdgicas que atendam as necessidades dos alunos com deficiéncia. Esse aspecto esta alinhado
com os estudos que indicam que a formacdo inicial e continuada dos professores ¢ um fator
determinante para o sucesso da inclusdo (Mantoan, 2006). A falta de preparo pode resultar em
resisténcia ou dificuldades na implementacdo de estratégias pedagdgicas inclusivas, reforcando a

necessidade de investimentos em formacéo docente voltada para préaticas acessiveis e diferenciadas.

Contudo, G2, por sua vez, traz uma visdo mais ampla, destacando a importancia de um
atendimento multissetorial e da adequacdo da infraestrutura escolar. A proposta de uma equipe
colaborativa composta por assistente social, psicologo, educador fisico e outros profissionais reflete
uma compreensdo ampliada da inclusdo, que vai além do ambiente escolar e considera também as
demandas sociais e familiares dos alunos. Essa abordagem esta assentada com a Politica Nacional

de Educacdo Especial (Brasil, 2008), que defende a articulagdo entre os setores da educacédo, saude
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e assisténcia social para garantir um suporte integral aos alunos com deficiéncia. Além disso, a
mencdo a necessidade de adequacdo do prédio escolar reforca um dos desafios estruturais ja
apontados no quadro 4, evidenciando que a falta de acessibilidade continua sendo um entrave a
plena participacdo dos alunos na escola.

Destarte, as respostas dos gestores revelam dois eixos fundamentais para o fortalecimento da
inclusdo escolar na zona rural: a formacdo e sensibilizacdo dos professores para a adocdo de
praticas pedagogicas inclusivas e a implementacdo de um suporte intersetorial, aliado & melhoria da
infraestrutura escolar. Esses aspectos indicam a necessidade de politicas publicas que promovam
tanto a capacitacdo docente quanto a ampliacdo do suporte profissional e das condi¢des fisicas das
escolas, visando garantir uma educagdo verdadeiramente inclusiva para os alunos publico-alvo da

educacéo especial no contexto rural.

3.5.3. Perspectivas dos Professores da Sala de Recursos Multifuncionais (SRM)

A educacdo especial no Brasil passou por transformac6es significativas a partir dos anos
2000, impulsionadas por avancos na legislacdo e na formulacdo de politicas educacionais voltadas
para a inclusdo. Como destaca Prieto (2010, p. 61), foi somente apds esse periodo que a educacao
especial comegou a receber um “tratamento no campo da legislacao e politica educacional que nos
permite afirmar a existéncia de um movimento na direcdo de lhe atribuir significado diferenciado
dos anos anteriores.” Nesse contexto, a partir de 2003, o Governo Federal implementou diversos
programas e acdes com o objetivo de consolidar uma politica nacional de educagdo inclusiva
(Prieto, 2010; Mendes, 2006).

Um marco importante nesse processo ocorreu em 2008, com a elaboracdo do documento
Politica de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva (PEEEI), que estabeleceu
diretrizes para a implementacdo dessa politica no pais. Articulado aos programas ja existentes, esse
documento definiu os rumos da educacdo especial ao propor um modelo educacional que
priorizasse a permanéncia dos alunos publico-alvo da educacdo especial (Kassar, 2012). A PEEEI
aponta que os alunos publico-alvo da educacdo (PAEE) devem ser matriculados na sala comum,
devendo frequentar o Atendimento Educacional Especializado — AEE no contraturno (Brasil,
2008b).

Dessa forma, as Salas de Recursos Multifuncionais (SRM) foram instituidas como parte da

politica de educacéo inclusiva, tendo sua regulamentacédo estabelecida pela Resolugdo CNE/CEB n°
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04/2009. Essa normativa reforca a importéncia de um atendimento educacional especializado que
contemple as necessidades individuais dos estudantes puablico-alvo da educagdo especial,
garantindo-lhes suporte adequado para seu desenvolvimento académico e social. Nesse sentido, 0
Artigo 5° da referida resolucgéo dispde:

O atendimento educacional especializado é realizado, prioritariamente, nas salas de
recursos multifuncionais da prépria escola ou em outra escola de ensino regular no
turno inverso da escolarizagdo, ndo sendo substitutivas as classes comuns, podendo
ser realizado também em centro de atendimento educacional especializado da rede
publica ou de instituicdo comunitaria, confessional ou filantropica sem fins
lucrativos conveniada com a secretaria de educacdo ou Grgdos equivalentes dos
estados, Distrito Federal ou dos municipios (Brasil, 2008).

Essa regulamentacéo evidencia o compromisso com a inclusdo educacional ao estabelecer
diretrizes para a organizagdo e o funcionamento das SRMs, garantindo que o Atendimento
Educacional Especializado (AEE) seja ofertado de forma complementar ou suplementar ao ensino

regular.

Diante desse cenario de mudancas, as Salas de Recursos Multifuncionais (SRM) surgiram
como um dos principais espacos de suporte ao processo de inclusdo escolar, atendendo estudantes
com necessidades educacionais especiais e auxiliando no desenvolvimento de praticas pedagdgicas
mais acessiveis. Para compreender melhor a atuacdo dos professores que trabalham nesses espacos
e os desafios enfrentados no cotidiano escolar, foram realizadas entrevistas semiestruturadas, cujo
contetdo sera analisado a seguir. A partir dessas analises, busca-se compreender as percepcdes dos
docentes sobre o funcionamento das SRMs, suas praticas pedagogicas e as condicBes estruturais e

formativas que impactam seu trabalho.

A seguir, apresenta-se a tabela 12 com o perfil dos professores das SRMs participantes da

pesquisa:
Tabela 12: Perfil dos Professores da Sala de Recursos Multifuncional (SRM)
Escola Professor Género lIdade Formacéo Formagéo Vinculo Tempode Carga
da SRM Inicial Continuada Empregaticio  atuagdo Horéria
P1 Feminino 29 Pedagogia  Esp. em Educacéo 4 anos 20H
Especial e Inclusiva
com énfase em gestdo
A P2 Masculino 43 Normal Esp. em Educacéo 01 ano 20H

Superior Especial e Inclusiva

Contrato/Processo
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P3 Feminino 35 Pedagogia  Esp. em Educacéo seletivo 02 anos 40H
Especial e Inclusiva

P4 Feminino 41 Pedagogia Esp. em 03 anos 20H
Psicopedagogia/ Esp.
Educacéo Especial/

Esp. Alfabetizacdo e
Letramento

Fonte: Elaboracdo prépria (2024).

Observa-se que a maioria dos professores participantes sdo do género feminino, com trés
professoras e apenas um professor do género masculino. Essa predominancia pode estar relacionada

ao histérico da docéncia na Educacgédo Especial, que tradicionalmente tem maior presenca feminina.

Em relacdo a idade, os participantes tém entre 29 e 43 anos, indicando um grupo com perfis
variados de experiéncia. Destaca-se que apenas um professor possui mais de 40 anos, enquanto 0s
demais encontram-se na faixa dos 30 anos, o que pode refletir um perfil profissional em processo de

consolidacéo na area da Educacao Especial.

De acordo com o Art. 12 da Resolucdo CNE/CEB n° 4/2009, que estabelece que o
Atendimento Educacional Especializado (AEE) deve ser realizado por professores com formagéo
inicial que os habilite para a docéncia e com formacdo especifica para a Educagdo Especial,

observa-se que os docentes da SRM analisados estdo devidamente enquadrados nessa exigéncia.

No que se refere a formacdo inicial, trés professores possuem graduacdo em Pedagogia e um
em Normal Superior, ambos cursos que habilitam para a docéncia, garantindo a base necessaria para
atuar na Educacdo Especial. A predominancia de pedagogos se alinha com as demandas do campo,

uma vez que essa formacdo proporciona conhecimentos fundamentais sobre praticas inclusivas.

Em relacdo a formacao continuada, todos os professores realizaram especializagdes, sendo a
maioria voltada para Educacdo Especial e Inclusiva, atendendo a exigéncia de formacéo especifica
prevista no artigo mencionado. Destaca-se ainda que uma das professoras (P4) possui
especializacbes adicionais em Psicopedagogia e Alfabetizacdo e Letramento, indicando um
aprofundamento que pode contribuir significativamente para o atendimento de alunos com

dificuldades de aprendizagem, fortalecendo as praticas pedagogicas no contexto da SRM.

No que tange ao vinculo empregaticio, verifica-se que todos os professores sdo contratados
por meio de processo seletivo, o que indica um carater temporario da funcdo. Esse fator pode

impactar na continuidade do atendimento especializado, uma vez que a rotatividade docente pode
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comprometer o acompanhamento a longo prazo dos estudantes publico-alvo da educacgdo especial
(PAEE).

O tempo de atuacdo nas SRMs varia entre um e quatro anos, sendo que apenas um professor
(P2) possui menos de dois anos de experiéncia na fungdo. Esse dado pode influenciar a
familiaridade dos docentes com as praticas da sala de recursos e com a implementacdo de

estratégias inclusivas.

Por fim, observa-se que a carga horaria varia entre 20 e 40 horas semanais, sendo que apenas
um dos professores (P3) possui jornada de 40 horas, enquanto os demais atuam em regime de 20
horas. Esse fator pode impactar a disponibilidade para planejamento, atendimento individualizado

aos alunos e participacdo em formagdes continuadas.

Diante desses aspectos, a analise do perfil dos professores da SRM evidencia a importancia
da formacdo continuada e da estabilidade profissional para garantir um atendimento especializado
de qualidade. A contratacdo exclusivamente por processo seletivo sugere desafios relacionados a
permanéncia dos docentes na funcdo, o que pode comprometer a consolidacdo das praticas

pedagdgicas inclusivas e a continuidade do atendimento aos estudantes.

Com o intuito de analisar a frequéncia dos cursos de atualizacdo e formacgéo oferecidos pela
SEMED aos professores da Sala de Recursos Multifuncional (SRM), foram elaboradas questdes
objetivas, com as opg¢des: nunca, raramente, algumas vezes e com muita frequéncia. A Questédo 9
questionou diretamente: Com que frequéncia a SEMED promove cursos de atualizacéo e formacao
para os docentes da SRM? Essas respostas possibilitam avaliar a regularidade e a eficacia da
formacdo continuada disponibilizada pela SEMED, essencial para o aprimoramento das praticas

pedagdgicas no contexto da Educacdo Especial.

Os dados indicam que um dos professores considera que tais formacGes nunca sao
oferecidas, enquanto dois afirmam que ocorrem raramente e apenas um docente reconhece que elas
acontecem algumas vezes. Apenas um professor percebe a oferta como sendo realizada com muita

frequéncia.

Essa variacdo nas respostas pode indicar uma falta de sistematizacdo e regularidade na
formacdo continuada, essencial para o aprimoramento das praticas pedagdgicas no Atendimento
Educacional Especializado (AEE). Segundo Mantoan (2006) e as diretrizes da Politica Nacional de
Educagdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva (2008), a formacgdo continuada é um
elemento fundamental para garantir que os professores estejam preparados para lidar com a

diversidade e as especificidades dos estudantes publico-alvo da Educacéo Especial. Como relatado
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por Pletsch (2009), faz-se necessario elaborar politicas publicas educacionais voltadas para préaticas
inclusivas e ofertar cursos de formacdo de professores que os auxiliem a compreender e a agir nas

situacOes de diversidade das exigéncias educacionais e, consequentemente, na educacéo inclusiva.

Além disso, o Art. 13 da Resolucdo CNE/CEB n° 4/2009 estabelece que os sistemas de
ensino devem assegurar a formacgdo continuada para os professores do AEE. A percepgdo dos
docentes evidencia que essa recomendacgédo pode ndo ser plenamente atendida pela SEMED, o que

pode impactar a qualidade do servico prestado nas SRMs.

Dessa forma, a analise aponta para a necessidade de maior investimento e estruturacdo das
formacdes oferecidas pela SEMED, garantindo que todos os professores da SRM tenham acesso
regular a capacitacOes atualizadas, fortalecendo assim o atendimento aos estudantes da Educacgéo

Especial.

Dando continuidade as analises, a seguir, no quadro 5, apresentamos as respostas dos
professores da SRM em relacédo a articulagdo com os professores da sala comum. Essas respostas
visam avaliar a integracdo e o trabalho colaborativo entre os docentes da Sala de Recursos
Multifuncional (SRM) e os professores da educacdo regular, fundamentais para a implementagéo
eficaz das praticas pedagdgicas inclusivas e 0 acompanhamento do desenvolvimento dos alunos

publico-alvo da educacdo especial..

Quadro 5: Ha articulagéo com os professores da sala de aula comum? Descreva como é essa articulacéo

SUJEITOS RESPOSTAS

P1 Bastante. Além dos dias de planejamento, ainda ha conversa semanalmente para alinhar algumas
questBes que forem necessarias.

P2 Sim. Durante o planejamento mensal articulamos as estratégias para trabalhar em parceria, SRM e
professor titular.

P3 Sim. Nos planejamentos e quando vamos nas salas trocar experiéncias ou na adaptacéo de atividades.

P4 Sim. A partir da matricula, o professor da sala comum e o monitor recebem orientag@es sobre a rotina
do aluno. Posteriormente, durante o planejamento, o professor da SRM realiza novas orientacfes. Além
disso, o monitor de AEE mantém um “didrio de bordo”, registrando os avangos e dificuldades de cada
aluno, que sdo apresentados nas reunides de planejamento.

Fonte: Elaboracéo prépria (2024).

Nota-se que a resposta do P1 destaca uma articulacdo regular, com conversas semanais,

além dos encontros de planejamento. Isso evidencia uma comunicac¢do continua e organizada entre
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os professores da SRM e os da sala comum, essencial para alinhar acbes pedagdgicas. O professor
P2 também aponta para uma articulacdo sistematica, que ocorre durante o planejamento mensal,
uma estratégia importante para o desenvolvimento conjunto de acbes pedagogicas entre os docentes
da SRM e os professores titulares, embora o intervalo entre os encontros seja relativamente
espacado. O P3 menciona a troca de experiéncias nas salas de aula e a adaptacdo de atividades,
praticas que demonstram uma colaboragdo mais préxima e continua no cotidiano escolar. Ja o P4
descreve uma abordagem organizada desde a matricula dos alunos, com orientacbes e
acompanhamento continuo, incluindo o uso de um "diario de bordo" para registrar o progresso dos
alunos, o que fortalece a monitoracdo das préticas pedagogicas e a adaptacdo das atividades

conforme as necessidades dos alunos.

Essas respostas revelam diferentes niveis de articulagcdo entre os professores da SRM e os da
sala comum, indicando um esfor¢o consideravel para promover a inclusdo e a participacdo dos
alunos nas atividades escolares, embora, em alguns casos, a colaboracdo possa ser mais
intensificada. A frequéncia e a qualidade da comunicacdo entre as equipes Sa0 essenciais para o0
sucesso da educacdo inclusiva, e a analise sugere que a articulagdo poderia ser ainda mais dinamica

e frequente, como no caso da colaboragdo mensal mencionada por P2.

O Manual de Orientacdo do Programa de Orientacdo de Implantacdo de Sala de Recursos
Multifuncionais (Brasil, 2010a) enfatiza a articulacdo entre os professores da educacéo especial e do
ensino regular como um dos aspectos fundamentais do AEE. Isso é corroborado pelas Resoluc6es
n® 02/2001, n® 04/2009, e pela Nota Técnica n° 11/2010, que reforcam a importancia da colaboracéo
entre as equipes. Essas diretrizes afirmam que uma das atribuicbes do professor do AEE é
justamente estabelecer a articulacdo com os professores da sala de aula comum, visando garantir a
disponibilidade de servicos e recursos, além de desenvolver atividades que favorecam a

participacdo e o desenvolvimento dos alunos nas atividades escolares (Brasil, 2010b).

Miranda (2015) também destaca que a eficacia das praticas pedagdgicas depende de um
trabalho colaborativo entre os professores da SRM e da sala comum, com ac¢des conjuntas e
interdisciplinares. Ela ressalta que, embora os docentes possuam finalidades distintas — o professor
da sala comum foca no ensino dos componentes curriculares e o professor do AEE
complementa/suplementa o aprendizado dos alunos —, a presenca do professor do AEE na sala de
aula comum é indispensavel para acompanhamento continuo e para orientar a participacdo plena
dos alunos. Esse processo é essencial para que os alunos se integrem plenamente no ambiente
escolar e desenvolvam suas competéncias, dentro e fora da escola, com a colaboracdo mutua entre

as equipes pedagdgicas.
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Portanto, a articulacdo entre os docentes da SRM e da sala comum, conforme descrito nas
respostas dos professores, esta em consonancia com as diretrizes legais e tedricas que orientam a
pratica do AEE, mas pode ser potencializada com uma frequéncia maior e uma colaboragdo ainda
mais intensificada para garantir a efetividade das a¢cdes pedagdgicas e o sucesso da inclusdo escolar.

Dando continuidade a analise, vamos examinar o quadro 6, que aborda a participacdo das
familias (pais ou responsaveis) no Atendimento Educacional Especializado (AEE). Essa questdo
busca compreender o grau de envolvimento das familias no processo educacional dos alunos
atendidos na Sala de Recursos Multifuncional (SRM), destacando a importancia de sua colaboracéo
para 0 desenvolvimento escolar e o sucesso das estratégias pedagodgicas adotadas. O papel da
familia é fundamental na incluséo escolar, pois ela pode contribuir diretamente no acesso e 0 apoio
continuo as atividades realizadas tanto na SRM quanto na sala de aula comum, além de ser
importante no acompanhamento do progresso dos alunos. Analisaremos, a seguir, as respostas

fornecidas pelos docentes sobre a participacdo das familias no processo educacional.

Quadro 6: Como € a participacdo das familias (pais/responsaveis) dos alunos do AEE? Descreva como € essa
participacdo

SUJEITOS |RESPOSTAS

P1 Digamos que de 100 % h& uma participacéo de 80 % dos pais dos alunos com deficiéncia.

P2 E fundamental a participacdo da familia na vida escolar do aluno. Na escola as familias sio bem
participativas.

P3 As familias participam de reuniBes e tem um dia ha semana que separamos para conversarmos sobre 0s
alunos.
P4 Os pais participam ativamente da escola, tanto nas reunides quanto nos atendimentos individuais, que

ocorrem as sextas-feiras para orientacdes, esclarecimento de dividas e acompanhamento dos avancos e
dificuldades dos alunos. Além disso, os alunos recebem atendimento médico conforme suas necessidades.

Fonte: Elaboracdo prépria (2024).

As respostas fornecidas pelos professores da Sala de Recursos Multifuncional (SRM) no
quadro 5, sobre a participacdo das familias no Atendimento Educacional Especializado (AEE),
indicam um envolvimento significativo, mas com algumas variacdes na intensidade e nas formas de
participacdo. De maneira geral, as familias estdo ativamente presentes na escola, participando de

reunides e atendimentos individuais para orientagdes e acompanhamento dos alunos.
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A resposta do P1 sugere que cerca de 80% das familias estdo envolvidas, o que indica um
nivel considerdvel de participacdo, embora o tipo de envolvimento ndo seja detalhado. O P2 reforca
a importancia da participagdo familiar, mencionando que as familias sdo bem participativas dentro
da escola, o que contribui para o fortalecimento da parceria escola-familia. Ja o0 P3 e 0 P4 destacam
praticas mais organizadas, como reunifes regulares e atendimentos individuais semanais, que

permitem um acompanhamento mais préximo e continuo do desenvolvimento dos alunos.

Esse envolvimento das familias é um fator determinante para os avangos Nno pProcesso
educativo, pois, como apontado por Souza e Sarmento (2010), a qualidade da relagéo entre escola e
familia exerce uma influéncia direta no acesso e na permanéncia dos alunos no ambiente escolar. Os
autores destacam que ha uma correlagdo positiva entre resultados escolares, assiduidade e

comportamento dos alunos e o envolvimento das familias.

Além disso, a literatura aponta que o sucesso na relacdo familia-escola é um dos principais
fatores facilitadores da incluséo escolar. Maturana e Cia (2015) indicam que o envolvimento
familiar impacta diretamente o desempenho escolar do aluno, sua adeséo as rotinas escolares e sua
participacdo nas atividades escolares. O apoio continuo e direto da familia tem se mostrado
essencial para a incluséo efetiva dos alunos no contexto escolar, evidenciando a importancia de um

trabalho colaborativo entre familia e escola.

A legislacao brasileira aborda a importancia da relacdo entre o professor da Sala de Recursos
Multifuncional (SRM) e a familia no contexto do Atendimento Educacional Especializado (AEE),
ressaltando a necessidade de uma articulacdo constante para garantir a participacdo plena dos alunos

no ambiente escolar.

De acordo com a Resolucdo CNE/CEB n° 4/2009, que estabelece as diretrizes operacionais
para a educacdo especial na educacdo basica, é previsto que o professor da SRM atue de forma
articulada com os professores da educacdo comum e com as familias dos alunos. Essa articulacéo
tem como objetivo garantir que o AEE seja complementar ao ensino regular e contribua para a

participacdo dos alunos em todas as atividades escolares.

