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RESUMO

Esta dissertagdo analisa a atuagdo do Servigo de Inspeg¢do Escolar da Superintendéncia
Regional de Ensino de Juiz de Fora na aplicacdo do Protocolo 7 (P7), instrumento destinado
ao acompanhamento da Educacdo Especial na perspectiva da Educacdo Inclusiva, conforme
as diretrizes da Resolucdo SEE n° 4.487/2021. O problema investigado emerge da experiéncia
profissional da autora como inspetora escolar, ao constatar fragilidades na implementagao do
P7. O objetivo geral ¢ analisar a atuacdo do Servigo de Inspeg¢ao Escolar na aplicacdao deste
protocolo. Especificamente, busca-se descrever as praticas de acompanhamento e registro
realizadas pelos inspetores, identificar os fatores que favorecem ou dificultam sua execugdo e
propor estratégias de aprimoramento do processo. A pesquisa, de abordagem qualitativa e
natureza exploratoria-descritiva, baseou-se na analise documental de 19 Termos de Visita
elaborados por inspetores escolares € em entrevistas semiestruturadas com a equipe de
inspecao da Superintendéncia Regional de Ensino de Juiz de Fora. A andlise dos dados foi
organizada em dois eixos centrais: a implementagdo de politicas educacionais, fundamentada
na abordagem do Ciclo de Politicas de Stephen Ball (1994; 2001) e nos didlogos de
Mainardes (2006), articulada as contribui¢cdes de Michael Lipsky (2010) sobre burocracia de
nivel de rua; e a formagdo e os saberes profissionais, apoiada nas contribui¢cdes de Tardif
(2002) e Novoa (1995), além das reflexdes de Mantoan e Lanuti (2022) sobre a Educagao
Especial na perspectiva da Educacdo Inclusiva. Os resultados revelam desafios como a
insuficiéncia de formacdo continuada, sobrecarga burocratica, limites institucionais e
fragilidade na sistematizagdo dos registros, fatores que restringem a contribui¢do do Servico
de Inspecao Escolar para o fortalecimento da politica de Educacdo Especial na perspectiva da
Educagdo Inclusiva. Evidencia-se a necessidade de aprimorar a integracdo entre os
profissionais da escola e da educagdo especial, bem como de revisar os instrumentos de
acompanhamento, a fim de garantir maior consisténcia as informacdes e subsidiar a gestdo
educacional. Como produto técnico, apresenta-se um Plano de Ac¢ao Educacional, estruturado
em trés eixos: formacao continuada, aprimoramento dos registros e revisao do P7. O plano
delineado busca enfrentar as fragilidades identificadas, fundamentando-se nos principios da
Politica de Educacao Especial na perspectiva da Educacao Inclusiva (2008) e em uma gestao

colaborativa e formativa.

Palavras-chave: Educagao Especial na perspectiva da Educacao Inclusiva; inspecao escolar;

politicas publicas; Protocolo 7; Minas Gerais.



ABSTRACT

This dissertation analyzes the role of the School Inspection Service of the Regional
Superintendence of Education of Juiz de Fora in the implementation of Protocol 7 (P7), an
instrument designed to monitor Special Education within the perspective of Inclusive
Education, in accordance with the guidelines of Resolution SEE No. 4,487/2021. The research
problem emerges from the author’s professional experience as a school inspector, upon
identifying weaknesses in the implementation of P7. The general objective is to examine the
performance of the School Inspection Service in applying this protocol. Specifically, the study
seeks to describe the monitoring and recording practices carried out by inspectors, identify the
factors that facilitate or hinder its execution, and propose strategies to improve the process.

The research adopts a qualitative, exploratory-descriptive approach, based on documentary
analysis of 19 Visit Reports prepared by school inspectors and semi-structured interviews
with the inspection team of the Regional Superintendence of Education of Juiz de Fora. Data
analysis was organized around two central axes: the implementation of educational policies,
grounded in Stephen Ball’s Policy Cycle approach (1994; 2001) and the dialogues of
Mainardes (2006), articulated with Michael Lipsky’s (2010) contributions on street-level
bureaucracy; and professional knowledge and training, supported by the contributions of
Tardif (2002) and Noévoa (1995), as well as the reflections of Mantoan and Lanuti (2022) on
Special Education in the perspective of inclusion. The results reveal challenges such as
insufficient continuing education, bureaucratic overload, institutional limitations, and
weaknesses in the systematization of records—factors that restrict the contribution of the
School Inspection Service to strengthening Inclusive Education policy. The findings highlight
the need to improve integration between school professionals and special education staff, as
well as to revise monitoring instruments to ensure greater consistency of information and
support educational management. As a technical product, an Educational Action Plan is
presented, structured around three axes: continuing education, improvement of records, and
revision of P7. The plan seeks to address the identified weaknesses, grounded in the principles
of the National Policy on Special Education from the perspective of Inclusive Education

(2008) and in a collaborative and formative management approach.

Keywords: Special Education from the perspective of Inclusive Education; school inspection;

public policies; Protocol 7; Minas Gerais.
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APRESENTACAO

Mae, vocé acha que eu sou diferente? (Manu, 2023)

Quando minha filha, Manuela, que possui deficiéncia, me perguntou: “Mae, vocé acha
que eu sou diferente?”, foi como se o tempo parasse. Eu sabia que essa duvida surgiria em
algum momento, mas o instante em que ela se revelou trouxe uma surpresa silenciosa e
profunda. Meu corpo estremeceu e, por alguns segundos, faltaram-me palavras. Queria dizer
muitas coisas, mas s6 conseguia pensar na admiracdo que sinto por tudo que ¢ “diferente”
nela. Manuela é, de fato, inica, com uma sensibilidade rara e uma visdo de mundo profunda,
que constantemente me ensina a olhar a diferen¢a com mais empatia e beleza.

Foi a partir dessa experiéncia que iniciei uma reflexdo sobre minha propria trajetoria
pessoal e profissional, marcada pela busca por inclusdo e equidade. Minha formacdo em
Pedagogia pela Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF), concluida em 2009, foi o ponto
de partida na educag@o. No mesmo ano, assumi o cargo de Analista Educacional na fungdo de
inspetora escolar na Superintendéncia Regional de Ensino de Juiz de Fora (SRE/JF). Uma de
minhas primeiras experiéncias foi em um pequeno municipio, onde a Secretaria Municipal de
Educacao solicitou orientagdes quanto ao trabalho pedagogico com estudantes da Educagdo
Especial.

O municipio havia descontinuado o atendimento da escola especial, transferindo os
alunos para a unica escola de ensino fundamental. Os professores, sem formagdo especifica,
sentiam-se desamparados, e a instituicdo ndo contava com Profissionais de Apoio nem Salas
de Recursos Multifuncionais (SRM) para o Atendimento Educacional Especializado (AEE).
Diante do desafio, realizei uma visita a escola, onde pude observar o contexto, conversar com
a equipe gestora e dialogar com os docentes. As duvidas e inquictacdes apresentadas
ultrapassavam os saberes de minha formacao inicial. Recorri, entdo, ao Servico de Apoio a
Inclusdo (SAI) da Superintendéncia Regional de Ensino de Juiz de Fora (SRE/JF), que me
forneceu documentos ¢ orientacdes da Secretaria de Estado de Educacdo de Minas Gerais
(SEE/MQG), entre eles o “Guia de Orientagdao da Educacao Especial”.

Essas orientagdes, embora valiosas, mostraram-se insuficientes diante de uma politica
publica em consolidacdo: a Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da
Educagdo Inclusiva (PNEEPEI), publicada em 2008. Solicitei o acompanhamento de um

técnico do SAI para retornar a escola, a fim de garantir um didlogo mais seguro com a equipe
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pedagogica. Naquele momento, a inclusdo escolar ainda era compreendida
predominantemente como um espago de interagdo social, sem foco na aprendizagem.

Essa experiéncia inicial evidenciou minha inseguranca profissional e a caréncia de
formacao e de apoio enfrentada pelos educadores. Em visitas subsequentes a outras escolas,
percebi que diretores, supervisores e professores partilhavam as mesmas angustias e
buscavam no inspetor escolar respostas que, muitas vezes, ele também nao possuia.

Em 2012, minha compreensao sobre a deficiéncia foi transformada de forma definitiva
com o nascimento de Manuela, diagnosticada aos seis meses com paralisia cerebral decorrente
de uma encefalopatia hipoxico-isquémica, resultando em deficiéncia intelectual, fisica e
Sindrome de West. A rotina familiar passou a ser marcada por terapias intensas como
fisioterapia, terapia ocupacional, fonoaudiologia, hidroterapia e equoterapia, em busca de uma
ideia de “normalidade” que, mais tarde, se mostrou equivocada. Aos poucos, percebi que o
excesso de intervengdes a exauria, privando-a de viver plenamente a infancia. Depois de
muita reflexdo e estudo, optamos, entdo, por reduzir as terapias e priorizar momentos de
brincadeira livre, respeitando seu tempo e sua forma de ser no mundo.

O percurso escolar de Manuela também revelou os desafios da inclusdo. Em uma
tentativa de matricula em uma escola privada, a vaga “desapareceu” quando mencionei sua
deficiéncia. Felizmente, encontramos uma instituicio que a acolheu com respeito e
sensibilidade, o que foi determinante para seu desenvolvimento.

Em 2015, tornei-me inspetora escolar efetiva na SRE de Varginha e, posteriormente,
atuei na SRE de Barbacena, retornando a SRE/JF em 2016, onde permaneco até hoje. Em
2022, como coordenadora do Servigo de Inspecdo Escolar (SIE), liderei estudos sobre a
Resolucdo SEE n°® 4.256/2020, que organiza a Educacdo Especial na rede estadual de ensino
de Minas Gerais.

Mesmo apods mais de uma década da implementacdo da PNEEPEI, os desafios
permanecem. Educadores e inspetores continuam em busca de estratégias para tornar as
praticas inclusivas uma realidade cotidiana. Essa reflexdo, tanto pessoal quanto profissional,
culmina na resposta que dei a minha filha: “Sim, vocé é diferente, e isso ndo ¢ um problema.
O mundo precisa da sua forma unica de ver as coisas.”