A Nota Técnica n° 11/2010, do Ministério da Educacdo, também destaca que os professores
do AEE devem manter uma comunicacdo constante com as familias, ndo apenas para informar
sobre o desenvolvimento dos alunos, mas também para orientar 0s pais quanto as estratégias
pedagogicas utilizadas e as necessidades de apoio adicional. A participacdo ativa da familia nas
atividades escolares, como reunides e orientacBes, é considerada essencial para a efetividade da

educacdo inclusiva.
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Além disso, o Plano Nacional de Educacdo (PNE), através da Lei n® 13.409/2016, também
destaca a importancia da parceria entre a escola e a familia, visando a constru¢do de uma educacéao
inclusiva e de qualidade para todos. A relacdo entre o professor da SRM e a familia é, portanto, um
aspecto fundamental para o desenvolvimento de praticas educacionais que promovam a participacao
plena dos alunos, respeitando suas particularidades e contribuindo para seu aprendizado.

Dando prosseguimento ao estudo, no quadro 6 apresentamos as respostas dos professores da
Sala de Recursos Multifuncional (SRM) sobre a organizacdo e funcionamento do Atendimento
Educacional Especializado (AEE). Este quadro visa investigar como o0s docentes percebem e
estruturam as atividades da SRM, desde os aspectos logisticos até as metodologias adotadas,
proporcionando uma visdo abrangente sobre a efetividade do servigo oferecido aos alunos com
necessidades educacionais especificas. A analise das respostas permitira compreender melhor os
desafios e as estratégias utilizadas para garantir a qualidade do atendimento e a inclusdo no

ambiente escolar.

Quadro 7: Quanto a organizacdo o funcionamento do AEE: a) Como é feita a identificacdo e encaminhamento do aluno
a SRM? b) Numero de atendimento por semana, sdo em grupo ou individual? ¢) Como é a assiduidade dos alunos?

SUJEITOS RESPOSTAS

P1 A) Geralmente a identificacdo se da no ensino infantil com parecer pedag6gico ap6s isso a crianga
precisa ser avaliada por especialistas como Neuropediatra, Fonoaudiélogo entre outros, até chegar um
laudo e fazer parte do AEE.

B) Os atendimentos sdo feitos em grupo ou individual depende muito da deficiéncia e objetivo das
aulas.

C) E frequente, positivo, os alunos gostam e vém para o atendimento por vontade propria.

P2 A) Através de um laudo médico ou um parecer de um médico que o aluno estd em processo de
disgnostico.

B)Os atendimentos sdo feitos individual, em dupla ou em grupo dependendo da deficiéncia e da
atividade.

C) Devido a falta de transporte alguns alunos faltam, mas outros séo bem assiduos.

P3 A)lnicialmente é feito pela secretaria da escola, é onde os pais tém o primeiro contato.
B)O atendimento é realizado individual uma vez por semana.
C)Depende de cada aluno, dos transtornos, uns sdo mais ausentes que 0s outros.

P4 A) Primeiramente, a deficiéncia do aluno € identificada para que possamos organizar o atendimento de
forma adequada.
B) O atendimento é realizado uma vez por semana, com uma duracdo média de 2 horas. Dependendo
da necessidade do aluno, o atendimento pode ser individual ou em grupo.
C) Os alunos sdo bastante assiduos e gostam de participar do AEE. Quando ndo comparecem,
geralmente é por motivo de doenga ou problemas com o transporte, e sempre justificam a auséncia.

Fonte: Elaboracédo prépria (2024).
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Quanto a identificacdo e encaminhamento, as respostas indicam que 0 processo comega com
um parecer pedagogico ou uma avaliacdo medica, seguida de uma avaliagdo especializada, como
nos casos descritos pelos professores P1 e P2, que mencionam a avaliagdo de neuropediatras e
laudos médicos como critérios para 0 encaminhamento ao AEE. O P3, por sua vez, destaca que a
secretaria da escola tem um papel importante nesse processo, sendo o ponto inicial de contato dos
pais. Essa diversidade de procedimentos reflete a necessidade de protocolos claros e bem
estabelecidos para garantir que os alunos com necessidades educacionais especificas sejam
devidamente identificados e encaminhados para o AEE.

Em relacdo ao numero de atendimentos por semana e a forma como séo realizados, as
respostas apontam que, em geral, os atendimentos sdo realizados uma vez por semana, com varia¢fes quanto
a forma. O P1 e o P2 indicam que os atendimentos podem ser individuais ou em grupo, dependendo da
deficiéncia do aluno e dos objetivos pedagogicos. Ja o P4 enfatiza a flexibilidade na organizacdo, com
atendimentos de até duas horas semanais, também ajustados conforme a necessidade do aluno. Essas
variaces refletem a busca por uma abordagem personalizada, levando em consideracdo as caracteristicas e

as necessidades de cada estudante, conforme preconiza a legislacdo da educacao especial.

Sobre a assiduidade dos alunos, os professores indicam uma participacdo geralmente
positiva, mas com alguns desafios. O P1 observa que a frequéncia dos alunos é frequente e positiva,
com os alunos demonstrando interesse e comparecendo por vontade propria. JA 0 P2 e o P4 apontam
problemas relacionados ao transporte, que afetam a presenca de alguns alunos, embora outros se
mostrem bastante assiduos. O P3 destaca que a frequéncia depende das caracteristicas individuais
dos alunos, como os transtornos apresentados, com alguns alunos sendo mais ausentes que outros.
Essas dificuldades de assiduidade podem estar relacionadas a fatores externos, como logistica de
transporte, que € um desafio comum em contextos de educacgdo inclusiva, como ja identificado em

estudos sobre a educacao especial em regides mais afastadas.

Em sintese, a analise das respostas revela que o AEE, embora bem estruturado em termos de
identificacdo, encaminhamento e flexibilidade no atendimento, ainda enfrenta desafios relacionados
a frequéncia dos alunos, especialmente devido a questdes logisticas como o transporte. A
personalizacdo do atendimento e a adaptacdo as necessidades individuais dos alunos sdo pontos
fortes, mas a continuidade do processo educativo pode ser comprometida pela auséncia de alguns

alunos, o que destaca a necessidade de solucdes integradas para garantir uma educacéo inclusiva e eficaz.

Dessa forma, a organizacdo e o funcionamento do Atendimento Educacional Especializado
(AEE) devem estar alinhados as normativas vigentes que regulamentam suas préticas. A Resolucao

n° 4, de 2 de outubro de 2009, estabelece diretrizes fundamentais para a atuagdo do professor da
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Sala de Recursos Multifuncionais (SRM), delimitando suas atribui¢es e responsabilidades na
identificacdo, no planejamento e na articulacdo das estratégias de ensino inclusivo. A seguir,
apresenta-se 0 Art. 13, que destaca as atribuicdes do professor do Atendimento Educacional
Especializado (AEE):

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

Il — elaborar e executar plano de Atendimento Educacional Especializado, avaliando a
funcionalidade e a aplicabilidade dos recursos pedagégicos e de acessibilidade;

Il — organizar o tipo e 0 numero de atendimentos aos alunos na sala de recursos
multifuncionais;

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

V — estabelecer parcerias com as areas intersetoriais na elaboracdo de estratégias e na
disponibilizacdo de recursos de acessibilidade;

VI — orientar professores e familias sobre os recursos pedagdgicos e de acessibilidade
utilizados pelo aluno;

VIl — ensinar e usar a tecnologia assistiva de forma a ampliar habilidades funcionais dos
alunos, promovendo autonomia e participacao;

VIII — estabelecer articulagdo com os professores da sala de aula comum, visando a
disponibilizacdo dos servicos, dos recursos pedagogicos e de acessibilidade e das
estratégias que promovem a participacdo dos alunos nas atividades escolares.

O professor de educacdo especial que atua nas Salas de Recursos Multifuncionais (SRM)
desempenha um papel essencial na organizacdo do AEE, sendo responsavel pelo planejamento
individualizado dos alunos publico-alvo da Educagdo Especial (PAEE). Esse planejamento deve
considerar as especificidades de cada estudante, reconhecendo que, mesmo entre aqueles com a
mesma deficiéncia, ha diferencas em suas caracteristicas e formas de aprendizagem. Por isso, €
fundamental adotar estratégias pedagodgicas que atendam as suas necessidades, explorando suas

potencialidades e superando as dificuldades, a fim de promover um ensino de qualidade.

Como relata Cardoso e Tartuci (2013, p. 3307) em um estudo realizado sobre o
funcionamento do AEE:

O planejamento ird influenciar na organizagdo do trabalho pedagdgico como um todo nas
SRM, visto que ele precede a acdo nessas salas e a0 mesmo tempo é essa ac¢éo de planejar
que definirda a melhor forma de trabalho, ndo apenas em relacdo as metodologias e
atividades de ensino a serem desenvolvidas com o aluno, mas também o melhor modo de
organizar o funcionamento dessas salas de maneira a favorecer a aprendizagem dos alunos
respondendo as suas necessidades educacionais.
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Dessa forma, o planejamento no Atendimento Educacional Especializado (AEE) ndo se
limita & escolha de estratégias pedagogicas, mas envolve a estruturacéo do funcionamento das SRM
para garantir que os atendimentos sejam eficazes e alinhados as necessidades dos alunos. A
organizacdo cuidadosa desse espaco possibilita um ensino mais acessivel e inclusivo, promovendo a

aprendizagem significativa e a participacdo ativa dos estudantes no contexto escolar.

A elaboracdo do Plano do AEE com comprometimento e responsabilidade, em
conformidade com as diretrizes da PNEEPEI (Brasil, 2008), assegura que os estudantes atendidos
na SRM tenham a oportunidade de se desenvolver plenamente nos ambitos intelectual, cognitivo e
social. Esse processo contribui para minimizar ou até eliminar as barreiras que possam dificultar seu

aprendizado e sua participacdo no cotidiano escolar.

Dando sequéncia a analise sobre a atuacdo dos professores da Sala de Recursos
Multifuncionais (SRM), é fundamental compreender a utilizagdo dos materiais didaticos e
pedagdgicos disponibilizados pelo Ministério da Educacdo (MEC) no atendimento aos alunos.
Assim, no quadro 7, apresentam-se as respostas dos docentes quanto ao uso desses recursos e quais

sdo empregados com maior frequéncia no Atendimento Educacional Especializado (AEE).

Quadro 8: Voce utiliza os materiais didaticos/pedagégicos vindos do MEC no atendimento dos alunos? Caso utilize,

quais vocé usa com mais frequéncia? Quais vocé usa com mais frequéncia?

SUJEITOS RESPOSTAS

P1 Sim utilizo. Os equipamentos de informatica, o computador. Mas 0 que mais utilizamos, sdo 0s jogos
pedagdgicos confeccionados com materiais de baixo custo que ndo sdo do MEC. Materiais como:
alinhavos, quebra-cabeca, latas de leitura, livros e jogos sensoriais e também apostilas plastificadas
com atividades de alfabetizacdo, entre outros.

P2 Sim eu utilizo o computador e os jogos didaticos. Mas também confeccionamos materiais de acordo
com a necessidade do aluno. Por exemplo materiais que trabalham a coordenacgdo motora dos alunos e
o raciocinio ldgico

P3 Sim sempre utilizo nas atividades os materiais como por exemplo os livros infantis. Mas também
construimos jogos de materiais alternativos como: quebra-cabeca tampinhas para alfabeto movel,
canudinhos e entre outros.

P4 Sim, temos materiais adaptados que recebemos do MEC, mas a maioria dos materiais sdo
confeccionados aqui na SRM, de acordo com as necessidades especificas de cada aluno. Utilizamos
materiais concretos, como espelhos para trabalhar a identidade da crianga, materiais visuais de boas-
vindas, orelhdes para desenvolver a fala, tubos de linha para trabalhar a contagem, bolinhas coloridas,
fantoches e muito papeldo, que sdo fundamentais para atividades praticas.
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imita a escolha de estratégio - AEE comFonte: Elaboracao prépria (2024).

Constata-se no quadro 8 que as respostas dos professores evidencia que 0s materiais
didaticos e pedagogicos disponibilizados pelo Ministério da Educacdo (MEC) sao utilizados no
Atendimento Educacional Especializado (AEE), principalmente os equipamentos tecnolégicos,
como computadores. No entanto, os professores ressaltam que a maior parte dos recursos utilizados

é confeccionada na prépria escola, adaptando-se as necessidades individuais dos alunos.

As Salas de Recursos Multifuncionais (SRM) consistem em “[...] ambientes dotados de
equipamentos, mobiliarios e materiais didaticos e pedagdgicos para a oferta do atendimento
educacional especializado” (Brasil, 2011, p. 1). No entanto, observa-se que, na préatica, 0s
professores precisam complementar esse acervo, criando materiais adaptados e alternativos, como
jogos pedagogicos, recursos sensoriais e atividades concretas, que possibilitam um ensino mais

dindmico e acessivel.

A Resolucdo CNE/CEB n° 4/2009, reforca o papel do professor do AEE na organizacao e
producdo desses materiais, ao estabelecer que uma de suas atribuicdes € “identificar, elaborar,
produzir e organizar servicos, recursos pedagogicos, de acessibilidade e estratégias considerando as
necessidades especificas dos alunos publico-alvo da Educacdo Especial” (Brasil, 2009, Art. 13, I).
Dessa forma, os professores ndo apenas utilizam os recursos enviados pelo MEC, mas tambem
exercem um papel ativo na adaptacéo e construcdo de materiais que melhor atendam as demandas

dos alunos.

Essa pratica demonstra a autonomia e criatividade dos docentes na elaboracdo de materiais
pedagdgicos acessiveis e adequados, permitindo uma abordagem mais significativa no ensino. A
utilizacdo de jogos pedagogicos, materiais concretos e atividades personalizadas reforca a
importancia de estratégias diversificadas para favorecer o aprendizado e a inclusdo dos alunos no
processo educativo. Dessa forma, percebe-se que, embora os materiais fornecidos pelo MEC sejam
um suporte importante, a construcdo de recursos adaptados desempenha um papel essencial no

AEE.pecializado tem como funcdo identificar, elaborar e org

Além disso, Freitas (2007) discute os materiais e equipamentos didaticos, frequentemente
mencionados na literatura como recursos ou tecnologias educacionais, os quais englobam “todo e
qualquer recurso utilizado em um procedimento de ensino, visando a estimula¢éo do aluno e a sua

aproximacao do conteudo [...]. Geralmente, esses materiais séo classificados como recursos visuais,
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auditivos ou audiovisuais [...]” (Freitas, 2007, p. 21-22). Dessa forma, conforme a autora, uma das

fungdes do material didatico é:

dinamizar a aula, agugando a curiosidade do aluno, despertando sua atencdo para 0 que vai
ser tratado naquele momento. Claro que seu uso precisa ser planejado, bem elaborado,
preparado com antecedéncia. Porém, como determinam as boas praticas didaticas, o
planejamento das aulas pode — e deve — resultar em atividades flexiveis, no sentido de
atender as demandas concretas dos alunos, fazendo uma ponte com os componentes
curriculares, ainda que nio previstos para aquele momento [...] (Freitas, 2007, p. 26).

Dessa maneira, a flexibilidade no planejamento docente ndo significa a auséncia de
organizacdo, mas sim a capacidade de adaptacdo as necessidades dos alunos, garantindo que a
aprendizagem seja mais significativa e acessivel. No contexto da educacdo inclusiva, essa
abordagem se torna ainda mais relevante, pois possibilita a utilizacdo de diferentes estratégias e
recursos que atendam as particularidades de cada estudante, favorecendo sua participacdo ativa no
processo de ensino. Assim, ao aliar planejamento estruturado e flexibilidade didatica, o professor
consegue criar um ambiente dindmico e estimulante, conectando os conteddos curriculares a

realidade dos alunos e promovendo uma aprendizagem mais eficaz e ludica.

Segundo Omodei (2013, p. 69), o ladico desempenha um papel essencial no
desenvolvimento e no aprimoramento das habilidades cognitivas, pois “desenvolve memoria,
atencdo, observacdo, raciocinio, criatividade e pode favorecer a desinibicdo. De maneira natural, o
ludico reforca o prazer de jogar, anima, estimula e da confianca, proporcionando contentamento e
orgulho”. Quando os materiais didaticos sdo planejados de forma intencional, considerando um
objetivo especifico e o publico-alvo, sua utilizacdo ludica torna-se uma estratégia eficaz para
promover o0 ensino e a aprendizagem de alunos com e sem deficiéncia, tornando esse processo mais
envolvente e prazeroso.

Portanto, reconhecemos que a ludicidade deve estar presente nas atividades diferenciadas
propostas no AEE, tanto para complementacdo quanto para suplementagdo, especialmente no
atendimento a alunos com altas habilidades/superdotacdo. Essas atividades podem ser mediadas
por materiais didaticos e pedag0dgicos, jogos e outros recursos educacionais acessiveis, como livros
em braile, audiolivros, Libras e sintetizadores de voz. Além disso, a adaptacdo e a criacdo de
materiais didaticos sdo estratégias fundamentais para garantir a inclusao e a efetividade do processo

de ensino e aprendizagem.

3.5.4 Atuacao dos Monitores do Atendimento Educacional Especializado (AEE)
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O Monitor de Atendimento Educacional Especializado (AEE) desempenha um papel
fundamental na inclusdo dos alunos publico-alvo da educagdo especial (APAEE) no ambiente
escolar, garantindo apoio e acompanhamento adequados as suas necessidades. Sua presenca reflete
a crescente demanda por profissionais que auxiliem no processo de aprendizagem e na adaptacéo
dos estudantes as rotinas escolares, promovendo sua autonomia e participacdo. Além de auxiliar
diretamente os alunos, esse profissional também atua em colaboracdo com professores e demais
membros da equipe pedagdgica, contribuindo para a implementacdo de praticas inclusivas. Embora
receba diferentes denominacdes, como mediador, auxiliar, profissional de apoio ou monitor de
inclusdo, sua funcdo essencial é proporcionar suporte educacional e facilitar o acesso ao curriculo,

respeitando as especificidades de cada aluno.

A legislacdo brasileira reforca a importancia desse servigo no contexto educacional. A Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), em seu artigo 58, define a Educacao Especial
como a oferta na rede regular de ensino, complementada, quando necessario, por servicos de apoio
especializados para atender as necessidades dos alunos da Educacdo Especial (Brasil, 1996). No
artigo 59, a LDB assegura que os sistemas de ensino devem garantir curriculos, técnicas, recursos e
uma organizacgdo especifica para atender a essas necessidades. Além disso, a Constituicdo Federal,
em seu artigo 208, inciso Ill, estabelece que o Estado deve garantir o atendimento educacional
especializado as pessoas com deficiéncia, especialmente na rede regular de ensino (Brasil, 1988), o
que inclui a utilizacdo de recursos que favorecam o processo de aprendizagem e incluséo.
Complementando esse arcabouco legal, as Diretrizes Nacionais da Educacdo Especial na Educacédo
Basica (2001) determinam a oferta de servicos de apoio pedagdgico nas classes comuns, prevendo a
atuacdo colaborativa de professores especializados em Educacdo Especial, intérpretes, professores
itinerantes e outros profissionais que auxiliem no aprendizado, na comunicacgdo e na locomocdo dos
estudantes (Brasil, 2001).

Em 2008, a Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva
fortaleceu essa diretriz ao orientar os sistemas de ensino sobre a inclusdo de estudantes com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades desde a educacéo infantil até
0 ensino superior. O documento estabelece a necessidade de profissionais para educacgdo inclusiva,
como monitores e cuidadores, responsaveis por apoiar 0s alunos em atividades essenciais como
higiene, locomocdo e alimentacdo, garantindo uma participacdo mais efetiva no ambiente escolar
(Brasil, 2008).

No contexto federal, a Nota Técnica SEESP/GAB n° 19, de 2010, foi a primeira a mencionar

a nomenclatura Profissional de Apoio (PA), estabelecendo que as escolas devem disponibilizar esse
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profissional para garantir acessibilidade e auxiliar os alunos com deficiéncia em aspectos como
locomocdo, higiene, comunicacdo e alimentacdo. A Nota esclarece que ndo é funcdo do PA
desenvolver atividades pedagdgicas diferenciadas nem assumir a responsabilidade pelo ensino do
estudante, mas sim atuar em parceria com os docentes da sala de aula regular e da sala de recursos
multifuncionais para favorecer a inclusdo (Brasil, 2010). Complementando essas diretrizes, a Nota
Técnica n° 24, de 2013, define que o servico do PA deve ser disponibilizado sempre que houver
necessidade de apoio individual ao aluno, garantindo acessibilidade a comunicacéo e assisténcia em
alimentacdo, higiene e locomogdo. O documento reforca que esse suporte deve ser destinado a
estudantes que ndo consigam realizar essas atividades de forma independente e quando suas
dificuldades ndo podem ser atendidas no contexto geral da assisténcia escolar. Além disso, enfatiza
que o PA ndo substitui a escolarizagdo nem o Atendimento Educacional Especializado (AEE),
devendo atuar de maneira articulada com a sala de aula regular, a sala de recursos e demais

atividades, sendo sua efetividade avaliada pela escola em conjunto com a familia (Brasil, 2013).

Mais recentemente, a Lei Brasileira de Inclusdo (LBI), de 2015, consolidou essa fun¢do. Em
seu artigo 3°, inciso XIlll, define o profissional de apoio como o profissional responsavel por
auxiliar na alimentacdo, higiene e locomocdo dos estudantes, atuando em todas as atividades do
ambiente escolar e em qualquer nivel de ensino. No artigo 24, inciso XVII, a LBI garante o direito a
oferta desse profissional em sala de aula, reforcando sua importancia para a inclusdo educacional
(Brasil, 2015).

A seguir, na tabela 13, sera apresentado o perfil dos Monitores de Atendimento Educacional
Especializado (AEE) entrevistados nesse estudo. Os dados incluem informacGes sobre formacéo,
tempo de experiéncia na funcdo e a atuacdo desses profissionais no contexto escolar. Essa
caracterizacdo € fundamental para compreender melhor o papel desempenhado por esses monitores

na inclusdo e no apoio aos estudantes com deficiéncia.

Tabela 13: Perfil dos Monitores do Atendimento Educacional Especializado (AEE)

Escola Monitor Género Idade Formacéo Inicial Vinculo Tempo deCarga
AEE Empregaticio atuacao Horéria

A M1 Feminino 35 Licenciatura em Quimica 3 anos 40h




109

M2 Feminino 32 Licenciatura em 5 anos 20h
Pedagogia

Contrato/ Processo

M3 Masculino 32 Ensino Médio Completo Seletivo 1ano 40h

M4 Feminino 22 Cursando Pedagogia 11 meses 40h

E M5 Feminino 40 Licenciatura em 11 anos 40h
Pedagogia

Fonte: Elaboragdo prépria (2024).

Em relacdo ao género, observa-se uma predominancia feminina, com quatro monitoras e
apenas um monitor do género masculino. Esse dado reflete uma tendéncia ja observada na area da
educacdo, na qual a presenca feminina é majoritaria, especialmente em funcbes de apoio

pedagdgico.

No que se refere a faixa etaria, a idade dos monitores varia entre 22 e 40 anos, com uma
média de aproximadamente 32 anos. Esse dado sugere um grupo relativamente jovem, o que pode
influenciar na abordagem pedagdgica e na relacdo com os estudantes, especialmente no que tange a

adocdo de metodologias dindmicas e adaptaveis as necessidades dos alunos com deficiéncia.

Quanto a formacdo inicial, verifica-se um cenario heterogéneo entre 0s monitores
entrevistados. Trés possuem licenciatura (em Quimica e Pedagogia), um esta cursando Pedagogia e
um possui apenas o Ensino Médio completo. Essa diversidade reflete a falta de diretrizes mais
especificas para a exigéncia de formacdo minima para a funcdo. Como destaca Bezerra (2020, p.
187), na auséncia de regulamentacfes claras, as redes publicas de ensino optam por alternativas
mais acessiveis, contratando profissionais sem formacdo especializada na area da Educacédo
Especial, muitas vezes apenas com nivel médio ou ainda estagiarios de cursos de licenciatura. Esse
contexto pode impactar diretamente a qualidade do suporte oferecido aos alunos com deficiéncia,
uma vez que a formacdo especifica € um fator determinante para o desenvolvimento de praticas

inclusivas eficazes.

O vinculo empregaticio dos monitores é uniformemente estabelecido por meio de processo
seletivo realizado pela Secretaria Municipal de Educagdo (SEMED). Esse formato de contratagéo
pode indicar certa rotatividade dos profissionais, impactando a continuidade do atendimento aos
alunos com deficiéncia. Além disso, a auséncia de vinculo efetivo pode influenciar a formacéao

continuada e o aprimoramento das praticas inclusivas dentro das escolas.
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O tempo de atuacdo varia significativamente, indo de 11 meses a 11 anos. A presenca de
monitores com mais experiéncia (como o M5, com 11 anos de atuacdo) sugere uma possivel
consolidacdo de préticas e maior conhecimento sobre o atendimento especializado. Por outro lado,
monitores com menos de um ano de experiéncia podem enfrentar desafios iniciais na adaptacao ao
papel. J& a carga horéria varia entre 20h e 40h semanais. A carga reduzida de alguns monitores pode
indicar a necessidade de complementar o atendimento com outros profissionais ou mesmo limitar a

assisténcia continua aos estudantes que requerem maior suporte ao longo da jornada escolar.

Dessa forma, a analise do perfil dos monitores evidencia aspectos importantes sobre a
composicao e os desafios enfrentados por esses profissionais na mediacdo do processo de inclusao

dos alunos com deficiéncia no ambiente escolar.

A seguir, no quadro 9, apresentamos o entendimento dos monitores de Atendimento
Educacional Especializado (AEE) em relagdo a fungdo do monitor do AEE na sala de aula. As
declaracbes desses profissionais permitem compreender sua percepcdo sobre o papel que

desempenham no suporte aos alunos com deficiéncia e na promocao da inclusdo escolar.

Quadro 9: Qual é pra vocé a funcdo do auxiliar/monitor do AEE na sala de aula?

SUJEITOS RESPOSTAS

M1 E auxiliar nas atividades em que o aluno sente dificuldades acompanhar o aluno diariamente em sala
de aula.

M2 Tem como funcdo auxiliar o aluno em sala de aula de modo a viabilizar sua inclusdo e permanéncia.

M3 E auxiliar o aluno orientando nas atividades e incluindo nas ag@es da escola.

M4 Auxiliar as criangas nas atividades desenvolvidas na sala de aula.

M5 A funcdo do monitor é auxiliar o aluno nas atividades desenvolvidas na sala de aula.

Fonte: Elaboracédo prépria (2024).

O quadro 8 evidencia a compreensdo dos monitores sobre seu papel no Atendimento
Educacional Especializado (AEE) e a diversidade de suas atribuicGes no contexto escolar. De
maneira geral, as falas demonstram que esses profissionais reconhecem sua fun¢do como suporte
direto aos alunos com deficiéncia, auxiliando em aspectos essenciais para a inclusdo, como

locomocdo, alimentagdo, higiene e adaptacéo das atividades escolares.
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Os relatos indicam que, além das fungdes de apoio fisico e operacional, 0os monitores
também percebem seu papel na mediacdo da interacdo entre os alunos com deficiéncia, 0s
professores e 0s demais colegas, promovendo a incluséo social no ambiente escolar. Essa dimensao
do trabalho € fundamental para garantir que os alunos publico-alvo da educacao especial possam

participar ativamente das atividades pedagdgicas e da vida escolar de forma integrada.

Outro aspecto relevante é que alguns monitores destacam sua atuacdo no suporte
pedagdgico, como a adaptacdo de materiais e a facilitacdo do aprendizado. Esse ponto reforca a
importancia da articulacdo entre os monitores e os professores da sala regular, bem como com os
profissionais da Sala de Recursos Multifuncionais (SRM), para garantir préaticas inclusivas mais
eficazes. No entanto, é necessério ressaltar que o papel do monitor ndo substitui a atuacdo docente
nem o Atendimento Educacional Especializado, sendo um suporte complementar para viabilizar o

acesso e a permanéncia do aluno na escola.

Essa diversidade de percepcOes e fungdes atribuidas ao monitor de AEE esta diretamente
relacionada a auséncia de uma definicdo mais especifica sobre o escopo de suas atividades. Como
aponta Fonseca (2016), documentos normativos, como legislagdes, notas técnicas e pareceres,
designam ao profissional de apoio do AEE funcdes relacionadas a higiene, locomocdo e
alimentacédo, podendo também desempenhar outras atividades. No entanto, essas "outras atividades™
ndo sdo claramente definidas, abrindo margem para diferentes interpretaces que impactam
diretamente o cotidiano escolar. Essa indefinicdo pode gerar desafios tanto para 0s monitores
quanto para as escolas, especialmente no que diz respeito a delimitacdo de responsabilidades e a

necessidade de formacgdo mais especifica para o exercicio da fungéo.

A vista disso, as percepcdes dos monitores revelam um entendimento amplo de suas
funcbes, indo além do auxilio em tarefas basicas e incorporando dimensfes pedagdgicas e sociais.
Esse panorama reforca a necessidade de formacdo continuada e diretrizes mais claras para que esses
profissionais possam desempenhar seu papel de maneira ainda mais eficaz dentro da educacéo

inclusiva.

Dando continuidade, no quadro 10, apresentamos os relatos dos monitores de Atendimento
Educacional Especializado (AEE) sobre sua vivéncia com os professores da sala de aula comum.
Compreender essa relacdo € essencial para avaliar a colaboracdo entre os profissionais no processo
de inclusdo dos alunos com deficiéncia. As respostas evidenciam como ocorre essa parceria no

cotidiano escolar e os desafios enfrentados na construcdo de um trabalho conjunto e alinhado.
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Quadro 10: Como tem sido sua vivéncia com o professor na sala de aula?

SUJEITOS RESPOSTAS

M1 A vivéncia é boa sempre que o professor tem um tempo trocamos ideias de como se trabalhar como
aluno com deficiéncia.

M2 Pelo turno matutino a vivéncia tem sido boa ja no turno vespertino razoavel.

M3 Em relacdo aos professores da sala de aula tem uns que sdo muitos dedicados que acompanham os
alunos, varia de professor pra professor.

M4 E 6tima a vivéncia com o professor, sempre trocamos ideias de como trabalhar com os alunos com
deficiéncia nas aulas.

M5 A relagdo com o professor em sala de aula tem sido 6tima. Sempre buscamos trabalhar atividades
diferenciadas com os alunos.

Fonte: Elaboragdo prépria (2024).

O quadro 10 sinaliza impressdes predominantemente positivas sobre a vivéncia dos
monitores de Atendimento Educacional Especializado (AEE) com os professores da sala de aula
comum. A maioria dos sujeitos destaca a troca de ideias como um elemento essencial para a
conducdo do trabalho com os alunos com deficiéncia, evidenciando que, quando ha abertura por
parte do professor, ocorre um didlogo produtivo sobre estratégias pedagdgicas e metodologicas. No
entanto, como Schreiber (2012, p. 91) assinala, "O profissional de apoio, na sua origem, ndo é
proposto com o intuito de auxiliar o professor regente da classe comum [...] ja que as funcGes
delegadas ao professor envolvem o ensino de elementos importantes para o desenvolvimento
pessoal e académico dos alunos.” Isso indica que, apesar da colaboracéo, as fungbes do monitor de
AEE ndo devem se sobrepor as fungdes do professor regente, especialmente no que diz respeito ao

ensino de conteudos escolares.

Entretanto, observa-se que essa relacdo pode variar de acordo com o professor e 0 contexto
escolar. O relato do monitor M3 sugere que o nivel de envolvimento e comprometimento dos
docentes ndo € uniforme, o que pode impactar a efetividade do suporte prestado aos alunos. Fonseca
(2016) destaca que a falta de clareza sobre o papel do profissional de apoio e a auséncia de um
planejamento conjunto com o professor regente podem gerar ambiguidades nas funcgdes atribuidas
ao monitor. Nesse contexto, a atribuicdo de responsabilidades, como a adaptacdo de atividades,
pode acabar sendo transferida de forma indevida ao monitor, como identificado por Schreiber
(2012), o que compromete o desenvolvimento pedagdgico individualizado para o aluno da

Educacéo Especial.
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Ademais, a resposta do monitor M2 aponta diferencas entre os turnos, indicando que a
interacdo com os professores pode ser influenciada por fatores como rotina escolar, carga horéria e
disponibilidade para colaboragdo. A resposta do monitor M5 também sugere uma colaboracéao
produtiva quando ha planejamento e acbes conjuntas, 0 que corrobora com as observagdes de
Fonseca (2016), que verificou que o profissional de apoio muitas vezes assume funcgdes que vao
além das previstas na legislacdo, devido a indefinicdo de sua formacao e atribuicoes.

As respostas também indicam que, nos casos em que ha uma parceria mais consolidada, é
possivel planejar e desenvolver atividades diferenciadas, como mencionado pelo monitor M5. Esse
aspecto reforca a importancia de um trabalho colaborativo entre os professores da sala comum e 0s
monitores de AEE, garantindo que os alunos com deficiéncia tenham acesso a estratégias inclusivas

que favorecam sua aprendizagem e participacdo ativa no ambiente escolar.

Portanto, a analise evidencia que, embora a relacdo entre monitores e professores seja
geralmente positiva, ainda existem desafios na construcdo de uma colaboragcdo mais estruturada e
uniforme. Isso ressalta a necessidade de formacdo continuada para ambos os profissionais, bem
como o fortalecimento de espagos de dialogo e planejamento conjunto, para que a atuacdo dos
monitores esteja alinhada as praticas pedagogicas da sala de aula regular, evitando a sobrecarga de
responsabilidades que ndo Ihes sdo proprias, conforme discutido por Schreiber (2012) e Fonseca
(2016).

A seguir, apresentamos o quadro 11, que aborda a participacdo dos alunos com deficiéncia
nas atividades escolares. A andlise das respostas fornecidas pelos monitores permite avaliar como
esses alunos estdo integrados nas praticas pedagogicas e nas dindmicas da escola. Esse quadro
mostra a visdo dos profissionais sobre o nivel de envolvimento dos estudantes e os fatores que

influenciam sua participacdo no ambiente escolar.

Quadro 11: Pra vocé como € a participacdo do aluno (a) pablico-alvo da educacéo especial nas atividades escolares?

SUJEITOS RESPOSTAS

M1 Dependendo da deficiéncia a maioria pelo que observo eles sdo participativos.

M2 Os alunos que eu acompanho em sala de aula eles sdo bem participativos das atividades escolares.
M3 O aluno participa quando ele é incentivado por isso a importancia dos monitores AEE na escola.
M4 A participacdo é boa os alunos gostam de realizar as atividades.
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M5 E boa participacdo dos alunos eles gostam de estar na escola.

Fonte: Elaboragdo prépria (2024).

Identifica-se no quadro 11 uma percepcdo positiva acerca da participacdo dos alunos
publico-alvo da educacdo especial nas atividades escolares. No entanto, é possivel identificar

nuances e condicionantes que influenciam esse engajamento.

O sujeito M1 destaca que a participagdo dos alunos varia conforme a deficiéncia, indicando
que diferentes necessidades demandam abordagens pedagogicas distintas. J& M2 e M4 enfatizam
que os alunos, de modo geral, séo participativos e demonstram interesse nas atividades escolares, o

que sugere um ambiente inclusivo e estimulante.

M3 chama atencdo para a importancia do incentivo a participacdo, ressaltando o papel dos
monitores do Atendimento Educacional Especializado (AEE) no engajamento dos alunos. Essa
afirmacéo evidencia a relevancia do suporte especializado para promover a incluséo efetiva. Por
fim, M5 reforca que a participacdo dos alunos é positiva e que eles apreciam estar na escola, o que
pode ser interpretado como um indicativo de que o ambiente escolar proporciona experiéncias

satisfatorias para esses estudantes.

Os dados apresentados convergem com a perspectiva de Ainscow (2009), que compreende a
inclusdo escolar como um processo estruturado em trés niveis: a) "estar na escola”, ou seja, garantir
que os alunos com deficiéncia compartilhem o mesmo espaco geografico dos demais estudantes,
superando as antigas barreiras das classes especiais; b) "participacdo”, que implica em fornecer
condicdes adequadas para gque esses alunos nao apenas estejam na escola, mas também se envolvam
ativamente nas atividades; e c¢) "aquisicdo de conhecimentos”, elemento essencial que justifica a

existéncia da instituicdo escolar.

Nesse sentido, a Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia (Lei n® 13.146/2015)
reforca a necessidade de garantir ndo apenas 0 acesso, mas também a permanéncia e a participacdo
efetiva dos alunos com deficiéncia no ambiente escolar. O artigo 28, inciso I, estabelece que cabe
ao poder publico aprimorar os sistemas educacionais, assegurando condicBes que eliminem
barreiras e promovam a inclusdo plena. Assim, observa-se que, embora a presenca dos alunos
publico-alvo da educacdo especial esteja consolidada, sua participacdo ainda depende de incentivos
e estratégias pedagdgicas que garantam seu engajamento e aprendizado significativo, conforme

previsto na legislacdo vigente.

Adiante, no quadro 12, serdo apresentadas as analises dos sujeitos sobre a relacdo entre

alunos com e sem deficiéncia no contexto escolar. A inclusdo ndo se limita apenas a participacéo
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nas atividades escolares, mas também envolve as interacGes sociais e a aceitacdo pelos colegas.
Compreender essa dindmica é fundamental para avaliar o impacto das praticas inclusivas e

identificar possiveis desafios na construcdo de um ambiente verdadeiramente acessivel e acolhedor.

Questdo 12: Como vocé tem vivenciado a inclusdo dos alunos com deficiéncia pelos alunos sem deficiéncia na escola?

SUJEITOS RESPOSTAS

M1 Ha uma grande aceitacdo é dificil ver bullying ou brincadeiras ofensivas sobre a deficiéncia de alguém.

M2 Ha uma boa convivéncia dos alunos com deficiéncia e sem deficiéncia em algumas atividades em sala
de aula eles se ajudam entre si.

M3 Os alunos sdo bem acolhedores ajudam sem nenhuma discriminagdo e sempre inclui as criangas PCD
nas atividades.

M4 E muito boa a aceita¢io ha uma boa socializacio entre eles.

M5 Eles tém uma boa socializacéo.

Fonte: Elaboracdo prépria (2024).

Verifica-se no quadro 12 uma impressdo favoravel sobre a inclusdo dos alunos com
deficiéncia pelos alunos sem deficiéncia no ambiente escolar. De modo geral, os sujeitos destacam a
aceitacdo, a socializacdo e a cooperagdo entre 0s estudantes, 0 que sugere um ambiente escolar

inclusivo e acolhedor.

O sujeito M1 ressalta que ha uma grande aceitacdo por parte dos colegas sem deficiéncia e
que situacbes de bullying ou brincadeiras ofensivas sdo raras, demonstrando um respeito mutuo
dentro da escola. Ja M2 menciona que os alunos costumam se ajudar em sala de aula, reforcando a
importancia da colaboracdo no contexto educacional inclusivo. A resposta de M3 enfatiza que os
alunos sem deficiéncia sdo acolhedores e incluem ativamente os colegas com deficiéncia nas
atividades escolares, evidenciando uma cultura de respeito e cooperacdo. M4 e M5 também
reforcam essa percepcdo ao destacar a boa socializacdo entre os estudantes, 0 que sugere que a

convivéncia é harmoniosa e que as interacdes ocorrem de maneira natural e respeitosa.

Esses dados convergem com a perspectiva de Stainback e Stainback (1999), que defendem a
inclusdo como um processo que beneficia todos os alunos, promovendo interaces sociais
significativas e enriquecedoras. Segundo os autores, a convivéncia entre alunos com e sem
deficiéncia permite a construcdo de valores como respeito, empatia e cooperacdo, além de

contribuir para a desconstrucdo de preconceitos. Assim, a inclusdo escolar ndo se limita a presenca
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fisica dos estudantes no mesmo espacgo, mas envolve a criagdo de um ambiente de pertencimento,

no qual todos se sintam valorizados e participem ativamente da comunidade escolar.

Adicionalmente, as percepc¢des dos sujeitos refletem os principios estabelecidos na Politica
Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educagéo Inclusiva (2008). O documento orienta
as escolas a implementarem acbes que garantam a participacdo conjunta de todos os alunos,
reforcando o direito de estarem juntos, aprendendo e participando do ambiente escolar (Brasil,
2008). Nesse sentido, a socializacdo positiva entre os alunos com e sem deficiéncia relatada pelos
sujeitos demonstra que a escola vem promovendo um espaco inclusivo e alinhado as diretrizes da

politica nacional, favorecendo o desenvolvimento integral de todos os estudantes.

Assim, os dados revelam que a inclusdo escolar vai além do acesso e da participacdo em
atividades pedagogicas, envolvendo também relagfes interpessoais positivas. A aceitacdo e a
socializacdo demonstradas pelos alunos sem deficiéncia sdo fatores essenciais para a construgéo de
um ambiente verdadeiramente inclusivo, conforme preconizado pelos principios da educacdo

inclusiva e pelas politicas educacionais vigentes.

A partir de agora, sera analisado o quadro 13, que aborda como 0s monitores desenvolvem
seu trabalho no atendimento aos alunos com deficiéncia em sala de aula. Compreender as

estratégias utilizadas pelos profissionais é essencial para avaliar as praticas pedagogicas inclusivas.

Quadrol3: Relate como vocé tem desenvolvido seu trabalho no atendimento ofertado ao aluno(a) com deficiéncia em
sala de aula?
SUJEITOS RESPOSTAS

M1 Eu auxilio meus dois alunos e o menor necessita de mais auxilio e atividades adaptadas, eu consigo
trabalhar com os dois sem orientagdo dos professores titulares, mas sempre busco “lembrar o
professor” que o aluno também precisa da interacdo dele também. Pego atividades adaptadas aos que
ndo trazem e tento ao maximo incluir o aluno nas atividades

M2 Eu realizo meu trabalho sempre solicitando orientacdo dos professores da sala de recursos e do
professor da sala de aula os materiais que possam ser trabalhados com os alunos.

M3 O trabalho desenvolvido sdo adaptados com jogos, pinturas impressas e outros. Mas ainda h4
dificuldades em materiais por isso que é importante a SRM para nos guiarmos no acompanhamento
do aluno.