Essa vivéncia tem orientado minha trajetéria como mae e educadora, reafirmando a
conviccao de que a diferenca € poténcia e que a Educacdo Inclusiva s6 se concretiza quando
reconhece e valoriza a singularidade de cada sujeito. A escola deve ser um espago em que as
diferengas ndo apenas sejam aceitas, mas celebradas. Uma educagdo democratica e humana

nasce do encontro entre diferentes formas de existir e aprender.
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1 INTRODUCAO

O processo de implementacdo da Politica Nacional de Educacdo Especial na
Perspectiva da Educacdo Inclusiva (PNEEPEI) tem sido marcado por avangos significativos,
acompanhados de desafios persistentes e retrocessos. Instituida em 2008, a politica orienta a
reorganizacdo do sistema educacional para assegurar a participagdo, a aprendizagem e o
desenvolvimento dos estudantes com deficiéncia, Transtorno do Espectro Autista (TEA) e
Altas Habilidades/Superdotagao (AH/SD) em escolas comuns, em consondncia com oS
principios da Educacdo Inclusiva. Para tanto, prevé a oferta do AEE, a disponibilizacdo de
recursos e servicos de apoio, bem como a eliminagdo de barreiras que possam dificultar o
aprendizado desses estudantes.

Durante anos, as politicas publicas voltadas para a Educacdo Especial foram tratadas
de maneira superficial ou até desconsideradas, o que contribuiu para a continuidade de
barreiras no processo de inclusdo. Entre essas, destacam-se a reducdo dos investimentos em
formagdo continuada para educadores e a caréncia de recursos materiais € humanos
adequados nas escolas. Um exemplo é o baixo alcance do Programa Escola Acessivel!, que,
entre 2019 e 2021, atendeu apenas 12% da meta estabelecida pelo Ministério da Educacao
(MEC), alcangando 7.265 escolas de um total previsto de 60.000. Além disso, ndo contou com
dotacdo orgamentaria nos anos de 2020 e 2021, conforme aponta o Relatorio Final da
Comissdo Externa destinada a acompanhar o desenvolvimento dos trabalhos do Ministério
da Educagdo (Brasil, 2022, p. 30).

Esse cendrio evidencia tanto os desafios recentes de implementacdo da politica quanto
as herancas histdricas de praticas educacionais excludentes, nas quais a presenca de pessoas
com deficiéncia e TEA foi, por muito tempo, associada a estigmas de incapacidade e
inferioridade. Ainda que o pais tenha avancado significativamente na ampliacdo das
matriculas desses estudantes em classes comuns, conforme aponta a Coalizdo Brasileira pela
Educacao Inclusiva (2022), o desafio atual reside em garantir a permanéncia, a aprendizagem
e a qualidade social da educacao oferecida a esses estudantes, objetivos que representam o

verdadeiro sentido da inclusao.

' O Programa Escola Acessivel consiste na promog¢io da acessibilidade como medida estruturante para
consolidar um sistema educacional inclusivo, promovendo condi¢des de acessibilidade ao ambiente fisico, aos
recursos didaticos e pedagdgicos ¢ a comunicag¢do ¢ informagdo nas escolas publicas de ensino regular. O
recurso ¢ oferecido por meio do PDDE Interativo as escolas contempladas pelo Programa Implantagdo de Salas
de Recursos Multifuncionais (Brasil, 2013).
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Esse quadro reforca a necessidade de politicas publicas que assegurem o direito a
Educagdo Inclusiva, em contraposi¢ao a propostas como o Decreto n® 10.502, de 2020, que
previa a criagdo de escolas e classes especializadas para estudantes que, segundo a normativa,
ndo se beneficiariam da inclusdo em escolas comuns. A medida foi amplamente criticada por
reafirmar praticas segregacionistas, sendo posteriormente revogada pelo Decreto n° 11.076, de
2023, ap6s intensa mobilizacdo de entidades cientificas, movimentos sociais e orgdos de

defesa de direitos humanos.

oo

Nesse contexto, torna-se necessario refletir criticamente sobre os entraves
implementagdo da PNEEPEI, tanto de ordem financeira quanto os relacionados a

compreensdo de seus principios e diretrizes. Como apontam Mantoan e Lanuti (2022, p. 22):

A PNEEPEI foi escrita em 2008 e ainda esta em vigor, mas suas orientagcdes
tém sido deturpadas, mal interpretadas pelas redes de ensino, professores de
Educagdo Especial e de classes comuns — do ensino bdsico ao superior.
Muitos formadores de professores também ndo t€m sido fiéis as diretrizes
dessa Politica e tudo isso influi decisivamente no entendimento do que ¢ a
Educagdo Especial, como modalidade de ensino. Do ponto de vista legal, a
educagdo brasileira ¢ muito avangada. Na pratica, contudo, ela ndo
conseguiu, até entdo, concretizar tudo o que legalmente é assegurado a todos
os alunos, em todos os niveis e etapas do ensino brasileiro.

No ambito estadual, Minas Gerais tem buscado alinhar-se a PNEEPEI por meio de
uma série de documentos orientadores ¢ medidas administrativas. Entre as principais
iniciativas, destacam-se a Orientagdo SD n°® 01/2005 ¢ o Guia de Orienta¢do da Educa¢do
Especial (Gltima versdo publicada em 2014), ambos elaborados pela Secretaria de Estado de
Educagdo de Minas Gerais (SEE/MG). O Conselho Estadual de Educagdo de Minas Gerais
(CEEMG) também publicou a Resolu¢do n°® 460/2013, que define normas complementares
para a Educacgdo Inclusiva, culminando na Resolucdo SEE n°® 4.256/2020, principal referéncia
atual da politica no estado.

Cabe ressaltar que, por meio da Orientacdo SD n°® 01/2005 e do Guia de Orientagdo da
Educagao Especial, a SEE/MG iniciou ag¢des voltadas a inclusdo de estudantes com
deficiéncia, TEA e AH/SD nas escolas comuns antes mesmo da publicacio da PNEEPEI.
Entre essas acdes, destacam-se a instituicdo do AEE, operacionalizado por meio das Salas de
Recursos Multifuncionais (SRM), e a cria¢do do cargo de professor de apoio, cuja atuacao nas
salas de aula comuns tem gerado debates na comunidade escolar. Essa fun¢do, inclusive,

emergiu como um dos temas mais recorrentes nas entrevistas realizadas no ambito desta
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pesquisa, evidenciando percepgdes distintas e questionamentos sobre seu papel na promogao
de praticas inclusivas.

Em complemento, a Resolugdo SEE n° 4.487, de 25 de janeiro de 2021, ao instituir os
protocolos de atuagdo da Inspe¢do Escolar em Minas Gerais, incorporou diretrizes especificas
sobre a Educacio Especial. O P72 foi dedicado exclusivamente ao acompanhamento das a¢des
voltadas a Educagdo Especial, estabelecendo a responsabilidade dos inspetores escolares em
verificar o cumprimento da Resolucdo SEE n°® 4.256/2020, assegurando o acesso,
permanéncia e aprendizagem dos estudantes com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento® e altas habilidades/superdota¢do, bem como assegurar o cumprimento da
legislagdo vigente sobre a Educag@o Especial na rede estadual de ensino.

Diante dessa conjuntura, tornou-se necessdrio investigar como as acdes €
procedimentos do P7 sdo acompanhados e registrados pelos inspetores escolares da SRE/JF.
Para isso, foram analisados os Termos de Visita dos inspetores escolares de 2023 em 19
escolas da SRE/JF que possuiam SRM para o AEE. Essa conjuntura suscitou a reflexdo sobre
formas de contribuir no processo de inclusdo a partir da atuacao da equipe de inspetores
escolares da SRE/JF. Em vista disso, elegemos a seguinte questdo-problema para este
trabalho: como as a¢des e procedimentos do P7 sdo acompanhadas e registradas pelo SIE nas
escolas estaduais no Municipio de Juiz de Fora?

A pesquisa tem como objetivo geral analisar a atuagdo do SIE na aplicagdo do P7. O
objetivo descritivo ¢ detalhar a atuagao do SIE no acompanhamento e registro das agoes e
procedimentos do P7. O objetivo analitico ¢ examinar os fatores facilitadores e dificultadores
na atuagdo do SIE frente as demandas do P7. J& o objetivo propositivo desta pesquisa € propor
melhorias para o acompanhamento e registro do P7 pelo Servigo de Inspecdo escolar.

O presente estudo se justifica pela necessidade de implementar a PNEEPEI nas escolas
estaduais de Minas Gerais, assegurando a inclusdo e o atendimento adequado dos estudantes

da Educagao Especial, conforme a Resolucdo SEE n° 4256/2020.

2 Os protocolos foram instituidos pela SEE e numerados sequencialmente do niimero 1 ao niimero 14. O intuito
destes protocolos ¢ orientar ¢ acompanhar as agdes pedagogicas, administrativas ¢ financeiras das escolas
estaduais, por meio do Servigo de Inspecdo Escolar. Os inspetores escolares devem cumprir todos os 14
protocolos, cada um com diversas complexidades que exigem analise detalhada de documentos,
acompanhamento de agdes, verificagdo de sistemas, visitas presenciais em instituigdes educacionais dentro do
municipio-sede, além de deslocamentos frequentes para outros municipios que fazem parte da Superintendéncia
Regional de Ensino.

3 A expressdo "transtornos globais do desenvolvimento" (TGD) foi substituida por "transtorno do espectro

autista" (TEA) nas classificagdes diagnosticas mais recentes, como o DSM-5 e a CID-11, para unificar
condi¢des que antes eram separadas. A mudanga reflete a compreensdo de que as caracteristicas do autismo
formam um espectro, em vez de serem condig¢des distintas e fragmentadas.
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Essa dissertacdo possibilita identificar obstaculos especificos relacionados a
implementagao do P7, ressaltando a relevancia social da PNEEPEI e sua relagdo com a
melhoria do AEE. Visa oferecer subsidios para aprimorar as praticas de inspecao e,
consequentemente, promover uma educa¢do mais inclusiva, atendendo as demandas sociais
por uma educacdo equitativa e de qualidade.