M4 Apesar de algumas dificuldades, as criangas desenvolvem suas atividades, mas precisa trabalhar sua
socializacao.

M5 E gratificante ensinar e aprender também, porque assim como eu me ensino, eu aprendo muito com

eles e isso me ensinou a pesquisar mais para buscar novos conhecimentos para o desenvolvimento na
aprendizagem da crianc¢a na sala de aula.

Fonte: Elaboracdo prépria (2024).
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As respostas apresentadas no quadro 13 revelam diferentes abordagens no atendimento aos
alunos com deficiéncia em sala de aula, refletindo tanto as praticas realizadas pelos sujeitos quanto
0s desafios encontrados nesse processo.

O sujeito M1 descreve uma atuacdo bastante proativa, auxiliando seus dois alunos, sendo
que um deles necessita de mais apoio e atividades adaptadas. Ele destaca a importéncia de lembrar
0s professores titulares sobre a necessidade de interagdo com os alunos, evidenciando a colaboracéao
necessaria para garantir a inclusdo plena. A busca por atividades adaptadas e a tentativa de incluir o
aluno nas dindmicas escolares reforcam um esforgo continuo para promover a participacdo dos
estudantes com deficiéncia. A atuacdo do monitor, que vai além do apoio pedagdgico, também se
relaciona com a esfera emocional do aluno, como destaca Aranha (1994, p. 69-70): “é no cenario
das relacGes sociais que se da a apreensdo do real, a constru¢do do conhecimento, da sociedade e 0
desenvolvimento do homem”. Esse processo de construcdo do conhecimento e desenvolvimento
social depende das interacdes entre 0 aluno e 0 monitor, que devem proporcionar confianca e apoio
tanto para o aluno quanto para a familia. Nesse contexto, a Lei Brasileira de Inclusdo (2015),
consolida essa funcdo, ao afirmar em seu artigo 3°, inciso XIII, que o profissional de apoio é
responsavel por auxiliar em todas as atividades do ambiente escolar, atuando em qualquer nivel de
ensino. A interacdo do monitor com os alunos se da de forma ampla, abrangendo ndo apenas o
apoio pedagodgico, mas também aspectos da vida cotidiana escolar, como alimentacdo, higiene e

locomocéo.

M2 menciona a importancia da orientacdo dos professores da sala de recursos e do professor
titular para o desenvolvimento de seu trabalho, destacando a colaboracdo entre os profissionais
como um fator essencial para a adequacdo do atendimento educacional. J& M3 traz a informacao de
que realiza adaptac6es utilizando jogos e atividades impressas, mas aponta dificuldades em relacdo
a falta de materiais adequados, destacando a relevancia da Sala de Recursos Multifuncionais (SRM)
como apoio nesse processo. A atuacdo do monitor, consolidada pela LBI, é crucial nesse contexto,
pois ele ndo sO ajuda a adaptar os conteudos, mas também se torna uma figura chave no
acompanhamento emocional e pedagogico, proporcionando as condi¢cdes necessarias para o aluno

acessar o curriculo de maneira plena.

O sujeito M4 reconhece algumas dificuldades no atendimento, mas enfatiza que as criangas
conseguem desenvolver suas atividades, com um foco na socializagdo como aspecto a ser
trabalhado. Por fim, M5 compartilha uma experiéncia positiva e enriquecedora, destacando que o

trabalho com alunos com deficiéncia também é um processo de aprendizado para o profissional, que
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se vé motivado a pesquisar mais para melhorar as préaticas pedagodgicas. Esses relatos reforcam a
ideia de que o curriculo, para ser verdadeiramente inclusivo, deve ser adaptado as necessidades de
cada aluno, como afirma Aranha (2003), que argumenta que a escola é quem deve se ajustar para
proporcionar as condi¢cGes necessarias ao aprendizado, e ndo o aluno que deve se adequar ao

curriculo.

Por fim, essas respostas refletem a busca por metodologias adaptativas e colaborativas,
alinhadas aos principios da educacdo inclusiva, que envolvem a personaliza¢do do atendimento, a
utilizacdo de recursos especializados e a constante atualizacdo dos profissionais para melhorar o
desenvolvimento dos alunos com deficiéncia. Além disso, elas reforcam a importancia das
interacdes sociais e emocionais no processo de incluséo, onde a colaboragéo entre os profissionais e
a escola é fundamental para garantir o acesso pleno ao conhecimento e a convivéncia social,
conforme preconizado pela LBI, que atribui ao monitor o papel de atuar em todas as atividades do

ambiente escolar e em qualquer nivel de ensino.

3.5.5. Expectativas das Familias dos Alunos publico-alvo da educacéo especial (PAEE)

A Educacdo Especial e Inclusiva, ao reconhecer e respeitar a diversidade humana, visa
atender as necessidades educativas de todos os alunos em salas de aula comuns, dentro de um
sistema de ensino regular. O objetivo € promover tanto a aprendizagem quanto o desenvolvimento
integral dos estudantes. Contudo, para que essa pratica pedagdgica seja efetiva, é essencial o apoio

das familias, que desempenham um papel fundamental no processo de inclusao.

Cabe destacar, que a familia é o primeiro espaco de socializacdo da crianca, onde sao
construidas suas referéncias, valores e formas de interacdo com o mundo, influenciando diretamente
sua personalidade e seu modo de agir ao longo da vida (Garcia et al., 2006). Como afirmam
Maturana e Cia (2015, p. 350), “a familia constitui o primeiro grupo social do qual o individuo faz
parte, tendo normas, regras, crencas, Valores, papéis proprios e previamente definidos,
caracterizando-se como a primeira mediadora, por exceléncia, entre individuo e sociedade”. Ja a
escola surge como o segundo ambiente mediador, sendo responsavel pela transmissdo do
conhecimento de forma sistematica e pela ampliacdo das interacdes sociais. E nesse espaco que 0s
alunos tém acesso a novas formas de convivio, aprendem diferentes comportamentos e sao
apresentados a valores que contribuem para sua socializagdo, desenvolvimento e aprendizagem
(Maturana e Cia, 2015).
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A participagdo ativa da familia na vida escolar fortalece a relagdo entre a escola e os alunos,
contribuindo para o desenvolvimento do senso de responsabilidade no acompanhamento do
processo educacional e no progresso pedagdgico de seus filhos. Quando os pais se envolvem de
forma significativa, comecam a perceber a importancia de sua presenca em diversos aspectos da
educacéo, e as escolas tém o compromisso de atender as necessidades dessas familias, promovendo

essa aproximacao e favorecendo um envolvimento mais profundo no processo educacional.

Maturana e Cia (2015) destacam que a relagdo entre familia e escola é um dos principais
fatores que favorecem a inclusdo escolar. Estudos apontam que o envolvimento familiar esta
diretamente ligado ao desempenho académico dos alunos, bem como a sua adaptacdo as normas e
rotinas escolares. A presenca ativa dos responsaveis em reunides e atividades escolares, assim como
0 apoio continuo ao aprendizado, contribui significativamente para o desenvolvimento dos
estudantes. Por outro lado, a auséncia dessa participacdo pode impactar negativamente a trajetoria
escolar, dificultando a construgdo de um ambiente educacional mais inclusivo e acolhedor.

Diante disso, compreender o perfil dos responsaveis pelos alunos com deficiéncia torna-se
essencial para analisar de que forma essa relacdo entre familia e escola se estabelece na pratica.
Para aprofundar essa discussao, a seguir sera apresentada a tabela 14 com informacdes sobre os pais
e/ou responsaveis entrevistados, permitindo uma visdo mais detalhada sobre sua escolaridade,

ocupacdo e outros aspectos que podem influenciar seu nivel de envolvimento no processo

educacional.
Tabela 14: Perfil dos Pais e/ou responsaveis pelos alunos PAEE
Escola Aluno pu?llco—alv_o da SL.'J?'IOS Pais e/pu . ldade Escolaridade Ocupacéo
Educacgdo Especial ~ participantes Responsaveis
Sindrome de Down  R1 Mée 42  Ensino Médio Completo Auténoma
Autismo R2 Avo 55) ZEllng FundamentalAgricultora
Completo
A
Deficiéncia Intelectual R3 Méae 36  Ensino Médio Completo Desempregada
TDAH RS Mie 34 Ensino FundamentaIEmpr,eggda
Completo Doméstica
Deficiéncia Fisica R6 Méae 40  Ensino Médio Incompleto Autdnoma
B
Autismo R7 Méae 38  Ensino Médio Completo Produtora Rural

Fonte: Elaboracédo prépria (2024).
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A anélise do perfil dos pais e/ou responsaveis pelos alunos publico-alvo da Educagdo
Especial matriculados nas escolas investigadas permite compreender aspectos que podem
influenciar a relacdo entre familia e escola, bem como o envolvimento no processo educacional. A
partir dos dados apresentados na tabela, observa-se uma diversidade de perfis no que se refere a
idade, escolaridade e ocupacdo profissional dos responséaveis, fatores que podem impactar a

participacdo na vida escolar dos alunos e a mediacéo do aprendizado no ambiente familiar.

No que se refere a idade, os responsaveis entrevistados variam entre 34 e 55 anos. A
presenca de uma avo como responsavel direta por um aluno autista na Escola A (R2) evidencia que,
em alguns casos, o cuidado e acompanhamento escolar das criangas ndo sdo exercidos diretamente
pelos pais, mas por outros membros da familia. Esse aspecto pode ter implicacdes na relagdo com a
escola, pois avls, em geral, podem enfrentar desafios na adaptacdo as novas abordagens
educacionais inclusivas, além de possiveis limitagbes em termos de disponibilidade para

participacdo ativa nas atividades escolares.

A escolaridade dos responsaveis também se apresenta como um fator relevante. Embora a
maioria possua Ensino Médio completo ou incompleto, hd um caso de Ensino Fundamental
completo (R2) e um de Ensino Médio incompleto (R6). O nivel de escolaridade pode influenciar
diretamente a forma como os responsaveis acompanham e compreendem o desenvolvimento escolar
dos filhos, além de impactar o acesso a informacdes sobre direitos educacionais e estratégias
pedagdgicas inclusivas. Pesquisas indicam que um maior nivel de escolaridade dos pais tende a
estar associado a um maior engajamento na educacdo dos filhos, enquanto niveis mais baixos

podem dificultar a mediacdo do aprendizado e o dialogo com a escola (Garcia et al., 2006).

Quanto a ocupacdo profissional, verifica-se um predominio de atividades informais ou do
setor rural, como agricultora (R2) e produtora rural (R7), além de autdnomas (R1 e R6). Apenas
uma das responsaveis se encontra desempregada (R3), o que pode indicar disponibilidade para um
maior envolvimento na rotina escolar do filho. No entanto, a condicdo socioecondmica pode ser um
fator limitante para garantir recursos pedagdgicos adicionais e um ambiente doméstico favoravel a
aprendizagem. Além disso, profissbes como empregada doméstica (R5) podem demandar longas
jornadas de trabalho, reduzindo a possibilidade de participacdo em reunides escolares e

acompanhamento mais préximo da vida académica dos filhos.

Dessa forma, os dados apresentados sugerem que a participacdo dos responsaveis na vida
escolar dos alunos pode ser influenciada por multiplos fatores, incluindo disponibilidade de tempo,
nivel de escolaridade e condi¢BGes socioecondmicas. A escola, portanto, precisa considerar essas

variaveis ao estabelecer estratégias de aproximacgéo e envolvimento das familias, garantindo que a
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comunicacdo seja acessivel e que sejam criados espagos e momentos que favorecam a participacéo
ativa dos responsaveis no processo educacional. O fortalecimento dessa parceria entre familia e
escola é essencial para promover a inclusdo efetiva e garantir o desenvolvimento dos alunos com

deficiéncia no contexto escolar.

A seguir, apresenta-se 0 quadro 14 com as percepc¢des dos pais e/ou responsaveis sobre a
vida escolar de seus filhos desde o inicio da trajetéria educacional. Esse levantamento busca

compreender as experiéncias e desafios enfrentados pelas familias no contexto da incluséo escolar.

Quadro 14: Como tem se sentido quanto a vida escolar de seu (a) filho(a) desde 0 momento que comegou a estudar?

SUJEITOS RESPOSTAS

R1 E bom ele ir pra escola. Mas ndo sei muito como ta indo l4.

R2 Ele gosta de estudar. Gosta de ir na outra aula também no atendimento dele.

R3 No comeco tive medo, mas hoje vejo que ela gosta da escola. Ainda fico preocupada, mas fico feliz com
Seu avanco.

R4 No comeco, foi dificil porque ele ndo parava quieto na sala. Mas com o tempo, fui vendo que os

professores ajudaram ele a melhorar.

R5 Fiquei preocupada no comec¢o, mas a escola tem acolhido bem. Ela gosta de ir e esta aprendendo.

R6 No comeco, ndo sabiamos como ele iria se adaptar. A escola nos ajudou a entender e orientar suas
necessidades, e isso fez toda a diferenca.

Fonte: Elaboracdo prépria (2024).

Observa-se que a maioria dos entrevistados expressou preocupacdes iniciais quanto a
adaptacdo escolar das criancas, evidenciando receios sobre o suporte oferecido pela escola e o
desenvolvimento académico dos alunos. Esse fator indica a necessidade de um acolhimento mais
efetivo por parte da instituicdo de ensino para fortalecer a confianca das familias no processo

educativo.

Além disso, as respostas mostram que, com o tempo, 0S responsaveis passaram a perceber
avanc¢os no desenvolvimento de seus filhos. Relatos como os de R3, R4 e R5 demonstram que,
apesar das dificuldades iniciais, a atuacdo dos professores e a estrutura da escola contribuiram para
uma melhor adaptagdo e evolugdo dos alunos. Esse aspecto reforca a importancia do
acompanhamento continuo e de estratégias pedagogicas inclusivas que atendam as necessidades

especificas de cada aluno.
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Outro ponto relevante nas respostas é a satisfacdo de alguns pais e responsaveis com o
interesse dos alunos pela escola. R2, por exemplo, menciona que o aluno gosta de frequentar as
aulas e o Atendimento Educacional Especializado (AEE), o que sugere que préaticas inclusivas bem
estruturadas podem impactar positivamente a motivacdo e o engajamento das criangcas no ambiente

escolar.

No entanto, a resposta de R1 indica um possivel distanciamento entre escola e familia. A
dificuldade em acompanhar o desempenho académico do filho pode ser reflexo de lacunas na
comunicacdo entre ambas as partes. Esse cenario evidencia a necessidade de fortalecer o dialogo
entre a instituicdo de ensino e 0s responsaveis, garantindo que estes participem ativamente do

processo educativo.

A relacdo entre familia e escola ¢ amplamente reconhecida na legislacdo educacional
brasileira como um fator essencial para a qualidade da educacdo. O Estatuto da Crianca e do
Adolescente (ECA) assegura que os pais tém o direito de acompanhar o percurso pedagogico de
seus filhos e contribuir para a formulacdo das propostas educacionais (Brasil, 1990). Da mesma
forma, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB) destaca a importancia do fortalecimento dos
vinculos familiares para a construcdo de uma educacdo baseada na solidariedade e na inclusao
(Brasil, 1996).

Além disso, politicas publicas como o Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacao
(Brasil, 2007) e a Politica Nacional de Educacéo Inclusiva (Brasil, 2008) enfatizam o papel ativo da
familia na promocao da aprendizagem e da valorizacdo das diferencas no ambiente escolar. Dessa
forma, os desafios apontados nas respostas dos responsaveis reforcam a necessidade de garantir que
as escolas criem estratégias para envolver mais as familias, promovendo uma inclusdo escolar

efetiva e garantindo que todos os alunos tenham acesso a uma educacao de qualidade.

Dando continuidade a analise da relacdo entre familia e escola no processo de inclusdo, é
fundamental compreender como 0s responsaveis percebem sua participacdo nas atividades
promovidas pela instituicdo de ensino. A seguir, no quadro 15, sdo apresentadas as respostas dos

pais e/ou responsaveis sobre suas experiéncias e envolvimento nas acdes escolares.

Quadro 15: Como tem sido sua experiéncia participando das atividades que a escola promove?

SUJEITOS |RESPOSTAS
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R1 Quase ndo vou porque eu trabalho.

R2 As vezes eu vou. Dificil sair de casa, tem muita coisa pra fazer.

R3 Tento participar quando posso. Minha presenca deixa minha filha feliz, mas nem sempre consigo estar
presente.

R4 Participo sempre que posso. Acho importante ir nas reunides para saber se ele esta aprendendo.

R5 Participo sempre que posso. Acho importante estar presente e acompanhar o que a escola faz por ela.

R6 Sempre que posso, participo. A escola tem ajudado muito, e quero estar sempre indo, para entender
como ajuda-lo em casa.

Fonte: Elaboragdo prépria (2024).

Nota-se no quadro acima, que R1 e R2 mencionam dificuldades significativas para
comparecer as atividades escolares, destacando o trabalho e as demandas domésticas como
principais impedimentos. Esse cenario reflete uma realidade comum entre familias de alunos da
Educacdo Especial, em que a conciliacdo entre obrigacdes diarias e o acompanhamento escolar

pode se tornar um desafio.

Por outro lado, R3, R4, R5 e R6 demonstram um esfor¢co continuo para participar sempre
que possivel, reconhecendo a importancia desse envolvimento para o desenvolvimento dos filhos.
Destaca-se a fala de R3, que enfatiza a felicidade da filha ao contar com sua presenca, evidenciando
0 impacto positivo da participacdo familiar no bem-estar emocional dos alunos. Ja R6 reforca a
relevancia do vinculo entre escola e familia, ressaltando que estar presente nas atividades escolares

contribui para compreender melhor como auxiliar a criangca também em casa.

Essas respostas corroboram a necessidade de estratégias institucionais que ampliem a
participacdo das familias no ambiente escolar. Conscientizar 0s responsaveis sobre sua importancia
no processo educacional e flexibilizar as formas de envolvimento podem ser caminhos eficazes para
fortalecer essa relacdo. Além disso, a escola deve buscar alternativas para engajar os pais que
enfrentam dificuldades, promovendo reunibes em horarios mais acessiveis ou disponibilizando

canais de comunicacdo que facilitem o acompanhamento da rotina escolar dos alunos.

A participacdo da familia no ambiente escolar deve ir além das reunides periodicas e
momentos formais convocados pela instituicdo. Santos (1999) e Silva (2016) ressaltam que esse
envolvimento precisa ser constante e ativo ao longo da trajetoria educacional dos filhos,

promovendo uma relacdo mais proxima e colaborativa com a escola.
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Um dos desafios observados nesse contexto é a falta de compreenséo clara sobre os papéis e
responsabilidades de cada parte. De um lado, a escola tende a acionar os pais apenas em momentos
pontuais, como reunides para entrega de boletins ou conselhos escolares. Por outro lado, muitas
familias acreditam que sua participacao sO € necessaria quando solicitada ou quando o desempenho
académico do aluno exige atencdo. Essa dinamica pode gerar um distanciamento que impacta
diretamente o acompanhamento e a inclusdo dos estudantes no ambiente escolar. Assim, é essencial
que tanto a escola quanto a familia compreendam e assumam seus respectivos papéis, fortalecendo

uma parceria efetiva para o desenvolvimento dos alunos.

Nesse sentido, Mittler (2003, P. 213) destaca que a relacdo entre familia e escola deve ser
construida com base na confianga e no “respeito mutuo baseado em uma vontade para aprender com

2

0 outro, uma sensa¢ao de propdsito comum, um compartilhamento de informagao [...]

Essas reflexdes dialogam diretamente com as respostas apresentadas no quadro anterior, que
evidenciam diferentes niveis de envolvimento familiar nas atividades escolares. Engquanto alguns
responsaveis reconhecem a importancia da participacdo e buscam estar presentes sempre que
possivel, outros enfrentam dificuldades que limitam esse engajamento. Dessa forma, torna-se
indispensavel que a escola desenvolva estratégias para aproximar as familias, oferecendo formas
mais flexiveis de participacdo e reforcando o papel essencial que desempenham no processo

educacional de seus filhos.

Prosseguindo as andlises, no quadro abaixo sdo apresentadas as respostas dos pais a
pergunta "O que é inclusdo para vocé?", seguidas de uma analise que busca compreender suas

concepcoes e os desafios enfrentados no contexto escolar.

Quadro 16: O que é inclusdo para vocé?

SUJEITOS RESPOSTAS

R1 Acho que é ele estar junto com 0s outros.

R2 N&o sei explicar. Acho que é ele poder estudar como 0s outros.

R3 Inclusdo é ela ter as mesmas oportunidades e ser respeitada como qualquer outra pessoa.

R4 Inclusdo, para mim, € quando ele tem 0 mesmo direito de estudar, mesmo sendo diferente dos outros.
R5 Inclusdo, para mim, é quando ela pode estudar, brincar e conviver com as outras criangas.

R6 Inclusdo, para mim, € ele ser aceito do jeito que € e ter apoio da escola.
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Fonte: Elaboragdo prépria (2024).

Percebe-se no quadro 16 que as respostas revela diferentes compreensdes sobre inclusdo por
parte dos responsaveis, com um consenso de que se trata da participagcdo dos alunos com deficiéncia
no ambiente escolar junto aos demais colegas. Observa-se que alguns participantes, como R1 e R2,
apresentam uma visdo mais simplificada, associando inclusdo a presenca fisica na escola e ao
acesso a educacdo. Outros, como R3, R4, R5 e R6, demonstram uma percepcdo mais ampliada,
considerando aspectos como igualdade de oportunidades, respeito, direito a aprendizagem e

socializag&o.

Essas respostas indicam que, embora os responsaveis reconhecam a importancia da incluséo
escolar, suas concepgdes variam conforme o nivel de compreenséo sobre o tema. A fala de R6, por
exemplo, evidencia a necessidade de apoio institucional para que a inclusdo se concretize de forma
efetiva. Esse dado reforca a importancia de promover didlogos continuos entre escola e familia,
garantindo que todos os envolvidos compreendam a inclusdo ndo apenas como o direito de estar na
escola, mas como um processo que exige suporte, adaptacdo e acolhimento para assegurar o pleno

desenvolvimento dos alunos com deficiéncia.

Diante disso, € fundamental compreender a inclusdo como um processo que vai além da
simples insercdo do aluno com deficiéncia no ambiente escolar, exigindo transformacdes estruturais
e pedagogicas que garantam sua plena participacdo. Nesse contexto, a Declaracdo de Salamanca
(1994) se destaca como um marco essencial na defesa da inclusdo social, reafirmando a importancia
da equidade educacional e do compromisso coletivo para garantir o direito de todos a educacéo. Ela
defende que inclusdo e participacdo sdo essenciais a dignidade humana e ao desfrutamento e
exercicio dos direitos humanos. Dentro do campo da educacdo, isto se reflete no desenvolvimento
de estratégias que procuram promover a genuina equalizacdo de oportunidades (...). A0 mesmo
tempo em que as escolas inclusivas preveem um ambiente favoravel a aquisi¢do da igualdade de
oportunidades e participacdo total, o sucesso delas requer um esfor¢o claro, ndo somente por parte
dos professores e dos profissionais na escola, mas também por parte dos colegas, pais, familia,
voluntarios. A reforma das instituicdes sociais ndo constitui somente uma tarefa técnica, ela
depende, acima de tudo, de convicg¢bes, compromisso e disposi¢do dos individuos que compdem a
sociedade (UNESCO, 1994, p. 5).

A Declaragdo de Salamanca (1994) é um dos principais documentos internacionais voltados
a inclusdo social, enfatizando que a participacdo e a equidade sdo essenciais para a dignidade

humana e para o exercicio dos direitos. No contexto educacional, esse principio se reflete no
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desenvolvimento de estratégias que promovam a genuina igualdade de oportunidades, destacando
que a inclusdo exige ndo apenas mudancas pedagdgicas, mas também um compromisso coletivo que

envolva professores, colegas, pais e toda a comunidade escolar.

Nesse sentido, Sassaki (2010, p. 40) afirma que a inclusdo “¢ um processo que contribui
para um novo tipo de sociedade através de transformacdes, nos ambientes fisicos (...) e na
mentalidade de todas as pessoas” (2010, p. 40). Ja Aranha (2002) reforca que a inclusdo ndo se trata
apenas de integrar individuos antes marginalizados, mas de redesenhar os sistemas sociais para
garantir que todos possam participar plenamente dentro de suas capacidades, resgatando direitos
historicamente negados.

Essas concepcOes dialogam diretamente com as respostas dos responsaveis entrevistados,
que associam a inclusdo a possibilidade de seus filhos estudarem e conviverem com 0s demais
alunos. No entanto, a inclusdo néo se limita a presenca fisica dos estudantes na escola; ela requer
mudangas estruturais e atitudinais que assegurem um ambiente verdadeiramente acessivel e
acolhedor. Assim, percebe-se a importancia de ampliar o entendimento das familias sobre o
conceito de inclusdo, fortalecendo seu papel na construcdo de uma escola mais equitativa, conforme

defendem os documentos e autores citados.

Dando continuidade ao estudo, é essencial compreender como as familias percebem o
impacto das estratégias inclusivas no processo de aprendizagem dos alunos com deficiéncia. A Sala
de Recursos Multifuncional (SRM), oferecida no contraturno, € uma das principais iniciativas
voltadas ao atendimento educacional especializado, buscando complementar ou suplementar o
desenvolvimento escolar desses alunos. Nesse sentido, o proximo quadro apresenta as percepcoes
dos responsaveis sobre a aprendizagem na SRM e sua importancia no percurso escolar de seus
filhos.

Quadro 17: Como o (a) senhor (a) percebe a aprendizagem na SRM no contraturno? Acha importante? Por que?

SUJEITOS RESPOSTAS

R1 Os professores ajuda ele, né? Entdo deve ser bom.
R2 Eles ajudam nas tarefas dele. A aprender matematica também.
R3 O atendimento no outro horério ajuda bastante porque da mais atencéo e ela aprende melhor. Acho

importante para sua aprendizagem.

R4 O contraturno tem ajudado ele a se concentrar mais, acho importante porque la ele recebe mais atencéao
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individual e os professores sdo preparados pra isso.

R5 Ainda é pequena, mas percebo que qualquer apoio extra faz diferenca. A atencdo individual ajuda
muito no desenvolvimento dela também.

R6 Acho muito importante, porque na SRM ele recebe mais atencdo e atividades que ajudam no
desenvolvimento dele.

Fonte: Elaboracdo prépria (2024).

Constata-se no quadro 17 que 0s responsaveis reconhecem a importancia da Sala de
Recursos Multifuncional (SRM) no processo de aprendizagem dos alunos com deficiéncia. De
modo geral, as percepcdes indicam que o atendimento especializado oferecido no contraturno é
visto como um suporte essencial, pois permite maior atencdo individualizada e estratégias
pedagdgicas diferenciadas. Destaca-se que a SRM ¢ percebida como um espaco que auxilia no
desenvolvimento académico, especialmente em areas como a matematica (R2) e na melhora da
concentracdo (R4). Além disso, ha um reconhecimento do impacto positivo no desenvolvimento
global das criancas, conforme apontado por R5 e R6, que destacam a relevancia do atendimento
especializado na evolucdo das habilidades dos alunos. Assim, as falas reforcam a necessidade de
manter e fortalecer esse servigo, garantindo que a SRM continue a oferecer suporte adequado e

alinhado as demandas dos estudantes, contribuindo efetivamente para sua incluséo e aprendizado.

Esse entendimento esta alinhado ao que estabelece a Resolucédo n° 4, de outubro de 2009,
que institui as Diretrizes Operacionais para o Atendimento Educacional Especializado (AEE) na
Educacdo Baésica, modalidade Educacdo Especial. Em seu Artigo 1°, a resolucdo define o AEE
como um servico “ofertado em salas de recursos multifuncionais ou em centros de Atendimento
Educacional Especializado da rede publica ou de instituicdes comunitarias, confessionais ou
filantropicas sem fins lucrativos.” Seu objetivo é complementar ou suplementar a formacdo dos
educandos por meio de servigos e recursos que favorecam o desenvolvimento e a aprendizagem. O
que requer um grande empenho por parte de todos que fazem educacdo. No Artigo 5° da referida

Resolucédo prevé o local de atendimento a ser realizado pelo AEE:

prioritariamente, na sala de recursos multifuncionais da propria escola ou em outra escola
de ensino regular, no turno inverso da escolarizagdo, ndo sendo substitutivo as classes
comuns, podendo ser realizado, também, em centro de Atendimento Educacional
Especializado da rede publica ou de instituicdes comunitarias, confessionais ou
filantropicas sem fins lucrativos, conveniadas com a Secretaria de Educagdo ou 0rgdo
equivalente dos Estados, Distrito Federal ou dos Municipios.
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Importante destacar, que o Atendimento Educacional Especializado deve ocorrer no
contraturno, pois a presenca do aluno com deficiéncia nas classes comuns é fundamental para que a
inclusdo aconteca de maneira integral e efetiva. Isso garante que ele tenha acesso ao curriculo
regular, convivendo com o0s demais colegas e participando ativamente das atividades escolares,
enquanto recebe, no periodo complementar, um suporte pedagdgico especifico que atende as suas

necessidades individuais.

Moretti e Corréa (2009, p. 487) valorizam esse servico, afirmando que, na perspectiva
inclusiva, a sala de recursos tornou-se essencial, "pois visa oferecer o apoio educacional
complementar necessario para que o aluno se desempenhe e permaneca na classe comum, com
sucesso escolar”. Assim, percebe-se que a SRM nédo deve ser vista como um espacgo isolado do
ensino regular, mas como um suporte que possibilita a permanéncia e a aprendizagem dos alunos no
contexto escolar comum. Nesse sentido, Arnal e Mori (2007, p. 3) alertam que a sala de recursos so
pode ser considerada um instrumento de inclusdo "[...] desde que consiga atender a diversidade,
assegurando ao aluno a inclusdo em situacdes de aprendizagem no ensino regular”. Dessa forma,
reforca-se que a SRM deve estar integrada ao contexto escolar, garantindo que os estudantes com
deficiéncia tenham acesso ao ensino de qualidade e possam desenvolver plenamente suas

potencialidades.

A atuacdo da familia no Atendimento Educacional Especializado, especialmente na
Educacdo Baésica, € essencial para a efetividade desse servico. No contexto escolar, o AEE
desempenha o papel de acompanhar e apoiar a escolarizacdo dos alunos com deficiéncia, sendo
fundamental que os profissionais responsaveis conhecam sua trajetoria de vida, incluindo o
envolvimento familiar. Esse conhecimento permite compreender particularidades da deficiéncia e
desafios socioafetivos que possam interferir no aprendizado, na socializacdo e no desempenho
académico do estudante (Saraiva; Wagner, 2013). Dessa maneira, percebe-se que a atuacdo da SRM
precisa ser articulada com a participacao ativa da familia, garantindo um acompanhamento continuo

e um ambiente de aprendizagem mais eficaz e acolhedor para o aluno.

Prosseguindo com a andlise dos dados, no préximo quadro serdo abordadas as dificuldades e
facilidades que a escola oferece aos alunos com deficiéncia, conforme a percepcdo de seus
responsaveis. Compreender esses aspectos é essencial para avaliar a efetividade das praticas

inclusivas adotadas pelas instituicGes de ensino.

Quadro 18: Aponte as dificuldades e/ou facilidades que a escola proporciona a seu(a) filho(a)?
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SUJEITOS RESPOSTAS

R1 E bom porque tem o dnibus que leva ele pra escola. O ruim que as vezes na outra aula que ele tem
que ir ndo tem transporte.

R2 A escola esta sendo boa pra ele. Até agora ndo temos o que reclamar.

R3 A escola tenta ajudar, tem algumas coisas que ela ndo consegue aprender. A facilidade é que na
escola ela tem acompanhamento dos professores. E também quando ndo posso levar ela. Ela vai no
onibus da escola.

R4 A escola tenta ajudar ao maximo ele. Mas as vezes tem tarefas dificeis pra ele. Tem coisas que ele
ndo entendi. Acho que deveria ser mais apropriada pra ele.

R5 A escola tem boa vontade, mas falta mais acessibilidade na escola, por exemplo no banheiro. Os
pontos positivos da escola é que eles conseguiram uma cadeiras de rodas que fica na escola pra
atender ela. E também a professora do contraturno sempre me orienta de como posso ajudar ela em
casa. E quando preciso de consulta pra ela, eles sempre agendam pra mim também. Isso facilita
bastante.

R6 A escola tem sido um apoio importante. Foi através da escola que conseguimos o laudo dele e a
professora sempre nos orienta de como lidar com ele. E sempre que precisamos de consultas médicas
eles agendam pra gente. E as vezes até vao até a cidade pra nos acompanhar.

Fonte: Elaboracdo prépria (2024).

Aponta-se no quadro 18 um panorama misto de facilidades e desafios enfrentados pelos pais
em relacdo ao apoio que a escola oferece aos alunos com deficiéncia. A presenca de facilidades,
como o transporte escolar (relatada por R1 e R3) e a orientagcdo continua por parte dos professores
(mencionada por R5 e R6), reflete um compromisso da escola em proporcionar condi¢bes para a
frequéncia e o acompanhamento escolar. Além disso, a preocupacdo em auxiliar os pais com
agendamentos médicos e o fornecimento de recursos, como a cadeira de rodas (referida por R5),

também sdo pontos positivos que ilustram o apoio oferecido a familia no processo de escolarizacéo.

Por outro lado, as dificuldades relatadas, como a falta de transporte para atividades no
contraturno (R1), a limitacdo em alguns aspectos pedagodgicos (R4) e a falta de acessibilidade em
algumas instalacbes, como o banheiro (R5), evidenciam lacunas ainda presentes no sistema
educacional inclusivo. Essas falhas indicam que, embora a escola se esforce para fornecer suporte,
ha necessidade de mais adaptaces estruturais e pedagdgicas, além de um melhor planejamento para
garantir que todos os aspectos da inclusdo sejam atendidos. O retorno dos responsaveis também
ressalta que a abordagem individualizada e 0 acompanhamento constante sdo fundamentais para o

sucesso do processo de inclusao.



130

Para que a inclusdo escolar seja eficaz, é essencial que haja uma colaboracéo continua entre
professores, familiares e outros profissionais da escola. Essa cooperacdo facilita a superacdo de
obstaculos que possam dificultar a plena participacdo e o desenvolvimento do aluno no ensino
regular, aléem de promover o crescimento tanto pessoal quanto profissional de todos os envolvidos
(Mendes, 2006).

Essa realidade se reflete nas respostas dos responsaveis, que mencionam o transporte como
um fator facilitador, mas também como uma limitacdo quando ndo esta disponivel no contraturno.
A falta de acessibilidade e adaptacdo da escola também é apontada, destacando a necessidade de
investimentos e parcerias entre Estado e Municipio para garantir que os alunos possam frequentar o

AEE de maneira continua e eficaz.

A acessibilidade ao AEE no contraturno € um desafio significativo para muitas familias,
especialmente quando h& dificuldades financeiras para custear o transporte. Como apontado por
Caiado e Fernandes (2015), essa limitacdo pode comprometer a frequéncia dos alunos nesse
atendimento especializado. A Resolucdo n° 4, de 2009, estabelece que a oferta do AEE deve
garantir recursos que eliminem barreiras e assegurem o acesso pleno dos estudantes ao aprendizado,
incluindo transporte adequado (BRASIL, 2009). No contexto da zona rural, esse desafio se agrava,
pois ha casos em que os alunos precisam se deslocar para outra escola que ofereca o AEE no
contraturno, dependendo, muitas vezes, de transporte fluvial. A falta dessa estrutura pode
inviabilizar o atendimento e comprometer o processo inclusivo, reforcando a necessidade de

politicas publicas que viabilizem esse direito de forma equitativa.
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CONSIDERACOES FINAIS

A realizacdo desta dissertacdo possibilitou a identificagdo de desafios e lacunas na
implementacdo das politicas de inclusdo escolar em duas escolas situadas na zona rural de terra
firme do municipio de Parintins/AM. Dentre as principais problematicas observadas, destacam-se:

a) Visdo dos gestores revelou que, apesar dos avancos na oferta de recursos pedagdgicos e
no apoio institucional, ainda persistem desafios estruturais e formativos que comprometem a
efetivacdo da inclusdo escolar. A acessibilidade fisica continua sendo uma das principais barreiras,
dificultando a participacdo plena dos alunos. Além disso, a necessidade de formacdo continuada
para os professores foi amplamente destacada, visto que estratégias pedagdgicas inclusivas ainda
precisam ser aprimoradas. Assim, politicas publicas que garantam infraestrutura adequada,
capacitacdo docente e suporte intersetorial sdo essenciais para fortalecer a inclusdo escolar no

contexto rural.

b) Os professores da Sala de Recursos Multifuncionais (SRM) relataram dificuldades na
formacdo continuada e na articulacdo com os docentes da sala comum, que ainda ocorre de forma
irregular. O processo de identificacho e encaminhamento ao Atendimento Educacional
Especializado (AEE) carece de protocolos mais claros e unificados. Além disso, a maior parte dos
recursos pedagdgicos utilizados ainda é confeccionada pelos proprios professores, adaptando-se as
necessidades dos alunos. Apesar da colaboracdo entre os profissionais, ha a necessidade de um
suporte institucional mais estruturado, que viabilize a consolidacdo de praticas inclusivas mais

eficazes.

c) A atuacdo dos monitores do AEE também apresenta desafios e potencialidades. Esses
profissionais desempenham funcgdes variadas, desde o suporte na locomocao, alimentacdo e higiene
até a adaptacdo de materiais pedagdgicos. No entanto, a indefini¢do clara de seu papel pode resultar
em sobrecarga de funges e dificuldades na articulagdo com os demais profissionais da escola. A
falta de materiais adequados também impacta a adaptacdo das atividades pedagdgicas. Apesar

desses desafios, a presenca dos monitores € fundamental para a construgdo de um ambiente escolar
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mais acolhedor e participativo. Dessa forma, a formag8o continuada e o fortalecimento do dialogo

entre os profissionais sdo fundamentais para aprimorar essa atuacao.

d) A expectativa das familias em relagdo a inclusdo escolar revelou preocupagdes iniciais
quanto a adaptacdo dos alunos e ao suporte oferecido pela escola. No entanto, muitos responsaveis
demonstram um esforgo ativo para acompanhar o processo educativo, reconhecendo o impacto
positivo dessa participacdo no desenvolvimento académico e emocional dos filhos. As percepcdes
sobre inclusdo variam, indo desde uma visdo restrita, focada apenas na presenca fisica dos alunos na
escola, até uma perspectiva mais ampla, que envolve igualdade de oportunidades e socializacdo. A
Sala de Recursos Multifuncionais (SRM) foi amplamente valorizada pelas familias como um
suporte essencial para a aprendizagem, especialmente devido ao atendimento individualizado e as
estratégias pedagogicas diferenciadas. Além disso, algumas iniciativas da escola, como transporte e
orientacdo continua, foram apontadas como fatores facilitadores para a permanéncia dos alunos na

escola.

Os dados evidenciam que Parintins se destaca na oferta de Educacdo Especial e Inclusiva,
garantindo suporte aos alunos com deficiéncia por meio de monitores, Salas de Recursos
Multifuncionais e acompanhamento intersetorial. No entanto, desafios persistem, especialmente no
monitoramento das escolas da zona rural, onde limitagdes de transporte e recursos humanos
dificultam um acompanhamento mais efetivo. A coordenacdo de inclusdo busca minimizar essas
dificuldades com visitas as escolas-polo e comunicacdo via grupos de whatsapp, mas essas
estratégias nem sempre garantem um suporte continuo. A dificuldade de deslocamento, agravada
pela seca, impacta diretamente a formacdo dos professores e o acompanhamento pedagogico.
Assim, torna-se essencial ampliar investimentos e estratégias que assegurem um monitoramento
mais proximo, garantindo que todos os alunos, independentemente da localizacdo, tenham acesso a

uma educacéo verdadeiramente inclusiva.

Dessa forma, a pesquisa reforca a necessidade de aprimoramento das politicas de inclusao
escolar, com énfase na ampliacdo de investimentos em formacdo continuada para educadores, na
melhoria da infraestrutura escolar e na articulacdo entre os diferentes agentes envolvidos no
processo educativo. Além disso, destaca-se a importancia do dialogo constante com as familias,
fortalecendo a parceria entre escola e comunidade na promoc¢do de uma educagdo inclusiva de

qualidade.

Por fim, este estudo contribui para a reflexdo sobre os desafios e avangos da inclusao escolar

na regido amazonica, oferecendo subsidios para futuras pesquisas e para a construcao de estratégias
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que garantam o direito & educacdo de todos os estudantes, independentemente de suas condigdes e
especificidades.

Consideramos que o estudo atendeu ao seu objetivo de avaliar as politicas de inclusdo
escolar em escolas rurais, mas ressaltamos a importancia de novos questionamentos e investigagoes.
Sugere-se que futuras pesquisas incluam a percepg¢do dos proprios alunos publico-alvo da educacdo
especial e ampliem a escuta dos professores do ensino regular, aprofundando a compreensdo dos
desafios da inclusdo. Além disso, é fundamental considerar as especificidades de cada localidade e
os multiplos fatores que influenciam o acesso e a permanéncia dos alunos na escola regular. Espera-
se que esta pesquisa incentive novos estudos e promova reflexdes que resultem em agdes concretas

para a melhoria da educacéo inclusiva.



134

REFERENCIAS

AGUIAR, L.C., Um legado do século XX para a politica educacional do século XXI1? A teoria do
capital humano. Revista HISTEDBR on-line, Campinas, n.40, p.126-144, dez. 2010.

AINSCOW, M. O que significa inclusdo? Entrevista. Disponivel em:
<http://www.crmariocovas.sp.gov.br> Acesso em 13 fev. 2009.

ALBANO, P. B. Quando o acompanhamento terapéutico encontra a escola: a construcéo de
uma pratica intercessora. 2015. 156f. Dissertacdo (Mestrado em Psicologia) - Pontificia
Universidade Catdlica de Sdo Paulo, S&o Paulo, 2015. Disponivel em: <Disponivel em:
https://tede2.pucsp.br/handle/handle/17087 >, Acesso em: 6 » dez. 2023.
https://tede2.pucsp.br/handle/handle/1708

ALMEIDA, M. I. As alteracGes organizacionais e pedagoégicas implementadas nos sistemas de
ensino: politicas de inclusdo? Ed. Ponto de Vista, Florianopolis, n. 3/4, p. 119-129, 2002.