Do ponto de vista académico, aprofunda o entendimento dos desafios na
implementagdao da PNEEPEI em Minas Gerais, em consonancia com a Resolucdo SEE n°
4.256/2020 e o P7, além de contribuir para a elaboracdo de estratégias voltadas a superagdo
das barreiras existentes. Ao abordar essa tematica, a pesquisa procura preencher lacunas no
conhecimento atual, destacando a importancia da colaboracdo do SIE no contexto educacional
mineiro.

A dissertacao esta organizada em quatro capitulos. O primeiro capitulo apresenta a
introdu¢do do trabalho, explicitando o tema, o problema de pesquisa, os objetivos, a
justificativa e a relevancia do estudo. O segundo capitulo discute as diretrizes que orientam o
trabalho da inspecdo escolar frente a Educacdo Especial na perspectiva da Educagdo
Inclusiva, tracando um percurso historico das principais normativas no cenario federal e
estadual. Nesse capitulo, sdo analisados os documentos que regulamentam a Educagdo
Especial no Brasil e em Minas Gerais, com destaque para a Resolu¢dao SEE n°® 4256/2020 e
para o P7, que constituem o foco central da investigacdo. Além disso, sdo discutidos os
conceitos, os principios e as atribui¢des do inspetor escolar como agente de supervisao e
orientagdo pedagogica nas escolas estaduais.

O terceiro capitulo apresenta a andlise dos dados coletados na pesquisa, articulando-os
com os referenciais teoricos discutidos anteriormente. Nesse capitulo, sdo examinados os
registros do P7 nos Termos de Visita e as entrevistas realizadas com a equipe de inspecao
escolar, de modo a evidenciar como o protocolo vem sendo implementado nas escolas
estaduais de Juiz de Fora. A andlise permite identificar fragilidades na aplicacdo do P7, como
a superficialidade dos registros, a auséncia de padronizagdo e a insuficiéncia de formagao dos
inspetores escolares, além de apontar os limites estruturais da politica. Ao confrontar os
achados empiricos com a literatura especializada, o capitulo destaca que a consolidagao do P7
depende da articulagdo entre formagdo continuada e aprimoramento dos instrumentos de
acompanhamento, preparando o terreno para a proposi¢ao do Plano de Ac¢do Educacional
(PAE), desenvolvido no capitulo seguinte.

O quarto capitulo apresenta o PAE, elaborado a partir dos achados da pesquisa e

fundamentado nos referenciais tedricos discutidos. O plano organiza-se em trés frentes de
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intervengdo: (i) formagdo continuada da equipe de inspegdo escolar, por meio de oficinas
integradas as reunides semanais da SRE/JF; (ii) aprimoramento e sistematizagdo dos Termos
de Visita relacionados a aplicagdo do P7; e (iii) revisdo e aperfeicoamento do proprio
protocolo, considerando as fragilidades identificadas no processo de aplicagdo. Por fim, o
capitulo apresenta as consideracdes finais, as limitagdes do estudo e as sugestdes para

pesquisas futuras.
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2 POLITICAS PUBLICAS E MARCOS NORMATIVOS DA EDUCACAO ESPECIAL
NA PERSPECTIVA DA EDUCACAO INCLUSIVA

O capitulo 2 tem carater descritivo e analitico, voltado a contextualizar a atuacdo do
inspetor escolar no ambito da Educacdo Especial na perspectiva da Educacgao Inclusiva. Busca
apresentar o percurso histérico das politicas publicas que orientam essa modalidade de ensino
nos cenarios federal e estadual, evidenciando como tais politicas se consolidaram como
direito humano e dever do Estado. Além disso, procura situar o leitor no contexto das
transformagdes que marcaram a trajetdria brasileira e mineira, preparando o terreno para a
analise das competéncias, responsabilidades e protocolos que estruturam o trabalho do

inspetor escolar frente aos desafios da inclusao.

2.1 PERCURSO HISTORICO DAS POLITICAS PUBLICAS FEDERAIS VOLTADAS A
EDUCACAO ESPECIAL

A trajetéria da Educagdo Especial no Brasil foi marcada por praticas segregacionistas
e excludentes, nas quais a escolarizacdo de alunos com deficiéncia se restringia a institui¢des
especializadas (Mazzotta, 2011). Com o avango das discussoes sobre direitos humanos e
democratizagdo da educagdo, as politicas publicas passaram por um processo gradual de
revisdo e ampliacdo, refletindo uma mudanga de paradigma: da segregacdo para a inclusdo
(Martins, 2015). Esse movimento foi consolidado por marcos normativos relevantes, como a
Politica Nacional de Educacao Especial na Perspectiva da Educagao Inclusiva (2008) e, mais
recentemente, pela Lei Brasileira de Inclusao (2015).

A implementagao dessas politicas trouxe avangos importantes em termos de acesso e
participacdo de estudantes com deficiéncia e TEA no ensino comum. Contudo, como
destacam Reis e Coutinho (2023), a transi¢do de um sistema historicamente excludente para
um modelo inclusivo configura-se como um processo continuo € complexo, cujos impactos se
manifestam tanto nas matriculas quanto na permanéncia desses alunos nas escolas comuns.

Nesse contexto, o crescimento do nimero de matriculas de estudantes com deficiéncia
e TEA em escolas comuns ¢ expressivo, em 2014, foram registradas 644.978 matriculas; em
2024, esse numero alcancou 1.672.561, segundo dados do Censo Escolar (2024). Esse
aumento expressa, de um lado, o movimento em direcdo a valorizacdo da diversidade no

ambiente escolar e, de outro, a ampliagdo da consciéncia das familias acerca dos direitos das
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pessoas com deficiéncia, bem como o reconhecimento de sua plena capacidade de ocupar
todos os espagos sociais, comegando pela escola. A Figura 1, apresentada abaixo, ilustra a

evolugdo das matriculas do publico da Educagdo Especial em escolas comuns entre 2014 e

2024, conforme dados do Censo Escolar de 2024.



Figura 1 - Evolu¢dao do Numero de Matriculas de Alunos com Deficiéncia — 2014 a 2024
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Fonte: Censo Escolar, 2024
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Esse crescimento, no ambito das politicas educacionais, mostra que as escolas comuns
vém se consolidando como espaco privilegiado para a matricula de estudantes da Educagao
Especial, em substituicao a modelos de carater segregador. Tal movimento reflete a forca das
normativas que orientam a Educagdo Especial na perspectiva da Educacdo Inclusiva e a
consolidacao de uma consciéncia coletiva de que a escola comum deve constituir-se como
lugar de todos, independentemente das diferencas.

A configuragdo atual da Educagdo Especial resulta de um longo processo histoérico,
permeado por desafios estruturais e culturais que ainda persistem (Mazzotta, 2011). Muitas
conquistas, por sua vez, foram impulsionadas pela mobilizacdo de pessoas com deficiéncia e
de seus familiares, que enfrentaram obstaculos significativos para assegurar direitos
fundamentais, previstos na PNEEPEI (2008), como destaca Martins (2015).

Contudo, como destacam Marchi et al. (2025) e Reis e Coutinho (2023), mesmo com a
consolidacdao de marcos legais, tais avangos nem sempre se traduzem em mudangas concretas
no cotidiano escolar. Ainda persistem desafios relacionados ao respeito e a valorizagdo das
diferengas, bem como a eliminagdo de barreiras fisicas, pedagdgicas e atitudinais. Esses
elementos, indispensaveis para a inclusdo, continuam a se apresentar como entraves a plena
participagdo, revelando tanto a permanéncia de praticas excludentes quanto a insuficiéncia de
politicas publicas para promover uma transformag¢ao mais ampla e profunda.

Nesse sentido, Le Breton (2012, p. 73) observa que “a maneira como uma sociedade
trata aqueles que possuem deficiéncia ¢ reveladora de sua compreensdo e valorizacdo da
diversidade corporal e das diferengas individuais”. O autor também interpreta que a relagao da
sociedade com o corpo, e consequentemente com a deficiéncia, modificou-se lentamente ao
longo da histoéria, refletindo tensdes entre avangos normativos e praticas sociais que ainda
resistem a plena inclusao.

Esse olhar historico apresentado por Le Breton (2012) coaduna-se com o de Martins
(2015), que destaca que, em muitas civilizagdes antigas, pessoas nascidas com deficiéncia
eram mortas ou abandonadas por serem consideradas inuteis ou sem valor social. Assim,
observa a autora, antes mesmo da luta pelo direito a Educacao Inclusiva, foi necessario
reivindicar o direito a vida dessas pessoas.

A partir do século XX, observa-se um importante avanco na defesa dos direitos
humanos. O fortalecimento de movimentos globais de conscientizagdo e mobilizagdo resultou
na criagdo de normativas e convengdes internacionais, que reconheceram a dignidade e a
cidadania desse grupo, além da necessidade de garantir-lhes acesso a educacao de qualidade.

No Brasil, como analisam Mazzotta (2011) e Martins (2015), tais influéncias internacionais
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dialogaram com a mobilizacdo da sociedade civil e contribuiram para a formulacdo de
politicas publicas voltadas ao publico da Educagao Especial.

Segundo Mazzotta (2011), o Brasil passou por dois periodos de evolugdo da Educagao
Especial. O primeiro, entre 1854 e 1956, caracteriza-se por iniciativas oficiais e particulares
isoladas. Nesse periodo, em 12 de setembro de 1854, D. Pedro II fundou o “Imperial Instituto
dos Meninos Cegos”, na cidade do Rio de Janeiro, e, em 1857, o “Imperial Instituto dos
Meninos Surdos-Mudos”. Até 1950, havia cerca de 40 instituigdes de ensino comum que
ofereciam algum atendimento a pessoas com deficiéncia intelectual.