ANDRADE, Francisco Alcicley Vasconcelos. Caracterizagdo da Cadeia Produtiva do
Artesanato em madeira no Municipio de Parintins sob a ética da sustentabilidade/ Franscico
Alcicley Vasconcelos Andrade. 2015.

ARANHA, M. S. F. A integracdo social do deficiente: analise conceitual e metodolédgica. Mesa
redonda; a questdo da integracdo do deficiente. XXIV Reunido Anual da Sociedade de
Psicologia de Ribeirdo Preto. SP, 1994.

ARANHA, M. S. F. Integracao social do deficiente: analise conceitual e metodoldgica. Temas
em Psicologias, v. 2, p. 63-70, 2002.

ARANHA, M. S. F. Referenciais para construcdo de sistemas educacionais inclusivos — a
fundamentacdo filosofica — a histéria — a formalizacdo. Versdo preliminar. Brasilia:
MEC/SEESP, 2003.

ARANHA, Maria Salete Fabio. Paradigmas da relacdo da sociedade com as pessoas com
deficiéncia. Revista do Ministério Publico do Trabalho, XI (21). 2001.

ARANHA, Maria Salete Fabio. Projeto Escola Viva: garantindo o acesso e permanéncia de todos
os alunos na escola: necessidades educacionais especiais dos alunos. Ministério da Educagéo,
Secretaria de Educacéo Especial, 2005.

ARAUJO, A. C. de. (2011). Gestdo, avaliacio e qualidade da educacdo: contradicdes e
mediacgdes entre politicas publicas e pratica escolar no distrito federal. Brasilia, UFEUB.


https://tede2.pucsp.br/handle/handle/17087
https://tede2.pucsp.br/handle/handle/17087

135

ARAUJO, I. de; CARDOSO, J. M. Comunicagcéo e satide. Rio de Janeiro, FIOCRUZ, 2007.

ARNAL, L. S. P.; MORI, N. N. R. Educacéo escolar inclusiva: a pratica pedagogica nas salas
de recursos. 2007. Disponivel em: http://www.alb.com.br/anais16/sem09pdf/sm09ss02_06.pdf
Acesso em: 15 out.2010.

ARROYO, M. G., Caldart, R. S., & Molina, M. C. (2004). Apresentacdo. In: (Org.). Por uma
educacao do campo. Petrépolis: VVozes, p. 7-18.

ARROYO, Miguel Gonzalez. Politicas de formacao de educadores (as) do campo. Cad. Cedes,
Campinas, v.27, n. 72, p. 157-176, maio/ago. = 2007.  Disponivel  em:
https://www.scielo.br/pdf/ccede/v27n27/a04v2772.pdf.

BEYER, Hugo Otto. Da integracdo escolar a educacao inclusiva: implicacdes pedagogicas. IN:
BAPTISTA, Claudio Roberto; BEYER, Hugo Otto (Orgs). Inclusédo e escolarizacao: multiplas
perspectivas. Porto Alegre: Mediagéo, 2006.

BLANCO, R. Aprendendo na diversidade: Implicacdes educativas. Foz do Iguacu: 2003.
Disponivel:<http://entreamigos.org.br/sites/defaut/files/textos/Aprendendo%20na%20Diversdade20
%20Implica%-C3%A7%C3%B5es%20Educativas.pdf>. Acesso em 08 de mar de 2016.

BRASIL, CONGRESSO NACIONAL. Lei n° 4.024 de 20 de dezembro de 1961- Fixa as
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional. Brasilia, 1961. Disponivel em:
http://www?2.camara.leg.br/legin/fed/lei/1960-1969/lei-4024-20-dezembro-1961-353722
publicacaooriginal-1-pl.html Acesso em: 19 de outubro de 2016.

BRASIL, CONSTITUICAO (1988). Constituicdo da Republica Federativa do Brasil. Brasilia,
DF: Senado Federal, 1988.

BRASIL, Declaracédo de Salamanca e Linha de Acéo sobre Necessidades Educativas Especiais.
Brasilia: Coordenadoria Nacional para Integracdo da Pessoa Portadora de Deficiéncia, 1994.

BRASIL, MEC.SEESP. Programa Educacéo Inclusiva: direito a diversidade. Brasilia, 2006.
Disponivel em: <www.mec.gov.br> Acesso em: 14 de mar¢o de 2017.

BRASIL, Ministério da Educacdo. Decreto n. 3.298 Regulamenta a Lei no 7.853, de 24 de
outubro de 1989, dispde sobre a Politica Nacional para a Integracdo da Pessoa Portadora de
Deficiéncia, consolida as normas de protecao, e da outras providéncias, Brasilia, 1999.

BRASIL. CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO. CAMARA DE EDUCACAO BASICA.
CNE/CEB 2/2001, Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na Educacdo Basica. Brasilia,
2001.

BRASIL. Constituicdo da Republica Federativa do Brasil. Brasilia, DF: Senado Federal: 1988.

BRASIL. Declaracdo de Salamanca e linha de acdo sobre necessidades educativas especiais.
Brasilia: CORDE, 1994.

BRASIL. Decreto 6.949 Promulga a Convencgdo Internacional sobre os Direitos das Pessoas
com Deficiéncia e seu Protocolo Facultativo, assinados em Nova York, em 30 de margo de
2007. Brasilia, 2009c.


http://www2.camara.leg.br/legin/fed/lei/1960-1969/lei-4024-20-dezembro-1961-353722

136

BRASIL. Decreto n. 6040, de 7 de fevereiro de 2007. Instituiu a Politica Nacional de
Desenvolvimento Sustentavel dos Povos e Comunidades Tradicionais. Diario Oficial da Unido, 8
fev. 2007, Secdo 1, p. 316.

BRASIL. Decreto n. 6949, 25 de agosto de 2009. Convencéo Internacional sobre os Direitos das
Pessoas com Deficiéncia. Protocolo Facultativo, assinado em Nova York, em 30 de marco de 2007.

BRASIL. Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep). Censo
Escolar da Educacdo Basica 2022: Resumo Técnico. Brasilia, 2023.

BRASIL. Lei Federal 13.005, de 25 de junho de 2014. Aprova o Plano Nacional de Educacéo -
PNE e d& outras providéncias. Brasilia, DF, 25. Jun. 2014. Disponivel em: <
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_at02011-2014/2014/1ei/113005.htm> Acesso em: 30 de abril
de 2017.

BRASIL. Lei n® 12.796, de 4 de abril de 2013. Altera a Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996,
que estabelece as diretrizes e bases da educacdo nacional, para dispor sobre a formagdo dos
profissionais da educacdo e dar outras providéncias. Diario Oficial da Unido. Disponivel em:
<http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2011-2014/2013/1ei/112796.htm>. Acesso em: 26 out.
2018.

BRASIL. MEC. Decreto n°® 6.571 de 17 de setembro de 2008. DispGe sobre o atendimento
educacional especializado, regulamenta o paragrafo uUnico do art. 60 da Lei n®9.394/96, e
acrescenta dispositivo ao Decreto n°6.253, de 13 de novembro de 2007. Brasilia, 2008a.

BRASIL. MEC. Decreto n° 6571 de 17 de setembro de 2008. Brasilia, DF, 2008.

BRASIL. MEC/SEESP. Politica Nacional de Educacédo Especial na Perspectiva da Educacéo
Inclusiva. Brasilia, 2008 Disponivel em: <www.mec.gov.br>Acesso em 30 de abril de 2017.

BRASIL. MEC/SEESP. Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacéo
Inclusiva. Brasilia: MEC/SEESP, 2008.

BRASIL. Ministério da Educacdo e Cultura. Secretaria de Educacdo Especial. Projeto Plurianual
de implementacao da educacéo inclusiva nos municipios brasileiros: 2003-2006. Brasilia: MEC,
2003.

BRASIL. Ministério da Educacdo. LDBEN n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996.

BRASIL. Ministério da Educacdo. Nota Técnica n°. 24 - Orientacdo aos Sistemas de Ensino
para a implementacado da Lei n° 12.764/2012. Brasilia, 2013b.

BRASIL. Ministério da Educacdo. Politica Nacional de educacdo especial na perspectiva da
educacdo inclusiva. Brasilia, DF: MEC, 2008.

BRASIL. Ministério da Educacdo. Secretaria de Educacdo Especial. Manual de orientacgdo:
Programa de Implantacéo de Salas de Recursos Multifuncionais. Brasilia, MEC, 2010.

BRASIL. Nota Técnica SEESP/GAB/ n09. Orientacfes para a Organizacdo de Centros de
Atendimento Educacional Especializados. Brasilia, 9 de Abril de 2010.

BRASIL. Parémetros Curriculares Nacionais: 3° e 4° Ciclos: apresentacdo dos temas
transversais. Secretaria de Educacdo Fundamental. Brasilia, DF: MEC/SEF, 1998.



137

BRASIL. Programa de implantacdo das Salas de Recursos Multifuncionais. Brasilia:
MEC/SEESP, 2011. Disponivel em:
http://portal. mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=12295&Itemid=595.
Acesso em 08/11/2011.

BRASIL. Programa Educacéo Inclusiva direito a diversidade no contexto da SECADI/MEC.
Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusdo, Brasilia, junho 2013.

BRUYNE, P.; HERMAN, J.; SCHOUTEETE, M. Dinamica da pesquisa em Ciéncias Sociais: 0S
polos da prética metodoldgica. Rio de Janeiro: Francisco Alves, 1977.

CAIADO, K. R. M. Educagéo especial nas escolas do campo: anélise de um siléncio histdrico.
Projeto de Pesquisa (Coord.). Universidade Federal de Sdo Carlos, S&o Carlos, 2010.

CAIADO, K. R. M.; MELETTI, S. M. F. Educacéo Especial na Educacdo do Campo: 20 anos de
siléncio no GT 15. Revista Brasileira de Educacdo Especial. Universidade Estadual Paulista.
V.17, Edigdo Especial, 2011- Marilia: ABPEE, 2011.

CALDART, R. S. Por uma educacdo do campo: tracos de uma identidade em construcéo.
KOLLING, E. J.; CERIOLI, P. R. CALDART, R. S. (Org.) Educacédo do Campo: Identidades e
politicas publicas. Cole¢do Por Uma Educacdo do Campo, n.° 4. Brasilia, DF, 2002.

CAMACHO, R. S. (2018). Politicas Publicas no Campo: uma anélise do Relatorio da Il
PNERA (1998-2011) In: Coelho, Fabiano; Camacho, Rodrigo Sim&o.O Campo no Brasil
Contemporaneo: do governo FHC aos governos Petistas (Questdo Agréaria e Reforma Agraria —vol.
). Curitiba: CRV, p. 297-324.

CAMACHO, R. S., & Vieira, Jaqueline Machado. (2018). Reflexdes acerca da educacéo especial
e da educacdo do campo numa perspectiva inclusiva. Interfaces da Educ., Paranaiba, v.9, n.27, p.
443-464.

CAMPBELL, F.K. Disability Harms: exploring internalized Ableism. In: MARSHALL, C.A. et al.
Disabilities: insights from across fields and around the world. Greenwood Publishing Group:
London, 20009.

CAMPOQOS, Maria Cristina Siqueira de Souza. A montagem de um projeto de pesquisa na area das
ciéncias sociais. In: LANG, Alice Beatriz da Silva Gordo. Desafios da Pesquisa em Ciéncias
Sociais. Sao Paulo: CERU, 2001 ( Texto Ceru. Série 2, n.8).

CAPELLINI, V. L. M. F.; RODRIGUES, O. M. P. Rolim. Concepcdes de Professores acerca dos
fatores que dificultam o processo da educacdo inclusiva. Educacao, Porto Alegre, v. 32, n. 3, p.
355-364, 2009. Disponivel em: https://revistaseletronicas.pucrs.br. Acesso em: 10 de junho de
2021.

CAPELLINI, V. L. M. F.; ZERBATO, A. P. O que Ensino Colaborativo? 1. Ed. — Sdo Paulo:
Edicon, 20109.

CARDOSO, A. A., Taveira, G. D. de M., & Stribel, G. P. (2021). Educacéo especial no contexto
de pandemia: reflexdes sobre politicas educacionais. Revista Teias v. 22, n. 65.



138

CARDOSO, C. R.; TARTUCI, D. O funcionamento do Atendimento Educacional Especializado
nas Salas de Recursos Multifuncionais e a atuacdo docente. In: ENCONTRO DA
ASSOCIAC}AO BRASILEIRA DE PESQUISADORES EM EDUCAQAO ESPECIAL, 8., 2013,
Londrina. Anais... Londrina: ABPEE, 2013. p. 3.307-3.320.

CARDOSO, M.R.G., Oliveira, G.S. de, & Ghelli, K.G.M. (2021). Andlise de Contetdo: Uma
Metodologia de Pesquisa Qualitativa. Cadernos da Fucamp, v. 20, n.43, pp. 98-111.

CARMO, B. C. M., Fumes, N. D. L. F., Mercado, E. L. O., & Magalhédes, L. D. O. R. (2019).
Politicas publicas educacionais e formacdo de professores: convergéncias e distanciamentos
na area de Educacdo Especial. Revista Educacdo Especial, 32, 1-28.

CARVALHO, R. E. Educaciao Inclusiva: com os pingos nos “is” — 13. Ed. Porto Alegre:
Mediacdo, 2019.

CARVALHO, Rosita Edler. A nova LDB e a Educacéo Especial. Rio de Janeiro: WVA, 1997.

CHAVES, Maria P. S. R. Uma experiéncia de pesquisa--acdo para gestdo comunitaria de
tecnologias apropriadas na Amazonia: o estudo de caso do assentamento de Reforma Agraria
Ipord. 2001. Tese (Doutorado em Politica Cientifica e Tecnoldgica) — Universidade Estadual de
Campinas, Campinas, SP.

CHIZZOTTI, Anténio. Pesquisa em ciéncias humanas e sociais. 3.ed. S&o Paulo: Cortez, 1998.

CORREA, N. M. A educacéo especial no Brasil dos anos 1990: um eshogo de politica no contexto
da reforma do estado. GT: Educacdo Especial /n.15. Acesso em 15/07/2009
www.anped.org.br/reunioes/27/gt15.

CORREA, N.M. A construcdo do processo de municipalizacdo da educagio especial em Campo
Grande no periodo de 1996 a 2004. Dissertacdo de Mestrado. Universidade Federal de Mato
Grosso do Sul, 2005.

CUNHA, L.A. Ensino Médio e ensino técnico na América Latina: Brasil, Argentina e Chile.
Cadernos de Pesquisa. n° 111, p. 47-70, dezembro, 2000.

DECLARACAO DE SALAMANCA: Sobre principios, politicas e praticas na area das
necessidades educativas especiais. Salamanca - Espanha, 1994. Disponivel em:
http://portal. mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf/salamanca.pdf . Acesso em 01 ago. 2023.

DEMO, Pedro. Charme da excluséao social. Campinas: Autores Associados, 2002.

DIEGUES, Antonio Carlos Sant’Ana. O mito moderno da natureza intocada. 6° ed, ampliada —
S&o Paulo: Hueitee: Nubaub-USP/CEC, 2008.

DINIZ, D. O que é deficiéncia. Sao Paulo: Brasiliense, 2007.

DOURADO, L.F., Avaliacdo do Plano Nacional de Educacdo 2001-2009: questdes estruturais e
conjunturas de uma politica. Educacado e Sociedade.,Campinas, v.31, n.112, p.677 — 705, jul-set.
2010.

FABRIS, Eli Terezinha Henn. Experiéncias de in/exclusdo no curriculo escolar: desafios e
complexidades. In: 31° REUNIAO ANUAL DA ANPED, 31., 2008, Caxambu. Anais [...] .
Caxambu: Anped, 2008. p. 01-15.


http://www.anped.org.br/reunioes/27/gt15

139

FERNANDES, Ana Paula Cunha dos Santos. A escolarizacdo da pessoa com deficiéncia nas
comunidades ribeirinhas da Amazonia Paraense / Ana Paula Cunha dos Santos Fernandes. --
Séo Carlos: UFSCar, 2015. 280 f. Tese (Doutorado) -- Universidade Federal de S&o Carlos, 2015.

FERNANDES, Ana Paula Cunha dos Santos. A escolarizacdo da pessoa com deficiéncia nas
comunidades ribeirinhas da Amazonia Paraense / Ana Paula Cunha dos Santos Fernandes. --
Sé&o Carlos: UFSCar, 2015. 280 f. Tese (Doutorado) -- Universidade Federal de S&o Carlos, 2015.

FERNANDES, Ana Paula Cunha dos Santos. A escolarizacdo da pessoa com deficiéncia nas
comunidades ribeirinhas da Amazonia Paraense / Ana Paula Cunha dos Santos Fernandes. --
Sé&o Carlos: UFSCar, 2015. 280 f. Tese (Doutorado) -- Universidade Federal de S&o Carlos, 2015.

FERNANDES, S. Fundamentos para Educacéo Especial. Curitiba: 1bpex, 2007.

FONSECA, K. A. Formacéo de professores do atendimento educacional especializado (AEE):
inclusdo escolar e deficiéncia intelectual na perspectiva historico-cultural. 2021. Tese (Doutorado
em Educacdo) Universidade Estadual de Paulista, Bauru, 2023. Disponivel em:
https://repositorio.unesp.br/handle/11449/204942. Acesso em 29 abr. 2023.

FRAXE, Therezinha de Jesus Pinto. Comunidades ribeirinhas amazonicas: modos de vida e uso
dos recursos naturais. Manaus: EDUA, 2007.

FREITAS, Adriana de Oliveira. Atuacdo do professor de apoio a inclusdo e os indicadores de
ensino colaborativo em Goiés. 123 f. Dissertacdo. Universidade Federal de Goiés, 2013.
FREITAS, S. N. A Formacéo de Professores na Educacdo inclusiva: construindo a base de
todo o processo. In: RODRIGUES, Davi. (Org.). Incluséo e Educacdo: Doze olhares sobre a
educacdo inclusiva. Sdo Paulo: Summus, 2006.

FRIGOTTO, G. Novos fetiches mercantis da pseudo-teoria do capital humano no contexto do
capitalismo tardio. In: ANDRADE, Juarez de; PAIVA, Lauriana Gongalves de (Org.). As politicas
publicas para a educacdo no Brasil contemporaneo: limites e contradicdes. Juiz de Fora: Ed.
UFJF, 2011.

GARCIA, R. M.C. MICHELS, M.H. A politica de educacéo especial no Brasil (1991 — 2011): uma
andlise da producdo do GT15 — educacdo especial da ANPED. Revista Brasileira de Educacéo
Especial. vol.17, n. especial, Marilia, maio — agosto, 2011.

Gil, Antonio Carlos. Métodos e técnicas de pesquisa social / Antonio Carlos Gil. - 6. ed. - Sdo
Paulo : Atlas, 2008.

GOLDEMBERG. Miriam. A arte de pesquisar: como fazer pesquisa qualitativa em ciéncias
sociais. 102 Ed. Rio de Janeiro: Record, 20009.

GONDIM, Linda M.P. A pesquisa como artesanato intelectual: considera¢fes sobre método e
bom senso/ Linda M.P. Gondim, Jacob Carlos Lima. Séo Carlos: Ed. UFSCar, 2010.

GUERREIRO, E.M.B.R. A acessibilidade e a educacdo: um direito constitucional como base para
um direito social da pessoa com deficiéncia. Revista Educacéo Especial., Santa Maria, v.25, n.43,
p.217-232, maio/ago. 2012.

HONORA, Marcia; FRIZANCO, Mary Lopes Esteves. Esclarecendo as deficiéncias: aspectos
tedricos e praticos para contribuicdo com uma sociedade inclusiva. Sdo Paulo, SP: Ciranda
Cultural Editora e Distribuidora Ltda., 2008.



140

IBGE — INSTITUTO BRASILEIRO DE GEOGRAFIA E ESTATISTICA. Censo Demogréfico
2021. Rio de Janeiro, 2022.

JANNUZZI, G. Algumas concepcdes de educacgéo do deficiente. Revista brasileira de Ciéncias do
Esporte, Campinas, v.25, n.3, p. 9-25, maio 2004.

JANNUZZI. A educacdo do deficiente no Brasil: dos primérdios ao inicio do século XXI.
Campinas, SP: Autores Associados, 2017.

KASSAR, M. C. M. Educacdo especial na perspectiva da educagdo inclusiva: desafios da
implantacdo de uma politica nacional. Educar em Revista, Editora UFPR. Curitiba, Brasil, n. 41,
p. 61-79. 2011. Disponivel em: https://www.scielo.br . Acesso em: 24 de fevereiro de 2021.

KASSAR, M.C.M. Ciéncia e Senso Comum no Cotidiano das Classes Especiais. Campinas, SP:
Papirus, 1995.

KASSAR; REBELO, A. S. O especial na educacéo, o atendimento especializado e a educagéo
especial. In: VI Seminario Nacional de Pesquisa em Educagdo Especial, 2011, Nova Almeida, ES.
Pratica pedagdgica na Educacdo Especial: multiplicidade do atendimento educacional
especializado. Porto Alegre: FCAA, 2011. v. 1. p. 1-17.

KASSAR. Educacao especial na perspectiva da educacéo inclusiva: desafios da implantacdo de uma
politica nacional. Educar em Revista. Curitiba, Brasil, n.41, p.61-79, jul/set, 2011b.

KASSAR. Percursos da constituicdo de uma politica brasileira de educacdo especial inclusiva.
Revista Brasileira de Educacéo Especial, Marilia, v.17, p.41-58, maio/ago, 2011a.

KASSAR. Reforma do Estado e educacdo especial: preliminares para uma analise. Revista de
Educacdo PUC-Campinas. Campinas, n.11, p.24-34, novembro 2001.

LACERDA, P.M. De perto, ninguém é anormal: a construcdo discursiva de identidades, em
narrativas de trajetorias escolares longas, de ‘pessoas com deficiéncia’. Tese de doutorado.
Pontificia Universidade Catdlica do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, setembro de 2006.

LAPLANE, A. Notas para uma analise dos discursos sobre inclusdo escolar. In: GOES, M.C.;
LAPLANE, A. (Orgs.). Politicas e praticas de educacdo inclusiva. Campinas, SP: Autores
Associados, 2004. p. 05-20.

LAPLANE, A.L.F. Notas para uma analise dos discursos sobre inclusio escolar. In: GOES, M.C.R.,
LAPLANE, A.L.F. (Orgs.) Politicas e Praticas de Educacdo Inclusiva. Campinas, SP: Autores
Associados, 2013.

LEAL, Jodo. Diario de Campo: Modos de fazer, modos de usar. In: ALMEIDA, Sdnia Vespeira.
CACHADO, Rita Avila. Os arquivos dos Antropdlogos. 1° Ed. Lishoa: Palavrdo, Associacio
Cultural, 2016.

LIMA, Marcia. O uso da entrevista na pesquisa empirica. Métodos de pesquisa em Ciéncias
Sociais: Bloco Qualitativo. Sesc Séo Paulo/CEBRAP. Sao Paulo, 2016.

LOPES, Corcini Maura. In/exclusdo escolar: a invencao de tipos especificos de alunos. Revista
Colombiana de Educacién, n. 54, junho, 2008, p. 96-1109.

LOPES, Maura Corcini. Surdez & Educacéo. Belo Horizonte: Auténtica, 2007.



141

LOPES. A. Ponte rio Negro, vista Iranduba - Manaus. (2018). Disponivel em
https://br.pinterest.com/pin/315674255126969379. Acesso: 10. abr. 2020

MACHADO, A. M. Educacéo inclusiva: de quem e de quais praticas estamos falando. In:
Baptista, C. R. (Org). Incluséo e escolarizacdo Multiplas perspectivas. Porto Alegre: Mediacao,
2006. p. 127-136.

MANTOAN, M. T. E. Incluséo- Escolar O que é? Por qué? Como fazer? 1% Reimpressdo. Sao
Paulo: Summus, 2015.

MANTOAN, M. T. E. Uma escola de todos, para todos e com todos: 0 mote da incluséo. In:
Stobals, C.; Mosquera, J. J. M. (Orgs.). Educacéo especial: em dire¢do a educacdo inclusiva. 2. ed.
Porto Alegre: EDPUCRS, 2004. p. 27-40.

MANTOAN, M. T. Inclusdo escolar: O que é? Por qué? Como Fazer? Sdo Paulo: Moderna, 2003.

MANTOAN, M.T.E. Igualdade e diferencas na escola: como andar no fio da navalha. In:
MANTOAN, M.T.E.; PRIETO, R.G. (Org.). Incluséo escolar Séo Paulo: Summus, 2006.

MANTOAN, Maria Teresa. Inclusdo escolar - O que é? Por qué? Como fazer? S&o Paulo:
Summus, 2013. 96p.

MARTINS, José de Souza. A sociedade vista do abismo: novos estudos sobre exclusao, pobre-
za e classes sociais. Petropolis: Vozes, 2002.

MATQOS, Maria Almerinda de Souza. Cidadania, diversidade e educacéo inclusiva: um dialogo
entre a teoria e a pratica na rede pablica. Manaus: Edua, 2013.

MATTOQOS, CLG, A abordagem etnografica na investigacéo cientifica. In MATTOS, CLG., and
CASTRO, PA., orgs. Etnografia e Educacéo: conceitos e usos [online]. Campina Grange: EDUEPB,
2011. Pp. 49-83. ISBN 978-85-7879-190-2. Avaliable from SciELO Books: http://books.scielo.org.

MAZZOTTA, M.J.S. Educacédo especial no Brasil: historia e politicas publicas. 5.ed. — Séo
Paulo: Cortez, 2005.

MAZZOTTA, Marcos José Silveira. Educacao especial no Brasil: Historia e politicas. 3. 114 ed.
Sao Paulo: Cortez, 2001.

MELLO, Alex Fiuza. Dilemas e desafios do desenvolvimento sustentavel da Amazonia: O caso
brasileiro. Revista Critica de Ciéncias Sociais [Online], 107 | 2015, publicado a 04 setembro
2015, consultado a 15 junho 2021. URL: http://journals.openedition.org/rccs/6025; DOI:
https://doi.org/10.4000/rccs.6025.

MELLO, Alex Fitza. Dilemas e desafios do desenvolvimento sustentavel da Amazénia: O caso
brasileiro. Revista Critica de Ciéncias Sociais [Online], 107 | 2015, publicado a 04 setembro
2015, consultado a 15 junho 2021. URL: http://journals.openedition.org/rccs/6025; DOI:
https://doi.org/10.4000/rccs.6025.

MELO, J. (2018). Estratégias de superacdo da pobreza no Brasil e impactos no meio rural. Rio
de Janeiro. IPEA.


https://doi.org/10.4000/rccs.6025

142

MICHEL, Maria Helena. Metodologia e Pesquisa Cientifica em Ciéncias Sociais; Sdo Paulo:
Atlas, 2005.

MICHELS, M.H., GARCIA, R.C.G. Sistema educacional inclusivo: conceito e implicagdes na
politica educacional brasileira. Caderno Cedes, Campinas, v.34, n.93, p.157 — 173, maio-ago.
2014.

MINAYO, Maria Cecilia. Pesquisa Social: teoria, método e criatividade. Petropolis, RJ: Vozes,
1994.

MIRANDA, T. G. Articulagdo entre o Atendimento Educacional Especializado e o Ensino
Comum: Construindo Sistemas Educacionais Inclusivos. Revista Cocar. Belém/Para, Edicao
Especial, n. 01, p. 81-100, 2015.

MIRANDA, T. G. Articulagdo entre o Atendimento Educacional Especializado e o Ensino
Comum: Construindo Sistemas Educacionais Inclusivos. Revista Cocar. Belém/Para, Edicao
Especial, n. 01, p. 81-100, 2015.

MOEHLECKE,S. As politicas de diversidade na educacdo no governo Lula. Cadernos de
Pesquisa, v.39, n.137, p.461-487, maio/ago. 2009.

MOLINA, Mbonica Castagna. Brasil. Ministério do Desenvolvimento Agrario. Educacdo do
Campo e Pesquisa: questdes para reflexdo. — Brasilia: Ministério do Desenvolvimento Agrario,
2006.

MORETTI, 1.G.; CORREA, N.M.A Sala de recursos como atendimento educacional
especializado para a inclusdo' de alunos com deficiéncia mental em classes comuns. In: v
CONGRESSO MULTIDISCIPLINAR DE EDUCACAO ESPECIAL, 5., Londrina, 2009. Anais...
Londrina: Universidade Estadual de Londrina., 2009. p.485-492 (1 CDROM).

MOTA, M.O. Implementacdo de politicas publicas educacionais na perspectiva dos agentes
burocréticos. Estudos de Avaliacdo Educacional., Séo Paulo, v.29, n.72, p.684-709, set/dez, 2018.

NASCIMENTO. L. B. P. A importancia da inclusdo escolar desde a educacao infantil. 2014. 49
f. Trabalho de Conclusdo de Curso (Pedagogia). Departamento de Educacdo — Faculdade Formacao
de Professores. Universidade do Estado do Rio de Janeiro. 2014.

Nozu, W. C. S,, Ribeiro, E. A., & Bruno, M. M. G. (2018). Interface entre Educacdo Especial e
Educacdo do Campo:a producdo cientifica em teses e dissertacfes. Interfaces da Educ.,
Paranaiba, v.9, n.27, p. 317-349.

OLIVEIRA, Paulo de Salles. Metodologia das Ciéncias Humanas. Paulo de Salles Oliveira
(organizador). Séo Paulo: Hucitec/UNESP, 1998.

OLIVEIRA, Roberto Cardoso de. O trabalho do antropologo. 2 ed. Brasilia: Paralelo 15. Sdo
Paulo: Editora UNESP, 1996.

OMOTE, S. A formacdo do professor de educacdo especialna perspectiva da inclusdo. In:
BARBOSA, R. L. L. (Org.). Formacéo de educadores: desafios e perspectivas. Sdo Paulo: Ed. da
UNESP, 2003. p.153-169.

OMOTE, S. Estigma no tempo da inclusdo. Revista brasileira de Educacéo Especial. Marilia, set-
dez, 2004, v.10, n.3, p. 287-308.



143

OMOTE, Sadao. Deficiente e nao-deficiente: recortes do mesmo tecido. Revista Brasileira de
Educacéo Especial, vol.1, n.2, Piracicaba/SP: UNIMEP, 1994.

ONU - Organizagdo das Nagdes Unidas. Declaracdo Universal dos Direitos Humanos da ONU.
Disponivel em : https://brasil.un.org/pt-br/91601-declara%C3%A7%C3%A30-universal-dos-
direitos-humanos. Acesso em: 01 ago.2023.

ORGANIZACAO DAS NACOES UNIDAS (ONU), Declaragio Universal dos Direitos
Humanos. 1948.

ORGANIZACAO DAS NACOES UNIDAS (ONU). Convencéo Internacional sobre os Direitos
das Pessoas com Deficiéncia, 2006.

ORRU, S. E. O re-inventar da inclusdo: os desafios no processo de ensinar e aprender.
Petropolis, RJ: Vozes, 2017.

PADILHA, C.A.T. Educagdo e Inclusdo no Brasil (1985 — 2010). Dissertacdo de Mestrado,
Unicamp, 2014.

PADILHA. A politica de educagédo especial na era Lula (2003-2011): uma opc¢édo pela incluséo.
Revista HISTEDBR On-line, v. 15, n. 66, p. 160-177, 2015.

PAES DE CARVALHO, C. OLIVEIRA, A.C.P., LIMA, M.F.M. Avaliacdes externas? Tensdes e
desafios para a gestdo escolar. Estudos em Avaliacdo Educacional. S&o Paulo, v.25, n59, p.50-76,
set/dez/2014.PARINTINS. Lei Organica Municipal. (2004). In:
http://www.camaraparintins.am.gov.br/documentos/lei_organica_de_parintins.pdf.

PAULA, Jairo de. Inclusdo mais que um desafio escolar: um desafio social. 2. ed. Séo Paulo: J.
de Paulo: PUC/SP-EDUC, 2004.

PAVESI, M., & MAINARDES, J. (2019). Historia das politicas de educacao especial no estado
de Alagoas: a importancia da analise em contextos situados. Linguagens, Educacao e Sociedade,
Teresina, Ano 24, n. 41.

PICOLLI. Roberta. Educacdo Inclusiva do aluno com necessidades especiais: desafios e
perspectivas para os gestores. 2010. Disponivel em: . Acessado em: 19/03/2018.

PINTO, Céli. R.J. Foucault e as Constitui¢cfes brasileiras: quando a lepra e a peste encontram
0s nossos excluidos.In: Educacéo e Realidade, Porto Alegre, v.24, n.2, jul/dez, 1999. p. 33 — 55.

PLATT, A. D. O Paradigma Inclusivo Das Politicas Educacionais e o Paradigma Excludente das
Politicas Econdmicas nos anos 90: o constructo sécio conceitual na normalidade/anormalidade (ou
Adequacdo Social). Tese de Doutorado. Campinas, Sdo Paulo: UNICAMP (Faculdade de
Educacdo), 2004.

PLETSCH, M. D. . A dialética da inclusdo/exclusdo nas politicas educacionais para pessoas
com deficiéncias: um balanco do governo Lula (2003-2010). Revista teias (UERJ. Online) , v.
12, p. 39-55, 2011.

PLETSCH, M. D. A escolarizacdo de pessoas com deficiéncia intelectual no Brasil: da
institucionalizacdo as politicas de inclusdo (1973-2013). Education Policy Analysis


http://www.camaraparintins.am.gov.br/documentos/lei_organica_de_parintins.pdf

144

Archives/Archivos Analiticos de Politicas Educativas [online] 2014, 22. Acesso em: 29 de
novembro de 2018. Disponivel em: http://www.redalyc.org/articulo.oa?id=275031898089.

PLETSCH, M. D. A escolarizacdo do aluno com deficiéncia intelectual...apesar do diagnostico. In:
Kassar, Monica de Carvalho Magalhédes; Meletti, Silvia Marcia Ferreira (Org.). Escolarizacédo de
alunos com deficiéncias: desafios e possibilidades. Campinas: Mercado de letras, 2013.p. 243-
269.

POPKEWITZ, Tomaz S. Administracdo da liberdade: a cultura redentora das ciéncias
educacionais. In: WARDE, M. J. (org). Novas Politicas Educacionais: criticas perspectivas.Sao
Paulo: Historia e Filosofia da Educacéo da Pontificia Universidade Catdlica de S&o Paulo, 1998. p.
147 - 171.

PROCACCI, Giovanna. Exlus ou citoyens? Les pauvres et les sciences sociales. Archives
Européens de Sociologie XXXVI, 1996.

RABELO, Lucélia Cardoso Cavalcante; CAIADO, Katia Regina Moreno. Educacdo Especial em
Escolas do Campo: Um Estudo sobre o Sistema Municipal de Ensino de Maraba, Pa. Revista
Cocar.v.8, n.15,2014.

RABELO, Luceélia Cardoso Cavalcante; CAIADO, Katia Regina Moreno. Educacédo Especial em
Escolas do Campo: Um Estudo sobre o Sistema Municipal de Ensino de Maraba, Pa. Revista
Cocar.v.8, n.15,2014.

REBELO, A.S. Os impactos da politica de atendimento educacional especializado: analise dos
indicadores educacionais de matriculas de alunos com deficiéncia. Dissertacdo de mestrado.
UFMS, 2012.

REBELO. A educacdo especial no Brasil: indicadores educacionais de atendimento especializado
(1973-2014). Tese de Doutorado. Programa de P6s-graduacdo em Educacdo do Centro de Ciéncias
Humanas e Sociais da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul. Campo Grande, 2016.

REBELO. KASSAR, M.C.M. Escolarizacdo dos alunos da educacdo especial na politica de
educacdo inclusiva no Brasil. Inclusdo Social, Brasilia, DF, v.11, n.1, p56-66, jul/dez. 2017.
RIBEIRO, L. C. Q.; KAZTMAN, R.. A Cidade contra a Escola: segregacdo urbana e
desigualdades educacionais em grandes cidades da América Latina. Rio de Janeiro: Letra Capital,
2008.

SALOMON, Delcio Vieira. A maravilhosa incerteza: ensaios de metodologia dialética sobre a
problematizacdo no processo do pensar, pesquisar e criar — Sdo Paulo: Martins Fontes, 2000.

SANTOS, Boaventura de Souza. A Construcdo Multicultural da lIgualdade e da Diferenca, VII
Congreso Brasilefio de Sociologia, Rio de Janeiro,1995.

SANTOS, Rogério Augusto dos. A inclusdo escolar na politica de educacdo inclusiva no
contexto de uma escola publica. Dissertacdo. Mestrado Profissional em Gestdo e Avaliacdo da
Educacdo Publica. Faculdade de Educacdo. Universidade Federal de Juiz de Fora. 2015.

SASSAKI, R. Como chamar as pessoas que tém deficiéncia? In: SASSAKI, R. Vida
independente: histdria, movimento, lideranga, conceito, filosofia e fundamentos. Sdo Paulo:
RNR, 2003, p. 12 - 16.

SASSAKI, R. K. Inclusdo: construindo uma sociedade para todos. Rio de Janeiro: WVA, 1997.


http://www.redalyc.org/articulo.oa?id=275031898089

145

SASSAKI, R.K. Vida Independente: histdria, movimento, lideranga, conceito, filosofia e
fundamentos. S&o Paulo: RNR, 2003.

SASSAKI, Romeu Kasumi. Inclusdo: construindo uma sociedade para todos. 3. Ed. Rio de
Janeiro: WVA, 1999.

SASSAKI, Romeu Kazumi. Como chamar as pessoas que tém deficiéncia? Sdo Paulo: RNR,
2003, p. 12-16.

SASSAKI, Romeu Kazumi. Inclusdo: acessibilidade no lazer, trabalho e educacdo. Revista
Nacional de Reabilitacio (Reac&o), Sdo Paulo, Ano XII, mar./abr. 2009, p. 10-16.

SASSAKI, Romeu Kazumi. Terminologia sobre deficiéncia na era da inclusdo. In:
VIVARTA Veet (coord.). Midia e deficiéncia. Brasilia: Andi/Fundacdo Banco do Brasil, 2003, p.
160-165. Disponivel em: https://docplayer.com.br/10155001-Terminologia-sobre-deficiencia-na-
era-da-inclusao-romeu-kazumi-sassaki.html. Acesso em 27 ago. 2019.

SAVIANI, D. Politica educacional brasileira: limites e perspectivas. Revista de Educa¢do PUC-
Campinas, Campinas, n.24, p.7-16, junho 2008.

SAWAIA, Bader. Introducéo: exclusdo ou inclusdo perversa? In. SAWAIA, Bader (Org.). As
artimanhas da exclusédo: andlise psicossocial e ética da desigualdade social. Petropolis: Vozes,
2001. p. 7-13. Disponivel em: <http://blogpsicologiablog.files.wordpress. com/2011/09/as-
artimanhas-da-exclusc3a3osawaia- org.pdf>. Acesso em: 14 dez. 2012.

SCHNAPPER, Dominique. Integration et exclusion dans les societés modernes. In: PAUGAN,
S. (Dir.). L’ exclusion, [’état dés savoirs. Paris: La Découcerte, 1996, p.23-31 e p.27-28.

SENNA, Luiz Antonio Gomes. Formacédo docente e educacéo inclusiva. Cadernos de Pesquisa,
v. 38, n. 133, p. 195-219, jan./abr. 2008.

SILVA, Charlene Maria Muniz da . Territorialidades Rurais no Municipio de Parintins:
habitus, circularidade da cultura e ethos ambiental na localidade do Zé Acu. Tese (Doutorado
em Ciéncias do Ambiente e Sustentabilidade na Amazénia). Universidade Federal do Amazonas,
Manaus, 2015.

SILVA, Cristina Maria das Dores. Inclusdo: dos limites as possibilidades. In: Roth, Berenice
Weissheimer (Org). Experiéncias educacionais inclusivas: Programa Educacdo Inclusiva:
direito a diversidade. Brasilia: Ministério da Educacdo, Secretaria de Educacdo Especial, 2006.

SILVA, K. C. dos S., & Angelucci, C. B. (2018). A logica medicalizante nas politicas publicas de
educacdo. Revista Educacao Especial,| v. 31, n. 62, p. 683-696.

SILVA, Marina Osmarina. Saindo da invisibilidade: a politica nacional de povos e comunidades
tradicionais. Inclusdo Social, Brasilia, v. 2, n. 2, p.7-9, abr./set, 2007.

SKLIAR, Carlos B. A invencédo e a exclusdo da alteridade deficiente a partir dos significados
da normalidade. Educacdo Realidade, Porto Alegre, v. 24, n. 2, p. 15-33, 1999.

SORIANO, Raul Rojas. Manual de Pesquisa Social. Petropoilis, Rio de Janeiro. Editora Vozes,
2004.

SPOZATI, Aldaiza (Coord.). Exclusédo social e fracasso escolar. Em Aberto, Brasilia, v. 17, n. 71,
p. 21-32, jan. 2000.

STEREN DOS SANTOS, Tania. Globalizacdo e exclusdo: a dialética da mundializacdo do
capital. Sociologias (on line), Porto Alegre, ano 3, n. 6, p. 170-198, jul./dez. 2001. Disponivel em:
<www.redalyc.org/articulo. 0a?id=86819569008>. Acesso em: 15 jan.



http://blogpsicologiablog.files.wordpress/
http://www.redalyc.org/articulo

146

TIBALLI, E. F. A.; JORGE, L. E. A Etnofotografia como meio de Conhecimento no Campo da
Educacdo. Revista Habitus - Revista do Instituto Goiano de Pré-Histdria e Antropologia, [S.
], v. 5 n 1, p. 63-76, 2008. DOI: 10.18224/hab.v5.1.2007.63-76. Disponivel em:
https://seer.pucgoias.edu.br/index.php/habitus/article/view/377. Acesso em: 31 out. 2023.