Nos anos seguintes, instituigdes como o Instituto Pestalozzi, fundado em 1932, e as
Associagdes de Pais e Amigos dos Excepcionais (APAE), criadas a partir de 1954, ganharam
destaque e se expandiram rapidamente por todo o Brasil (Mazzotta, 2011, p. 45-49). Essas
organizagdes ofereciam servigos e apoio educacional as pessoas com deficiéncia em um
periodo em que o Estado ainda ndo havia estruturado politicas amplas. Tais iniciativas
demonstram a importancia da mobilizagdo da sociedade civil para o desenvolvimento da
Educagao Especial no pais.

O cendrio internacional também exerceu influéncia decisiva nesse processo. A
Declaracdo Universal dos Direitos Humanos, aprovada pela ONU em 1948, assegurou
igualdade de direitos a todos sem discriminacdo e impulsionou a elaboracdo de normas
adicionais. Esse movimento fortaleceu os grupos sociais organizados, que passaram a exigir a
ampliacao das legislacdes nacionais para garantir o acesso a direitos fundamentais (Martins,
2015). No Brasil, tais avangos internacionais nao apenas influenciaram a legislacdo, mas
também desafiaram praticas educativas vigentes, abrindo espago para novas concepgdes de
escolarizagdo (Reis; Coutinho, 2023).

O segundo periodo da Educagdo Especial, compreendido entre 1957 e 1993, foi
caracterizado por iniciativas do governo federal voltadas ao atendimento das pessoas com
deficiéncia, conforme aponta Mazzotta (2005). Entre essas a¢des destacaram-se campanhas
educativas e de reabilitacdo voltadas para pessoas com surdez, cegueira e deficiéncia
intelectual. Nesse contexto, a promulgagdo da primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educagao
Nacional (Lei n° 4.024/1961) representou um avango inicial ao incluir a “Educacdo dos
Excepcionais” como area especifica. O Art. 88 estabelecia que “a educacdo de excepcionais
deve, em tudo o que for possivel, ser integrada ao sistema geral de educagdo, visando sua
inclusdo na comunidade” (Brasil, 1961). Embora tenha significado um reconhecimento legal
importante, a nogao de integragdo ainda se restringia a convivéncia social, sem configurar um

processo pedagogico consistente.



27

Com a segunda Lei de Diretrizes e Bases da Educacao (Lei n® 5.672/1971), abriu-se

caminho para o ensino especializado, conforme estabelecido em seu Art. 9°:

Os alunos que apresentem deficiéncias fisicas ou mentais, 0os que se
encontrem em atraso consideravel quanto a idade regular de matricula e os
superdotados deverdo receber tratamento especial, de acordo com as normas
fixadas pelos competentes Conselhos de Educagao. (Brasil, 1971)

A promulgacdo da Constitui¢do Federal de 1988 consolidou principios fundamentais
como a igualdade e a dignidade da pessoa humana, garantindo a todos os cidadaos o direito a
educagdo. Nos artigos 205 e 206, a Carta Magna estabeleceu que a educacdo ¢ dever do
Estado e da familia, devendo ser ministrada com base na igualdade de condi¢des para acesso e
permanéncia na escola. Determinou, ainda, que esse dever seria efetivado mediante a garantia
de “atendimento educacional especializado aos portadores de deficiéncia, preferencialmente
na rede regular de ensino” (Brasil, 1988).

Um dos aspectos que ainda suscita interpretacdes divergentes € o conceito de AEE. A
Constituicao Federal de 1988 prevé sua oferta “preferencialmente na rede regular de ensino”
(Brasil, 1988), mas essa formulacdo, em alguns casos, gera interpretacdes que resultaram em
praticas excludentes. E fundamental compreender que AEE e Educacdo Especial ndo sio

sindnimos, como esclarece a PNEEPEI (2008):

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

O documento também detalha a funcdo especifica do AEE:

O atendimento educacional especializado identifica, elabora e organiza
recursos pedagogicos e de acessibilidade que eliminem as barreiras para a
plena participagdo dos alunos, considerando as suas necessidades
especificas. As atividades desenvolvidas no atendimento educacional
especializado diferenciam-se daquelas realizadas na sala de aula comum, nao
sendo substitutivas a escolarizagdo. Esse atendimento complementa e/ou
suplementa a formag@o dos alunos com vistas a autonomia e independéncia
na escola e fora dela. (Brasil, 2008)

Essas defini¢des permitem compreender que o AEE constitui parte integrante da

Educacdo Especial e que sua oferta preferencial na rede regular de ensino ndo deve ser
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entendida como previsdo de escolarizacdo em ambientes separados ou externos a escola
comum. A Educagdo Especial, conforme delineada pela PNEEPEI (2008), esta inserida no
sistema educacional como um todo, de forma transversal, abrangendo todos os niveis e
modalidades de ensino.

Entretanto, observa-se que a confusdo conceitual em torno do AEE ainda persiste e,
em muitos casos, contribui para praticas de exclusdo. A interpretacdo equivocada do termo
“preferencialmente” como autorizagdao para a matricula de estudantes da Educacdo Especial
em institui¢des segregadas acaba por reforgar modelos contrarios aos principios da inclusio.

Diante disso, torna-se fundamental interpretar o disposto na Constitui¢do Federal de
1988 como uma diretriz que assegura a matricula de alunos com deficiéncia na rede comum
de ensino. Nesse contexto, o AEE deve ser compreendido como um servigo complementar ou
suplementar, ofertado prioritariamente no mesmo espago escolar, de modo a garantir
condi¢des de participagdo, aprendizagem e desenvolvimento. A PNEEPEI (2008) também

contextualiza historicamente as praticas que perpetuaram essas interpretagdes:

A educagdo especial se organizou tradicionalmente como atendimento
educacional especializado substitutivo ao ensino comum, evidenciando
diferentes compreensodes, terminologias e modalidades que levaram a criagéo
de institui¢des especializadas, escolas especiais e classes especiais. Essa
organizacdo, fundamentada no conceito de normalidade/anormalidade,
determina formas de atendimento clinico terapéuticos fortemente ancorados
nos testes psicométricos que definem, por meio de diagnoésticos, as praticas
escolares para os alunos com deficiéncia. (Brasil, 2008)

Esse histérico demonstra que, por muito tempo, a Educacao Especial foi concebida
como um sistema paralelo, sustentado por praticas segregacionistas. A superagao dessa logica
exigiu, e ainda exige, ndo apenas mudangas legais, mas transformagdes culturais e
pedagogicas, como ressaltam Marchi et al. (2025), ao analisarem que a inclusdo escolar deve
ser entendida como um processo €tico, politico e pedagdgico que ultrapassa a mera previsao
normativa e demanda efetiva mudancga de concepgdes e praticas.

O Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA), instituido pela Lei n® 8.069/1990,
contribuiu para o fortalecimento das garantias legais voltadas a infancia e a adolescéncia.
Entre os direitos assegurados, destaca-se o acesso a educacdo sem discriminagdo,
fundamentado nos principios de igualdade, participagado, cidadania e respeito a diversidade. O
ECA também estabeleceu que o Estado deve assegurar o AEE as pessoas com deficiéncia,

preferencialmente na rede comum de ensino (Brasil, 1990).
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Paralelamente, tratados internacionais como o Tratado de Jomtien (1990), a
Declaragao de Salamanca (1994) e a Convengdo da Guatemala (1999) destacaram a
importancia de promover uma sociedade mais igualitaria, comprometida com a inclusdo de
todas as pessoas, independentemente de suas condi¢des. Esses acordos impulsionaram a
organiza¢do de politicas publicas voltadas a garantia do direito a Educacdo Inclusiva e de
qualidade, conforme analisa Garcia (2023).

No Brasil, a Politica Nacional de Educacao Especial, instituida em 1994, acompanhou
o movimento internacional da época ao propor servigos como classes especiais, classes
hospitalares e iniciativas de integragdo escolar. Embora tais medidas tenham representado
avancos significativos naquele contexto historico, estavam fundamentadas em uma
perspectiva integracionista, que ainda ndo contemplava plenamente os principios da Educagao
Inclusiva.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (LDB), n® 9.394/1996, consolidou o
direito universal a educacdo e, em seu Art. 4°, estabeleceu que ¢ dever do Estado proporcionar
AEE gratuito aos estudantes com “necessidades especiais”, preferencialmente na rede comum
de ensino. No Art. 58, definiu a Educagdo Especial como modalidade de educacao escolar a
ser ofertada prioritariamente na rede comum. Essa redagdo, entretanto, gerou interpretagdes
que aproximaram indevidamente a modalidade Educacdo Especial do AEE, como se fossem
equivalentes.

O §2° do Art. 58 da LDB estabelece que “o atendimento educacional sera feito em
classes, escolas ou servigos especializados, sempre que, em fun¢do das condigdes especificas
dos alunos, ndo for possivel a sua integragcdo nas classes comuns de ensino regular” (Brasil,
1996). Nota-se, portanto, que a nogao de integracdo ainda permanece na norma, acompanhada
da previsdo de classes especiais, concebidas como espacos dentro das escolas comuns com a
finalidade de preparar os estudantes publico da Educacao Especial para posterior inser¢cao nas
turmas regulares. Além disso, a legislagdo também mantém a possibilidade de escolas
especiais, instituigdes que, em alguns estados brasileiros, continuam a funcionar de forma
segregada.