TOMAZ, O. Ribeiro. A antropologia e 0 mundo contemporaneo: cultura e diversidade. In: SILVA,
Aracy Lopes da; GRUPIONI, Luis Donisele Benzi (Orgs.). A tematica indigna na escola: novos
subsidios para professores de 1° e 2° graus. 3. Ed. Brasilia: MEC; MARI; UNESCO, 2000.

UNESCO. Declaracdo de Salamanca e Enquadramento da Accdo na Area das Necessidades
Educativas Especiais. Lisboa: Instituto de Inovacdo Educacional, 1994.
UNESCO. Marco da educacdo 2030: Declaracdo de Incheon. Incheon, Coréia do Sul, 2015.

UNESCO. Marco da educacao 2030: Declaracdo de Incheon. Incheon, Coréia do Sul, 2015.

VALLE, J.W., CONNOR, D.J. Ressignificando a deficiencia: da abordagem social as praticas
inclusivas na escola. Porto Alegre: AMGH, 2014.

VEIGA-NETO, A. Incluir para excluir. In: Larrosa, J.; Skliar, C. (Orgs.). Habitantes de Babel:
politicas e poéticas da diferenca. Belo Horizonte: Auténtica, 2001. p. 105-118.

VEIGA-NETO, A.; Lopes, M. C. Incluséo, excluséo, in/excluséo. Verve, Sdo Paulo: Nu-Sol, v. 20,
p. 121-135, 2011.

WAGLEY, Charles. Uma Comunidade Amazonica: Estudo do Homem nos Tropicos. Sdo Paulo,
Editora Nacional, 1957.

WOORTMANN, Klaas. “Com parente ndo se neguceia”: o campesinato como ordem moral. In:
Anuario Antropoldgico, 87. Brasilia: EDUNB; Rio de Janeiro: Tempo Brasileiro, 1990.



147

APENDICES
APENDICE A — Roteiro de Entrevista
N PODER EXECUTIVO
égﬁ? MINISTERIO DA EDUCAGAO

UNIVERSIDADE FEDERAL DO AMAZONAS
' INSTITUTO DE CIENCIAS HUMANAS E SOCIAIS R
S PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM SOCIEDADE E CULTURA NA AMAZONIA

Entrevista Gestor (a) da Escola

Estimado participante, apresentamos abaixo algumas questdes que dizem respeito ao
desenvolvimento da pesquisa de Mestrado em Sociedade e Cultura na Amazénia que tem como
tema: “REMANDO PARA A INCLUSAO: O DIREITO A EDUCACAO ESPECIAL NAS
COMUNIDADES TRADICIONAIS DE PARINTINS/AM”. Nosso objetivo de estudo € avaliar as
politicas de inclusdo escolar das pessoas com deficiéncia na Zona Rural do Municipio de
Parintins/AM, levando em consideracdo o que dizem os sujeitos sobre a tematica.

Agradecemos 0 apoio antecipadamente.

Mestranda Marcelle Perpétuo Rodrigues de Sa e Prof. Dr. José Gil Vicente.

Questdes da entrevista:

Questdo 1: Género?

Questdo 2: Idade?

Questdo 3: Municipio?

Questdo 4: Vinculo empregaticio?

Questdo 5: Qual sua carga horaria de trabalho?
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Questdo 6: Fale um pouco sobre sua formagao?

Questédo 7: Como foi sua experiéncia na inclusdo das pessoas com deficiéncia nas atividades
desenvolvidas anteriormente?

Questdo 8: Ha quanto tempo atua na gestdo da escola?

Questdo 9: Quais estratégias a escola adota para promover a inclusdo dos alunos com deficiéncia no
ambiente escolar?

Questdo 10: Quais sdo as principais dificuldades enfrentadas pela escola em relacdo a inclusdo de
alunos com deficiéncia, considerando o contexto da zona rural?

Questdo 11: Como a escola organiza a formacdo e o apoio aos professores para atender as
necessidades educacionais especificas dos alunos com deficiéncia?

Questdo 12: A escola conta com recursos ou infraestrutura adequada para atender os alunos com
deficiéncia? Se ndo, quais sdo as maiores limitagdes?

Questdo 13: De que forma a escola realiza 0 acompanhamento pedagdgico e emocional dos alunos
com deficiéncia, especialmente os que precisam se deslocar para outros locais para atendimento
especializado?

Questdo 14: Na sua percepc¢do, quais melhorias ou mudancas seriam necessarias para fortalecer a

inclusdo escolar dos alunos com deficiéncia na zona rural?

PODER EXECUTIVO "

MINISTERIO DA EDUCACAO

UNIVERSIDADE FEDERAL DO AMAZONAS

- INSTITUTO DE CIENCIAS HUMANAS E SOCIAIS

TP PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM SOCIEDADE E CULTURA NA AMAZONIA

£hx

Entrevista Professor da Sala de Recursos Multifuncional

Estimado participante, apresentamos abaixo algumas questdes que dizem respeito ao
desenvolvimento da pesquisa de Mestrado em Sociedade e Cultura na Amazénia que tem como
tema: “REMANDO PARA A INCLUSAO: O DIREITO A EDUCACAO ESPECIAL NAS
COMUNIDADES TRADICIONAIS DE PARINTINS/AM”. Nosso objetivo de estudo é avaliar as
politicas de inclusdo escolar das pessoas com deficiéncia na Zona Rural do Municipio de
Parintins/AM, levando em consideracdo o que dizem os sujeitos sobre a tematica.

Agradecemos 0 apoio antecipadamente.

Mestranda Marcelle Perpétuo Rodrigues de Sa e Prof. Dr. José Gil Vicente.
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Questdes da entrevista:

Questéo 1: Género?

Questdo 2: ldade?

Questdo 3: Municipio?

Questdo 4: Vinculo empregaticio?

Questdo 5: Qual sua carga horéria de trabalho?
Questdo 6: Ha quanto tempo atua na SRM?
Questéo 7: Qual sua formacéo inicial?

Questéo 8: Qual sua formacéo para atuar na SRM?

Questdo 9: Com que frequéncia a SEMED promove curso de atualizacéo e formacao para 0s
docentes da SRM?

() Nunca () Raramente () Algumas vezes () Com muita frequéncia

Questdo 10: Com base na sua experiéncia, em uma escala de 0 a 10, qual nota vocé atribui para
importancia da parceria entre os professores para inclusao educacional dos alunos publico-alvo da
educacéo especial?

00) 1() 3() 4() 5() 6() 7() 8() 9() 10()

Questdo 11: Com base na sua experiéncia, em uma escala de 0 a 10, qual nota vocé atribui para
importancia da relacdo familia/escola para o funcionamento do AEE e consequentemente para
inclusdo educacional dos alunos publico-alvo da educacéo especial?

0() 10) 3() 4() 5() 6() 7() 8() 9() 10()

Questdo 12: Ha articulacdo com os professores da sala de aula comum? Descreva como é essa
articulacéo.

Questdo 13: Como ¢ a participacdo das familias (pais/responsaveis) dos alunos do AEE? Descreva
como € essa participacéo.

Questdo 14: Vocé considera importante a participacdo da familia no processo de escolarizacdo e
inclusdo dos alunos com deficiéncia? Por qué?

Questdo 15: Vocé convida os pais/responsaveis para participarem das atividades da SRM?

Questdo 16: Quais as informagdes e/ou orientacbes que vVOcé mais comunica 0s pais/responsaveis
do aluno?

Questdo 17: Quanto a organizacdo o funcionamento do AEE:
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a) Como é feita a identificacdo e encaminhamento do aluno a SRM?

b) Numero de atendimento por semana, sdo em grupo ou individual?

c) Como € a assiduidade dos alunos?

Questéo 18: Quais aspectos vocé considera na elaboracao do plano do aluno?

Questdo 19: Vocé utiliza os materiais didatico/pedagdgicos vindos do MEC no atendimento dos
alunos? Caso utilize, quais vocé usa com mais frequéncia?

Questdo 20: Vocé adapta ou constrdéi materiais didaticos/pedag6gicos mais acessiveis aos alunos do
AEE? Se sim, cite alguns exemplos.

24\ PODEREXECUTVO R

‘. . MINISTERIO DA EDUCAGAO HE)

¥ %  UNIVERSIDADE FEDERAL DO AMAZONAS k( }
INSTITUTO DE CIENCIAS HUMANAS E SOCIAIS S

"% PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM SOCIEDADE E CULTURA NA AMAZONIA UFAM P GSCA

Entrevista Auxiliar/Monitor do AEE

Estimado participante, apresentamos abaixo algumas questdes que dizem respeito ao
desenvolvimento da pesquisa de Mestrado em Sociedade e Cultura na Amazénia que tem como
tema: “REMANDO PARA A INCLUSAO: O DIREITO A EDUCACAO ESPECIAL NAS
COMUNIDADES TRADICIONAIS DE PARINTINS/AM”. Nosso objetivo de estudo € avaliar as
politicas de inclusdo escolar das pessoas com deficiéncia na Zona Rural do Municipio de
Parintins/AM, levando em consideracdo o que dizem os sujeitos sobre a tematica.

Agradecemos 0 apoio antecipadamente.

Mestranda Marcelle Perpétuo Rodrigues de Sa e Prof. Dr. José Gil Vicente.

Questdes da entrevista:

Questdo 1: Género?

Questdo 2: Idade?

Questdo 3: Municipio?

Questdo 4: Vinculo empregaticio?

Questdo 5: Qual sua carga horaria de trabalho?

Questdo 6: Ha quanto tempo atua como auxiliar/monitor do AEE?
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Questéo 7: Qual sua formacéo inicial?
Questéo 8: Qual sua formagéo para atuar no AEE?
Questdo 9: Quantos alunos com deficiéncia vocé auxilia? Quais tipos de deficiéncia?

Questdo 10: Com que frequéncia a SEMED promove curso de atualizagédo e formacéao para 0s
auxiliares/monitores do AEE?

() Nunca () Raramente () Algumas vezes () Com muita frequéncia
Questdo 11: O que é pra vocé o Atendimento Educacional Especializado?

Questédo 12: Para vocé o atendimento na SRM tem ajudado o aluno (a) com deficiéncia na sua
aprendizagem?

Questdo 13: Como tem sido sua vivéncia com o professor na sala de aula?
Questéo 14: Qual é pra vocé a funcédo do auxiliar/monitor do AEE na sala de aula?

Questdo 15: Como vocé tem se sentido no trabalho que vem realizando?

Questdo 16: Como vocé percebe a relacdo PCD, familia e escola?

Questdo 17: Pra vocé como € a participacdo do aluno (a) com deficiéncia nas atividades escolares?
Questdo 18: Como vocé tem vivenciado a inclusdo dos alunos com deficiéncia pelos alunos sem
deficiéncia na escola?

Questdo 19: Como vocé tem vivenciado a presenca da familia na escola? Conte-nos a partir da sua
experiéncia?

Questdo 20: Como vocé vivencia a aceitacdo da familia com relacdo ao seu trabalho?

Questdo 21: Relate como vocé tem desenvolvido seu trabalho no atendimento ofertado ao aluno(a)

com deficiéncia em sala de aula?

‘Q‘ ”‘ PODER EXECUTIVO "
MINISTERIO DA EDUCACAO
&; g UNIVERSIDADE FEDERAL DO AMAZONAS
5 INSTITUTO DE CIENCIAS HUMANAS E SOCIAIS
- PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM SOCIEDADE E CULTURA NA AMAZONIA

Entrevista Familia

Estimado participante, apresentamos abaixo algumas questdes que dizem respeito ao
desenvolvimento da pesquisa de Mestrado em Sociedade e Cultura na Amazénia que tem como
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tema: “REMANDQO PARA A INCLUSAOQ: O DIREITO A EDUCACAO ESPECIAL NAS
COMUNIDADES TRADICIONAIS DE PARINTINS/AM”. Nosso objetivo de estudo € avaliar as
politicas de inclusdo escolar das pessoas com deficiéncia na Zona Rural do Municipio de
Parintins/AM, levando em consideragdo o que dizem 0s sujeitos sobre a tematica.

Agradecemos 0 apoio antecipadamente.

Mestranda Marcelle Perpétuo Rodrigues de Sa e Prof. Dr. José Gil Vicente.

Questdes da entrevista:

Questdo 1: Género?

Questdo 2: Idade?

Questdo 3: Municipio?

Questdo 4: Como vocé se sente sendo mae/pai e/ou responsavel de uma pessoa com deficiéncia?
Questdo 5: Como é a sua vivéncia com seu filho (a)?

Questdo 6: Como vocé percebe a inclusdo social de seu (a) filho (a) na comunidade (festas
tradicionais, campeonatos e passeios)?

Questdo 7: Como tem se sentido quanto a vida escolar de seu (a) filho(a) desde 0 momento que
comegou a estudar?

Questdo 8: Como se sente com a aprendizagem que seu (a) filho (a) tem na escola?

Questdo 9: O que é incluséo para vocé?

Questdo 10: O que é o Atendimento Educacional Especializado para vocé?

Questdo 11: Como tem sido sua experiéncia participando das atividades que a escola promove?

Questdo 12: Como € pra vocé a relacdo dos professores, gestores, monitores, servi¢os gerais com
seu (a) filho (a)?

Questdo 13: Como o (a) senhor (a) percebe a aprendizagem na SRM no contraturno? Acha
importante? Por que?

Questdo 14: Como o (a) senhor (a) percebe a relagdo com os colegas da escola?

Questdo 15: Aponte as dificuldades e/ou facilidades que a escola proporciona a seu(a) filho(a)?
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PODER EXECUTIVO . s %
MINISTERIO DA EDUCACAO N7
UNIVERSIDADE FEDERAL DO AMAZONAS K / j

INSTITUTO DE CIENCIAS HUMANAS E SOCIAIS " Do PPGSCA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM SOCIEDADE E CULTURA NA AMAZONIA UFAM

Entrevista Coordenacao de Educacéo Inclusiva

Estimado participante, apresentamos abaixo algumas questdes que dizem respeito ao
desenvolvimento da pesquisa de Mestrado em Sociedade e Cultura na Amazoénia que tem como
tema: “REMANDO PARA A INCLUSAO: O DIREITO A EDUCA CA~ O ESPECIAL NAS
COMUNIDADES TRADICIONAIS DE PARINTINS/AM”. Nosso objetivo de estudo € avaliar as
politicas de inclusdo escolar das pessoas com deficiéncia na Zona Rural do Municipio de
Parintins/AM, levando em consideragéo o que dizem 0s sujeitos sobre a tematica.

Agradecemos 0 apoio antecipadamente.

Mestranda Marcelle Perpétuo Rodrigues de Sa e Prof. Dr. José Gil Vicente.

Questdes da entrevista:

Questdo 1: Género?

Questdo 2: Idade?

Questédo 3: Municipio?

Questdo 4: Vinculo empregaticio?

Questdo 5: Qual sua carga horaria de trabalho?
Questdo 6: Fale um pouco sobre sua formagéo?

Questdo 7: Como foi sua experiéncia na inclusdo das pessoas com deficiéncia nas atividades
desenvolvidas anteriormente?

Questdo 8: Ha quanto tempo atua na Coordenacédo de Educacao Inclusiva da SEMED/PIN
Questdo 9: Quantos profissionais atuam na Coordenacdo de Educacao Inclusiva?

Questdo 10: Como é realizada a oferta de formacdo continuada aos profissionais que atuam com
alunos com deficiéncia desde que assumiu a funcdo que exerce?

Questdo 11: Como vocé observa a inclusdo escolar dos alunos com deficiéncia no municipio de
Parintins/ AM?
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Questdo 12: Como tem sido sua experiéncia na selecdo dos auxiliares e/ou monitores dos alunos
com deficiéncia? Quais os critérios exigidos?

Questdo 13: Como voceé tem vivenciado a organizagdo dos critérios para a sele¢do de professores da
sala de recursos multifuncional que atenderé&o os alunos com deficiéncia?

Questéo 14: Quais as facilidades e/ou dificuldades no monitoramento e avaliacdo das atividades
desenvolvidas com os alunos com deficiéncia das escolas localizadas na Zona Rural do municipio?

Questdo 15: Como é realizado o monitoramento da equipe de Educacédo Inclusiva nas escolas
localizadas na Zona Rural do Municipio? Com qual periodicidade é realizado?

Questdo 16: O que é pra vocé o Atendimento Educacional Especializado?
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APENDICE B — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

PODEREXECUTIVO ﬁ*"‘a
MINISTERIO DA EDUCAGCAO (HS2)Y
UNIVERSIDADE FEDERAL DO AMAZONAS \\- /
INSTITUTO DE CIENCIAS HUMANAS E SOCIAIS N

PROGRAMA DE POS-GRADUAGCAO EM SOCIEDADE E CULTURA NA AMAZONIA UFAM PPGSCA

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Senhor (a)

Convidamo-lo a participar, como voluntério (a), da pesquisa de pos-graduacdo “REMANDO PARA
A INCLUSAO: O DIREITO A EDUCACAO ESPECIAL NAS COMUNIDADES
TRADICIONAIS DE PARINTINS/AM”. Este projeto esta sendo desenvolvido pela mestranda do
Programa de POs-Graduacdo em Sociedade e Cultura na Amazénia — PPGSCA/UFAM, pela
pesquisadora Marcelle Perpétuo Rodrigues de S4, residente a Avenida Silves, n® 1140, Condominio
Jardim Brasil, Bloco 6B, Apto 106, Bairro Raiz, Manaus/AM, telefone (92) 98182-6602 e e-mail
marcellerodriguesdesa@gmail.com, sob orientacdo do Prof. Dr. José Gil Vicente, com endereco
profissional: Av. General Rodrigo Octavio Jorddo Ramos, n°® 1200 — Coroado I, Manaus — AM,
69067-005, telefone (92) 99313-8153 e e-mail: jgilvicente@ufam.edu.br.

Informacdes sobre a pesquisa

A pesquisa tem como objetivo geral avaliar as politicas de inclusdo escolar das pessoas com
deficiéncia na Zona Rural do Municipio de Parintins/AM. Esta é uma pesquisa qualitativa e, para
alcancar o objetivo, serdo utilizados com o (a ) senhor (a) para coleta de dados: entrevista.
Informamos que a entrevista constituira objeto de analise desse estudo, podendo ser citada na
Dissertacdo de Mestrado.

Durante as atividades de coleta de dados ndo havera nenhuma intencdo de causar qualquer
risco de constrangimento, mal-estar e/ou incdmodo ao entrevistado (a). O senhor (a) devera se sentir
a vontade para nos chamar a qualquer momento para falarmos sobre suas preocupacgdes e duvidas,
afim de informar o (a) pesquisador (a) se comprometa a minimizar tais riscos. Os resultados da
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pesquisa serdo analisados e publicados mas sua identidade ndo sera divulgada. Asseguramos 0
sigilo sobre sua participacao.

O (a) senhor (a) pode se recusar a participar do estudo, ou retirar seu consentimento a
qualquer momento, sem precisar se justificar e, pelo fato de desejar sair da pesquisa, ndo tera
nenhuma remuneragao porque o custeio da pesquisa sera de total responsabilidade da pesquisadora.

CONSENTIMENTO DA PARTICIPACAO NA PESQUISA

Eu, , concordo em
participar da pesquisa que tem como titulo “REMANDO PARA A INCLUSAO: O DIREITO A
EDUCACAO ESPECIAL NAS COMUNIDADES TRADICIONAIS DE PARINTINS/AM”. Fui
devidamente informado (a) e esclarecido (a) quanto ao teor de tudo aqui mencionado e compreendi
a natureza e o objetivo da referida pesquisa e seus procedimentos. Estou totalmente ciente de que
ndo ha nenhum valor econémico a receber ou a pagar, por minha participacdo. Este documento sera
emitido em duas vias que serdo ambas assinadas por mim e pelo (a) pesquisador (a), ficando uma
via com cada um (a) de nos.

Parintins, de de 2024.

Participante da Pesquisa

Marcelle Perpétuo Rodrigues de Sa

Pesquisadora Responsavel
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ANEXO A — Aceite da Secretaria Municipal de Educagéo

PREFEITURA DE PARINTINS B
SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCAGAO

OFICIO n°142/2024 — GABSEC / SEMED Parintins, 17 de outubro de 2024.

DO: Secretario Municipal de Educagdo de Parintins
AZAMOR PAULO CARDOSO PESSOA

AO: Prof. Dr. JOSE GIL VICENTE
ICSEZ/UFAM

Considerando sua solicitagdo através de Oficio S/N/2024 — PPGSCA/ICHL,
encaminhado para essa Secretaria, com a apresentagdo da mestranda Marcelle Perpétuo
Rodrigues de S4, do Programa de Pés-Graduagdo em Sociedade e Cultura na Amazénia, com a
pesquisa intituladg, “REMANDO PARA A INCLUSAO: O DIREITO A EDUCACAO
ESPECIAL NAS COMUNIDADES TRADICIONAIS DE PARINTINS/AM”, sob sua
orientagdo, AUTORIZAMOS a realiza¢do da referida pesquisa.

Quanto ao transporte fluvial e aos equipamentos solicitados no referido oficio, ndo nos
responsabilizamos.

Na oportunidade, apresentamos a V.Sa. votos de estima e considerag@o.

Cordialmente,
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