Outras normativas com diferentes politicas e orientagdes, que visavam tanto a
integracao quanto a inclusdo no sistema comum de ensino no Brasil, foram publicadas. Entre
essas politicas, destacam-se o Programa Nacional de Integracdo da Pessoa Portadora de
Deficiéncia (Corde, 1989), as Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na Educacao
Basica (CNE/CEB, 2001), o Plano Nacional de Educagdo em Direitos Humanos
(SEDH/MEC/MIJ/UNESCO, 2007).
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Nesse percurso, a Politica Nacional de Educacao Especial na Perspectiva da Educacdo
Inclusiva (PNEEPEI), instituida em 2008, passou a orientar as politicas educacionais
brasileiras com base na valorizagdo da diferenca e na garantia dos direitos das pessoas com
deficiéncia. Sua formulagdo estd alinhada a Convengao sobre os Direitos das Pessoas com
Deficiéncia, adotada pela ONU em 2006 e incorporada ao ordenamento juridico nacional por

meio do Decreto Legislativo n® 6.949/2009. Segundo Dutra e Dutra (2021):

A PNEEPEI (Brasil, 2008) representa uma ruptura em relagdo aos modelos
de atendimento segregativos fundados no velho paradigma que mantém o
status quo da deficiéncia como déficit da pessoa, falha biologica,
funcionalidade prejudicada, apontando para a superag¢ao da visdo assistencial
que sustenta estruturas paralelas de educacfo, salde, assisténcia e outros
como espacos "especiais" criados para apartar, reabilitar e suprir as
necessidades daqueles que insistem em classificar como desvio da norma.
(Dutra; Dutra, 2021, p. 44)

Um dos aspectos mais relevantes da PNEEPEI (2008) ¢ a concepcao de Educagdo
Inclusiva como um processo que implica a transformagao da escola e da sociedade, em busca
de uma cultura que valorize a diferenca e assegure a participacao de todos. Nessa perspectiva,
a Educacdo Especial deixa de ser compreendida como um sistema paralelo ou substitutivo ao
ensino comum, sendo redefinida como um conjunto de recursos e servigos disponibilizados
nas escolas regulares, por meio do AEE, conforme discutem Dutra e Dutra (2021).

Os anos de 1990 e a primeira década dos anos 2000 foram marcados por
transformagdes significativas no campo educacional, impulsionadas pela consolidagdo da
perspectiva inclusiva. Essa abordagem passou a exigir, além do acesso, a garantia da
permanéncia e da participagdo de todos os estudantes nas escolas comuns. Nesse contexto, a
Politica Nacional de Educagao Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva (Brasil, 2008)
apresentou diretrizes e servigos que contribuiram para a reconfiguracdo do papel da escola,
orientando-a para o acolhimento indistinto e incondicional da diferenga. Conforme apontam
Dutra e Dutra (2021), essa proposta representou uma ruptura com os modelos segregativos
que predominavam no periodo integracionista, entre as décadas de 1960 e 1990, ao superar a
logica assistencialista e promover mudangas estruturais nos sistemas educacionais.

Na sequéncia, outras normativas passaram a complementar e detalhar aspectos
relacionados ao AEE, como a Resolu¢do CNE n° 4/2009 e o Decreto n® 7.611/2011, que
dispdem sobre a Educagdo Especial e o AEE. Soma-se a elas a Lei n® 13.005/2014, que

instituiu o Plano Nacional de Educacao (PNE) e estabeleceu, em sua Meta 4, dezenove
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estratégias voltadas a universalizagdo do acesso e do AEE, preferencialmente na rede comum

de ensino. Essa meta tem como propdsito

universalizar, para a populacdo de 4 (quatro) a 17 (dezessete) anos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotacdo, o acesso a educagdo basica e ao atendimento educacional
especializado, preferencialmente na rede regular de ensino, com a garantia
de sistema educacional inclusivo, de salas de recursos multifuncionais,
classes, escolas ou servigos especializados, publicos ou conveniados. (Brasil,
2014)

Nesse contexto, destaca-se também a promulgacdo da Lei n° 13.146/2015, conhecida
como Lei Brasileira de Inclusao da Pessoa com Deficiéncia (LBI) ou Estatuto da Pessoa com
Deficiéncia. Embora nao seja resultado exclusivo do movimento da Educagao Especial, a LBI
constitui um marco juridico mais amplo, que contempla a educacdo escolar, mas também
abrange dimensdes como o mundo do trabalho, a acessibilidade urbana e os direitos sociais.
Conforme discutem Dutra e Dutra (2021), a legislagcdo adotou uma concepgao contemporanea
de deficiéncia, entendendo-a como o resultado da interagao entre as limitagcdes de uma pessoa
e as barreiras impostas pelo ambiente. Esse conceito representa uma mudanga de paradigma,
ao deslocar o foco das limitagdes individuais para as condig¢des sociais, culturais e fisicas que
podem dificultar ou impedir a participacdo plena das pessoas com deficiéncia.

Sob essa perspectiva, as barreiras, sejam elas urbanisticas, arquitetonicas,
tecnologicas, comunicacionais ou atitudinais, passam a ser entendidas como os principais
obstaculos a inclusdo. Assim, a inclusdo passa a ser um compromisso coletivo, envolvendo
politicas publicas, praticas educacionais e a atuacdo conjunta de familias, educadores,
gestores e da sociedade em geral.

Essas mudangas refletem um processo continuo de evolucao da Educacao Especial no
Brasil, que transitou de uma abordagem segregacionista e assistencialista para uma
perspectiva social e emancipatoria. A Educagdo Especial, que antes era estruturada como um
sistema paralelo ao ensino comum, foi redefinida como uma modalidade transversal, presente
em todos os niveis e etapas da educacdo. De acordo com Dutra e Dutra (2021), esse
posicionamento aponta para a necessidade de fornecer suporte pedagodgico e recursos
especificos para atender as necessidades educacionais dos alunos, em articulagdo com o
ensino comum.

Nesse contexto, a Portaria MEC n° 243/2016 reforga os principios da PNEEPEI (2008)
ao estabelecer critérios para o funcionamento, supervisdo ¢ avaliacdo das instituigdes

especializadas em Educacdao Especial. A normativa delimita a atuacdo dessas institui¢des
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como complementar ao ensino comum, atribuindo-lhes a responsabilidade pela oferta do
AEE, que deve ser planejado com base nas necessidades dos alunos e articulado ao curriculo
da escola comum. Além disso, determina que essas instituicdes desenvolvam acdes como a
organiza¢do de recursos pedagogicos, a promog¢ao da acessibilidade e a formacgdo continuada
de professores, com o objetivo de eliminar barreiras e favorecer a participacdo plena dos
estudantes nas classes comuns.

A portaria salienta que o papel das instituigdes especializadas nao € substituir o ensino
comum, mas apoiar e potencializar a inclusdo escolar. Entre as atividades previstas estdo o
ensino de técnicas especificas, como Libras, Braille e o uso de tecnologias assistivas, além do
monitoramento e execugdo do Plano de AEE, que deve ser articulado com as escolas comuns
para atender as demandas educacionais dos alunos. Ao delimitar que o ambiente prioritario de
escolarizagdo deve ser a escola comum, a portaria destaca a funcdo das institui¢des
especializadas como colaboradoras na formagdo de um sistema educacional inclusivo,
fortalecendo as redes de ensino para garantir o direito a educagdo com equidade e qualidade
(Brasil, 2016).

Como destacam Dutra e Dutra (2021), a constru¢do de um sistema educacional
inclusivo constitui um desafio permanente, condicionado por fatores politicos, culturais e
sociais que precisam ser enfrentados para romper com a logica historica de segregacdo
estrutural. A consolidacdo da escola inclusiva exige a articulacdo entre legislacdo, politicas
publicas e praticas pedagogicas, de modo que os principios da inclusdo se traduzam em agdes
efetivas no cotidiano escolar. Esse processo pressupde o envolvimento ativo de todos os
sujeitos da comunidade educativa € o compromisso coletivo com a promoc¢do de uma
sociedade mais justa, acolhedora e equitativa. Nesse sentido, o proximo topico dedica-se a
examinar as normativas estaduais mineiras, que orientam e regulamentam a implementacao

dessa modalidade de ensino no ambito da rede publica de Minas Gerais.

2.1.2 Politicas publicas e normativas estaduais mineiras sobre a Educaciao Especial

Além das politicas nacionais, o estado de Minas Gerais também elaborou normativas
especificas para a Educacdo Especial, inspiradas nas diretrizes federais que buscavam
assegurar o direito a educacdo de qualidade para os estudantes da Educacao Especial. A

seguir, apresenta-se um panorama das principais normativas estaduais mineiras.
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A Constituicdo Estadual de 1989, em consonancia com a Constituicdo Federal de
1988, reafirma o dever do Estado em assegurar igualdade de acesso ¢ permanéncia na escola.

O Art. 198 explicita responsabilidades do Poder Publico, entre elas:

IIT - atendimento educacional especializado ao portador de deficiéncia,
preferencialmente na rede regular de ensino, com garantia de recursos
humanos capacitados e material ¢ equipamento publicos adequados, ¢ de
vaga em escola proxima a sua residéncia; IV - apoio as entidades
especializadas, publicas e privadas, sem fins lucrativos, para o atendimento
ao portador de deficiéncia; V - cessdo de servidores especializados para
atendimento as fundagdes publicas e entidades filantrépicas, confessionais e
comunitarias sem fins lucrativos, de assisténcia ao menor e ao excepcional,
como dispuser a lei; (Minas Gerais, 1989)

O inciso III trata diretamente do AEE, indicando sua realiza¢do prioritaria na escola
comum e apontando para a necessidade de condigdes estruturais € humanas que viabilizem
sua implementagdo. A mencdo a proximidade da residéncia refor¢a o principio da
territorialidade e da acessibilidade. Ja os incisos IV ¢ V reconhecem a atuagdo das entidades
especializadas e propdem articulagdes entre o Estado e a sociedade civil. No entanto, ¢
necessario compreender que essas instituigdes devem atuar de forma complementar ao
processo educativo, oferecendo servigos como terapias e atividades extracurriculares, sem
substituir o papel da escola comum como espago legitimo de escolarizagdao. Cabe as politicas
publicas garantir que essa organizacdo se sustente, promovendo praticas que consolidem os
principios da inclusdo no cotidiano escolar.

Em 2003, o Conselho Estadual de Educacdo de Minas Gerais (CEEMG) publicou a
Resolucao n® 451/2003, estabelecendo diretrizes para a Educagao Especial no sistema estadual
de ensino. O documento orienta que as escolas publicas incorporem, em seus projetos
politico-pedagdgicos, estratégias voltadas a inclusio de alunos com necessidades
educacionais especiais. No Art. 1°, a Educagdao Especial ¢ definida como modalidade da
educacgdo basica destinada a estudantes com necessidades educacionais especiais, sejam elas
permanentes ou transitorias (Minas Gerais, 2003). Essa formulag¢do ja indicava, naquele
momento, o reconhecimento da Educacdo Especial como parte integrante da estrutura
educacional, € ndo como sistema paralelo.

No entanto, o Art. 6°, da mesma norma, definiu que ‘“serdo oferecidos servigos
educacionais especializados em instituigdes proprias, quando for caracterizada a necessidade

desse atendimento” (Minas Gerais, 2003). Essa formulacdo indicava que tais servigos seriam
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ofertados fora da escola comum, deslocando a responsabilidade da escolarizagdo para
institui¢des especializadas, ou seja, uma concepgao ainda distante da perspectiva inclusiva.

No ano seguinte, a Resolugao SEE n°® 521/2004 determinou que as escolas incluissem
estratégias curriculares diferenciadas em seus Regimentos Escolares, com vistas ao
atendimento das necessidades educacionais especiais dos alunos. Além disso, estabeleceu que
tanto o Regimento quanto o Projeto Politico-Pedagdgico deveriam ser elaborados com a
participagdo da comunidade escolar, sob orientacdo da Inspecao Escolar. Essa diretriz atribui
a Inspecdo Escolar um papel pedagdgico, ao envolver-se diretamente na construcdo de
documentos que orientam a pratica educativa.

A expressdo “estratégias curriculares diferenciadas”, presente na Resolucdo SEE n°
521/2004, merece uma analise mais cuidadosa, pois pode induzir a compreensao equivocada
de que existiriam curriculos distintos: um destinado aos alunos considerados “comuns” e
outro voltado aos alunos da Educacdo Especial. Essa concepgdo fragmenta o sentido de
curriculo como um conjunto de contetdos, praticas e politicas que devem ser compartilhados
por todos, e acaba por reforgcar a ideia de adaptagdo segregadora. Em vez de propor um
curriculo diferenciado, seria coerente pensar em um curriculo aberto, flexivel e diversificado,
capaz de acolher diferentes formas de participacdo e aprendizagem sem criar categorias de
alunos. Essa distin¢do conceitual ¢ central, pois reverbera diretamente na pratica pedagdgica e
na funcdo do profissional de apoio, que passa a ser visto como responsavel por um “curriculo
especial”, distorcendo sua atuacdo e enfraquecendo a perspectiva inclusiva que deveria
orientar a rede mineira.

Em continuidade as a¢des normativas, a Orientacdo SD n° 01/2005, de 9 de abril de
2005, trouxe instrugdes especificas sobre o atendimento a alunos com “necessidades
educacionais especiais decorrentes de deficiéncias e condutas tipicas”. O documento
reconhece que, “em termos ideais, as escolas deveriam acolher todos os alunos nas varias
etapas e niveis de educacdo bésica, promovendo o desenvolvimento de suas potencialidades,
mediante processos de ensino coletivos, e garantindo atengdo individualizada” (Minas Gerais,
2005, p. 1). No entanto, diante das limitagdes estruturais e formativas ainda presentes, a
orientagdo propds que, em cada municipio, a0 menos uma escola estivesse preparada para
realizar o processo de inclusdo.

No mesmo documento, a Educag¢do Especial ¢ caracterizada como modalidade
transversal as etapas e modalidades de ensino, integrando a educagdo comum e sendo
destinada a alunos com deficiéncia, TGD e altas habilidades/superdotacao. Essa concepgao foi

posteriormente reforcada pela Resolucdo SEE n°® 2.197, de 26 de outubro de 2012, que
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determinou a obrigatoriedade de sua previsdo tanto no Regimento Escolar quanto na Proposta
Politico-Pedagogica das institui¢des de ensino.

A consolidagdo dessas diretrizes ocorreu com a publicacdo da Resolugdo CEEMG n°
460/2013, que sistematizou as normas relativas a Educacao Especial na Educacdo Bésica no
Sistema Estadual de Ensino de Minas Gerais. Entre suas disposi¢des, destaca-se o PDI,
instrumento que visa “avaliar as condicdes e necessidades dos alunos” (Minas Gerais, 2013).
Apesar de sua obrigatoriedade, a elaboragdao do PDI ainda enfrenta obsticulos praticos,
especialmente no que se refere a atuagdo da Inspecao Escolar e da equipe SAI, uma vez que,
em diversas situagdes, o documento nio ¢ produzido ou, quando €, apresenta lacunas que
comprometem sua fun¢do pedagogica. O PDI serd abordado com maior profundidade
posteriormente.

No que diz respeito a oferta da Educagdo Especial, o Art. 6° da mesma resolugdo
estabelece que ela deve ocorrer, preferencialmente, na rede comum de ensino, embora admita
a possibilidade de atendimento em institui¢cdes especializadas, desde que respeitada a decisdo
das familias. Por sua vez, o Art. 3° refor¢a que essa modalidade, por ser transversal a todas as
etapas, niveis e modalidades, “integra a educagdo regular e deve estar prevista no projeto
pedagogico das escolas” (Minas Gerais, 2013). Essa aparente ambiguidade revela uma tensao
normativa: a0 mesmo tempo em que se afirma a centralidade da escola comum no processo
inclusivo, a abertura para matriculas em instituicdes especializadas pode ser interpretada
como uma brecha que dificulta a consolida¢do da inclusdo como pratica cotidiana nas escolas
regulares.

Quanto a oferta de Educagdo Especial, o Art. 6° da Resolugdo CEEMG n° 460/2013
prevé que ela deve ocorrer, preferencialmente, na rede comum de ensino, entretanto considera
a possibilidade de atendimento em instituigdes especializadas, respeitada a decisdao das
familias. Por outro lado, o Art. 3° reforca que a Educacdo Especial, transversal a todas as
etapas, niveis e modalidades de ensino, “integra a educacdo regular e deve estar prevista no
projeto pedagogico das escolas” (Minas Gerais, 2013).

Essa contradigdo sinaliza um aspecto critico: embora a resolu¢do reconhega a
Educagao Especial como uma modalidade contida no ensino comum, ao admitir a matricula
em escolas especiais acaba por fragilizar o principio da inclusdo. Essa ambiguidade normativa
abre espaco para interpretacdes que criam barreiras e dificultam a consolidacdo da inclusdo
como realidade concreta no ambiente escolar.

Outro aspecto relevante da Resolucao CEEMG n° 460/2013 ¢ a atribuigao as familias

da responsabilidade pela escolha entre a matricula em escolas comuns ou especiais. Em
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determinadas situagdes, essa decisdo recai sobre instituicdes especializadas, frequentemente
justificada pela alegada insuficiéncia de recursos nas escolas comuns. Essa dinamica tende a
perpetuar um ciclo que fragiliza a consolidagdo da inclusdo escolar. A auséncia de
investimentos adequados compromete a qualidade do atendimento aos estudantes, o que
contribui para a disseminagdo da ideia, inclusive entre profissionais da educacdo, de que as
escolas especiais seriam mais apropriadas para determinados perfis. Nesse contexto, a
existéncia de institui¢des especializadas acaba legitimando encaminhamentos que mantém
praticas de segregacao educacional.

Ainda no ambito da mesma resolugdo, o AEE ¢ definido como parte integrante do
processo educacional, devendo ser ofertado em turno inverso ao da escolarizacao,
prioritariamente em SRM da propria escola. A regulamentacdo também admite a oferta em
outras escolas, centros especializados ou instituicdes comunitarias, confessionais ou
filantropicas, desde que devidamente credenciadas (Minas Gerais, 2013).

A Resolugdo CEEMG n° 460/2013 permanece vigente e continua a orientar a
organiza¢cdo da Educacdo Especial no Sistema Estadual de Ensino de Minas Gerais. Entre
suas disposicoes, diversos artigos sao dedicados as escolas especiais, com diretrizes
especificas para sua estrutura e funcionamento. Ao manter essas instituicdes como parte do
atendimento educacional as pessoas com deficiéncia, a normativa adota uma abordagem que
ndo coloca a inclusdo plena na rede comum como prioridade. Essa op¢do regulatoria sustenta
a manutencdo de modelos paralelos de escolarizagdo, o que indica a necessidade de
reorientacao das politicas publicas, de modo a fortalecer a escola comum como espago de
escolarizagdo para todas as pessoas.

Nesse contexto de desafios normativos, torna-se imprescindivel que as escolas
assumam o compromisso de desenvolver praticas pedagogicas capazes de responder as
diferentes necessidades dos estudantes, promovendo condi¢des efetivas de participagcdo e
aprendizagem. Para tanto, sdo indispensdveis investimentos em infraestrutura, formacao
continuada dos profissionais e revisdo dos projetos pedagogicos, com vistas a superacao das
barreiras que ainda dificultam a inclusao no cotidiano escolar.

Com intengdo de oferecer orientagdes mais sistematizadas, a SEE publicou o
documento “Guia de Orientagdo da Educacao Especial”, destinado ao atendimento
educacional dos alunos com deficiéncia, “TGD” e altas habilidades/superdotagdo na rede
estadual de ensino (Minas Gerais, 2014). Esse guia substituiu a Orientacdo SD n° 01/2005 e

passou por trés versoes, sendo a ltima atualizada em junho de 2014.
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O Guia estabeleceu como principio o direito ao acesso ao conhecimento sem qualquer
forma de discriminagdo, buscando “reverter a realidade historica do pais marcada pela
desigualdade e exclusao” (Minas Gerais, 2014). Entre suas diretrizes, destaca-se a

obrigatoriedade da elaboragao do PDI, definido como:

O Plano de Desenvolvimento Individual (PDI) é o instrumento obrigatorio
para o acompanhamento do desenvolvimento e aprendizagem do aluno com
deficiéncia, transtornos  globais do  desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacdo. Deve ser elaborado, desde o inicio da vida escolar
do aluno, por todos os profissionais (diretor, especialista e professores
envolvidos no processo de escolarizagdo), em parceria com a familia e
atualizado conforme temporalidade prevista no Projeto Politico Pedagogico
da escola. Para atualiza-lo, as informa¢bes do Plano de Atendimento
Educacional Especializado/AEE deverdo ser consideradas. O PDI, sendo
norteador da agdo educacional do aluno ptblico-alvo da educagdo especial, é
considerado um documento comprobatorio de registro de escolaridade,
devendo compor obrigatoriamente a pasta individual do aluno. (Minas
Gerais, 2014, p. 11)

Apesar de sua obrigatoriedade atribuida no ambito da SEE, o PDI ndo possui previsao
em normativas federais ou em marcos legais nacionais*. Além disso, quando implementado
nas escolas, frequentemente ndo reflete a realidade do estudante, deixando de cumprir a
funcao de apoiar o processo pedagdgico. Em muitos casos, o documento ¢ elaborado de forma
burocratica, sem a participacao efetiva da familia e dos profissionais envolvidos, € por vezes ¢
preenchido apenas ao final do ano letivo.

A principal questdo em torno do PDI, conforme apontado pelo proprio documento da
SEE, ¢ a tendéncia de compreendé-lo como um instrumento voltado exclusivamente a
promog¢do da aprendizagem. No entanto, sua funcdo primeira ¢ assegurar acessibilidade,
criando condigdes para que o aluno da Educacdo Especial possa participar efetivamente do
processo pedagodgico. Como destacam Mantoan e Lunuti (2022), o PDI ndo deve ser
confundido com uma proposta de aula individualizada, mas entendido como um recurso que,
ao garantir acessibilidade, indiretamente favorece a aprendizagem. Essa distincdo ¢

fundamental, pois desloca o foco da ideia de adaptagdo isolada para a construgao de praticas

4 Embora relevantes para o campo da Educacdo Especial, os decretos publicados em 2025, em especial
o Decreto n°® 12.686/2025, que institui a Politica Nacional de Educac@o Especial Inclusiva e a Rede
Nacional de Educag¢do Especial Inclusiva, ndo constituem objeto desta pesquisa, por se tratar de
marcos posteriores ao contexto investigado. Assim, a época da escrita deste trabalho, vigorava ainda
o modelo anterior as normativas expedidas ao final de 2025.
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inclusivas, evitando a fragmentagao curricular e refor¢cando o papel do PDI como instrumento
de equidade educacional.

Ainda no ambito do “Guia de Orientagdo da Educacdo Especial”, este documento
estabeleceu os responsdveis pelo monitoramento das acdes voltadas aos estudantes da
Educacdo Especial. Entre os agentes envolvidos estavam o SAI, o SIE, as equipes do
Programa de Intervengdo Pedagogica, a equipe do Sistema Mineiro de Administragdo Escolar
(SIMADE)’ e o Atendimento Escolar. Esse acompanhamento era realizado por meio de
visitas in loco, reunides técnicas, sistemas informatizados, bancos de dados e analise de
relatorios pedagdgicos das escolas (Minas Gerais, 2014).

Com a implementacdo do Guia, novas demandas passaram a emergir no cotidiano das
instituicdes escolares, exigindo maior articulacio entre os diferentes setores envolvidos. Uma
das questdes recorrentes, observada durante atuagdo no SIE, dizia respeito a avaliacao dos
estudantes. Muitos professores demonstravam inseguranga quanto aos critérios avaliativos,
especialmente no que se refere a articulacdo entre os objetivos definidos no PDI e os
instrumentos de avaliagdo utilizados. Como a elaboragdo do PDI ainda apresentava
fragilidades, era comum o desalinhamento entre os profissionais envolvidos no processo de
ensino e aprendizagem. Embora os procedimentos avaliativos tenham se tornado mais claros
ao longo do tempo, a constru¢gdo do PDI continua demandando aprimoramentos
significativos, sobretudo no que diz respeito a sua funcdo pedagogica e a efetiva participacao
da equipe escolar e da familia.

Nesse cenario de busca por qualificagdo das praticas inclusivas, a SEE instituiu, por
meio da Resolucdo SEE n° 2.903, de 24 de fevereiro de 2016, os Centros de Capacitagdo de
Profissionais da Educagdo ¢ de Atendimento as Pessoas com Surdez (CAS), localizados nas
cidades de Belo Horizonte, Montes Claros, Varginha, Uberaba e Diamantina. Além desses,
foram criados Nucleos de Capacitagio na Area da Surdez em Januaria e Governador
Valadares. Tais iniciativas representaram um avango na formacdo de profissionais para o
AEE, especialmente no que se refere ao trabalho com estudantes surdos, ampliando as
possibilidades de atuacao pedagdgica qualificada.

Complementando esse movimento, em 2017, a SEE elaborou o manual intitulado “A
Educacao Especial na Perspectiva Inclusiva”, voltado a pais, alunos e educadores. O

documento detalha a Politica Estadual de Educagdo Especial sob a 6tica da inclusdo, com o

5> SIMADE ¢ uma plataforma que centraliza informagdes sobre matriculas dos alunos na rede estadual de ensino
de Minas Gerais.
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objetivo de ampliar a compreensdo sobre os direitos educacionais e os servigos disponiveis
aos estudantes da Educagdo Especial na rede estadual de ensino. O manual enfatiza praticas
inclusivas e destaca a importancia da articulagdo entre escolas, familias ¢ demais atores do

sistema educacional.

Figura 2 - Manual da Educacao Especial na perspectiva da Educacao Inclusiva

Fazem a solicitacio 9o AEE & dos profasionais
para 0 Supoete aos estudantes conforme a
netessidade & a5 dretrizes indicadas no Guia
de Owiemvizils da Educacio Especial narede
estaduial de ercing de MG,

Os professores de
AEE e os regentes

Devern manter uma
comunicacdo durante o
ano letivo com o Fazem a matricula compkementar do
N Till [2) na escola gue oferta o
objetive do melhor e
atendimento ao

estudante,

Professor (a) do AEE

Blabora o plafes de AEE & realiza o

' ' atendimento.

Fonte: Minas Gerais, 2017
A partir de 2018, a SEE passou a consolidar novas diretrizes voltadas a Educacdo

Inclusiva, com a publicagdo do documento que regulamenta o funcionamento dos Centros de
Referéncia em Educagdo Inclusiva (CREI) no estado. Em continuidade a esse processo, a
Resolugdo SEE n° 4.256/2020, que trata da regulamentacdo da Educagdo Especial nas escolas

estaduais, serd objeto de andlise detalhada na secdo 2.2.1 desta dissertacdo. J4 em 2021, foi
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publicada a Resolugdo SEE n° 4.496/2021, que abordou especificamente a organizacdo do
CREI na Rede Publica Estadual.

As normas estaduais mineiras nao tém sido elaboradas em plena consonancia com as
diretrizes nacionais, apresentando divergéncias em alguns aspectos. A Resolu¢do CEE n°
460/2013, por exemplo, instituiu o PDI, ausente nas normativas federais, e autorizou a
ampliagdo da carga horéria escolar em até 50% como forma de flexibilizacdo curricular.
Embora voltada a adequacao das praticas pedagodgicas, essa medida tem sido, em alguns
casos, interpretada de forma equivocada, justificando a retengdo prolongada de matriculas e a
permanéncia dos alunos até¢ o dominio completo dos contetidos, contrariando os principios da
inclusdo. A mesma resolugcdo também prevé dispositivos para o funcionamento de escolas
especiais, cuja manutengdo como alternativa paralela a escolarizacdo em classes comuns
contribui para a persisténcia de modelos segregadores.

Em continuidade a essas divergéncias, a Resolucao SEE n° 4.256/2020 define a funcao
de professor de apoio nas escolas estaduais, atribuindo a esse profissional o papel de professor
exclusivo do estudante. Apesar da intencdo normativa, o texto apresenta divergéncias em
relagdo as diretrizes nacionais, sobretudo na concepcao do papel desse docente. Como

apontam Mantoan e Lanuti:

Um profissional de apoio, portanto, ndo pode ser confundido com o que tem
sido usualmente exigido por pai, professores e sistemas de ensino — um
professor de apoio pedagoégico exclusivo a um aluno, para garantir a
execucdo de atividades adaptadas, diferenciadas daquelas realizadas pela
turma. (Mantoan; Lanuti, 2022)

A previsdo normativa do profissional de apoio, quando interpretada de forma
restritiva, tende a reforcar praticas individualizantes e a logica da separacdo, em vez de
consolidar a inclusdo como responsabilidade coletiva da escola. Essa concepc¢ao, elaborada
pelo estado de Minas Gerais, distancia-se das diretrizes federais, que ndo vinculam o processo
de aprendizagem dos estudantes a um unico docente. Diferentemente da perspectiva estadual,
as normas nacionais compreendem o profissional de apoio como recurso pedagogico e
institucional voltado a eliminacdo de barreiras, favorecendo a participacdo plena dos
estudantes no contexto escolar.

A luz dessas divergéncias, torna-se evidente que, mesmo diante dos avangos legais e
normativos, a consolidagdo da PNEEPEI (2008), ainda encontra obstaculos concretos no

cotidiano escolar. Entre os fatores que dificultam sua efetivagdo, destaca-se a formagdo

docente como elemento central. Sem preparo adequado, os profissionais da educacao
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enfrentam limitacdes para desenvolver estratégias pedagogicas que respondam as
singularidades dos estudantes da Educacdo Especial. Como enfatiza Mantoan (2021), ¢ a
formagdo que permite transformar o principio da inclusdo em pratica efetiva, capaz de
promover o acesso, a permanéncia e a aprendizagem de todos.

No entanto, a qualificacdo dos docentes, embora essencial, ndo resolve isoladamente
os desafios da inclusdo. A acessibilidade, em suas dimensdes fisica, pedagdgica e
comunicacional, constitui outro requisito indispensavel, pois permite a remog¢ao de barreiras
que limitam tanto o processo de aprendizagem quanto a participacdo dos estudantes (Brasil,
2008). Nesse sentido, € possivel afirmar que a legislagdo, embora represente um avango
significativo, ndo assegura, por si s0, a efetivacdo dos direitos educacionais. Para que esses
direitos se concretizem, ¢ necessario que as politicas publicas sejam acompanhadas de
investimentos consistentes em formacdo continuada, infraestrutura adequada e
acompanhamento pedagdgico, articulando o plano normativo as condigdes reais das escolas.

E nesse contexto que se insere a atuagdo da SRE/JF, cuja presenca no territorio
educacional demanda analise especifica, considerando suas formas de organizagdo, campos de

acdo e implicagdes para a efetivacdo das politicas inclusivas no ambito regional.

2.3 CENARIO INSTITUCIONAL: SECRETARIA ESTADUAL DE EDUCACAO DE
MINAS GERAIS E SUPERINTENDENCIA REGIONAL DE ENSINO DE JUIZ DE FORA

A Secretaria de Estado de Educacdo de Minas Gerais ¢ responsavel pela gestdo e
coordenacdo do ensino publico estadual, abrangendo desde a formulacdo de politicas
educacionais até a supervisao de sua implementagdo em ambito regional e local. Além disso,
realiza a gestdo financeira, administrativa e de pessoal da educagdo, garantindo o
funcionamento das unidades escolares e a execu¢do das politicas publicas. Sua estrutura ¢
composta por um 6rgao central, localizado em Belo Horizonte, € 47 SRE, que desempenham
um papel essencial na descentralizagdo das acdes administrativas e pedagogicas em todo o
estado.

No que se refere ao atendimento educacional, os dados extraidos do Censo Escolar de
2024, disponibilizado pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (INEP), indicam que Minas Gerais registrou 3.189.162 matriculas nas redes estadual

e municipal. Especificamente na Educagao Especial, foram contabilizadas 162.167 matriculas,
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englobando “alunos de escolas especiais, classes especiais e incluidos” (INEP, 2024). Os

Quadros 1 e 2, apresentados a seguir, detalham a distribuigao dessas matriculas:



Quadro 1 - Nimero de estudantes matriculados em Minas Gerais no ensino comum na rede Estadual e Municipal em 2024

Matricula inicial
Ensino Regular EJA
MINAS Educagao Infantil Ensino Fundamental EJA Presencial
GERAIS Médio
Creche Pré-escola Anos Iniciais Anos Finais
Fundamental Médio
Parcial | Integral | Parcial | Integral | Parcial | Integral | Parcial | Integral | Parcial | Integral

Estadual 0 0 11 0 202.835 | 6.938 | 536.627 | 33379 | 496.962 | 82.971 12.007 48.616
Urbana
Estadual
Ruma] 19 0 491 9 9.365 456 13.776 | 1.507 | 10.954 843 1.223 889
[l\fr‘ll)‘;ﬁ;pal 93.893 | 149.779 | 298.013 | 44.857 | 609.859 | 101.306 | 232.367 | 22235 | 4.179 394 22.892 692
g[;‘;‘“pal 3.021 | 4560 | 28826 | 3.076 | 70906 | 8430 | 27543 | 1.729 111 0 616 0
Estadual e
Municipal 96.933 | 154.339 | 327.341 | 47942 | 892.965 | 117.130 | 810.313 | 58.850 | 512.206 | 84.208 36.738 50.197

Fonte: INEP, 2024
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Quadro 2 - Numero de estudantes matriculados em Minas Gerais na Educacao Especial na rede Estadual e Municipal em 2024

Matricula inicial

Educacao Especial (Alunos de Escolas Especiais, Classes Especiais e Incluidos)

1(\}/[;?;85 Educacdo Infantil Ensino Fundamental EJA Presencial
Médio
Creche Pré-escola Anos Iniciais Anos Finais Médio
Fundamental

Parcial | Integral | Parcial | Integral | Parcial | Integral | Parcial | Integral | Parcial | Integral
Estadual

0 0 0 0 9.794 426 30.202 2.675 19.959 5.405 539 1.940
Urbana
Estadual 0 0 8 0 340 6 802 85 563 29 13 15
Rural
Municipal | 5 o551 3974 | 16966 | 2.872 | 34250 | 4359 | 14764 | 1263 129 23 1.218 14
Urbana
Municipal 65 72 804 124 | 2529 | 319 1.479 138 4 0 36 0
Rural
Estadugl © 4.020 4.046 17.778 2.996 | 46.922 5.110 | 47.247 4.161 20.655 5.457 1.806 1.969
Municipal

Fonte: INEP, 2024
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Os dados apresentados anteriormente nas tabelas ndo incluem as institui¢des de ensino
da rede privada. A regularizag¢do dessas instituigdes, que envolve processos como autorizagao
de funcionamento, credenciamento, recredenciamento, reconhecimento e demais
procedimentos, também passa pelo SIE. Outro aspecto importante, ¢ que, algumas redes
municipais possuem sistemas proprios de ensino, os quais funcionam de forma auténoma em
relacdo a SEE. Por meio de seus 6rgdos executivos de educacgdo, essas redes municipais sao
responsaveis por constituir Conselhos Municipais de Educagao, autorizar o funcionamento de
instituicdes privadas de Educagdo Infantil e organizar, orientar e fiscalizar seus proprios
sistemas de ensino.

A Figura 3, apresentada a seguir, ilustra a distribuicdo das 47 Superintendéncias
Regionais de Ensino no estado de Minas Gerais. Essas unidades descentralizadas da SEE
exercem papel importante na articulagdo entre a gestdo central e as escolas da rede estadual,
favorecendo o acompanhamento mais proximo das demandas locais e a implementagdo de

politicas educacionais ajustadas as realidades regionais.

Figura 3 - Mapa da abrangéncia das Superintendéncias Regionais de Ensino de MG

Minas] ‘ 5
“'\ (2‘}’
L Y

Fonte: Secretaria Estadual de Educagdo de Minas Gerais, 2023



46

Em 2019, a SEE instituiu a Assessoria de Inspecao Escolar (ASIE), por meio do
Decreto n® 47.758/2019. Subordinada a Subsecretaria de Articulacao Educacional, a ASIE foi
concebida com a finalidade de coordenar, acompanhar e avaliar o funcionamento da inspecao
escolar, promovendo maior articulacao entre os Inspetores Escolares, as escolas, as SRE e o
orgdo central. O decreto estabeleceu como competéncias da ASIE a proposi¢ao de diretrizes
operacionais, a orientagdo técnica as equipes regionais de inspe¢do escolar, o planejamento de
capacitagdo continuada e o desenvolvimento de politicas publicas voltadas ao
acompanhamento e avaliacdo das instituigdes educacionais no ambito estadual (Minas Gerais,
2019).

Posteriormente, a Lei n°® 24.313/2023, redefiniu a estrutura organica do Poder
Executivo de Minas Gerais, estabelecendo as competéncias da SEE. Essa legislacdo dispde
que a Secretaria ¢ responsavel por planejar, dirigir, executar, controlar e avaliar agdes
relativas a educacao. Entre suas atribui¢des, destacam-se a garantia do pleno desenvolvimento
dos individuos, a promoc¢do da equidade de oportunidades, a formulagdo e supervisao de
politicas educacionais, a capacitagdo de educadores, a supervisdo do ensino superior no
sistema estadual e a promocdo da inclusdo educacional de comunidades indigenas,
quilombolas e rurais (Minas Gerais, 2023).

Como desdobramento dessa reorganizagao institucional, foi criada a Superintendéncia
de Regulacdo e Inspe¢do Escolar (SRI), vinculada a Subsecretaria de Articulagdo
Educacional. A SRI passou a substituir a ASIE, conferindo maior visibilidade e centralidade a
area de inspec¢ao escolar no organograma da SEE. Até entdo, a SEE nao dispunha de um setor
especifico com essa atribuicdo em nivel central. Assim, a criagdo da SRI constituiu um
avanco institucional na estrutura administrativa da pasta, ao conferir maior visibilidade a area
de inspecao escolar e integrar de forma mais consistente os inspetores escolares ao trabalho de
governanga educacional estadual.

De acordo com o Memorando SEE/SRI n°® 469/2023, compete a Superintendéncia de
Regulacdo e Inspecao (SRI) “planejar, coordenar e acompanhar as a¢des de regulacdo e
inspec¢do das instituicdes educacionais do sistema de ensino de Minas Gerais e da avaliacdo da
qualidade de cursos da Educagdao Basica” (Minas Gerais, 2023). No atual arranjo
organizacional da SEE, a Educagdo Especial esta vinculada a Diretoria de Modalidades de
Ensino e Tematicas Especiais, subordinada a Superintendéncia de Politicas Pedagodgicas.

Embora essas areas estejam alocadas em estruturas distintas, a atuagcdo dos inspetores
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escolares exige constante articulagdo com ambas, dada a abrangéncia de suas atribui¢des, que
envolvem dimensoes pedagogica, administrativa e financeira.

Nesse cenario, a SRE assume papel estratégico na operacionalizacdo das politicas
publicas educacionais em nivel regional. A unidade de Juiz de Fora, como instincia
descentralizada da SEE, ¢ responsavel por coordenar, acompanhar e implementar as diretrizes
estaduais no territorio sob sua jurisdicdo. Sua estrutura organizacional compreende o
Gabinete, o SIE e o Nucleo de Tecnologia Educacional (NTE), além de trés diretorias:
Diretoria de Pessoal (DIPE), Diretoria Educacional (DIRE) e Diretoria Administrativa e
Financeira (DAFI).

A estrutura da Superintendéncia Regional de Ensino de Juiz de Fora ¢ composta por
setores com atribuicdes distintas, que devem operar de forma articulada para garantir a
execucao das politicas educacionais em sua area de abrangéncia. Cada setor € responsavel por
acoes, como a gestdo de pessoal, administragdo financeira, suporte pedagogico e
acompanhamento técnico as unidades escolares. A seguir, apresenta-se o organograma da
SRE/JF, com o objetivo de situar sua organizacao interna ¢ delimitar os campos de atuagao

institucional.

Figura 4 - Organograma da Superintendéncia Regional de Ensino de Juiz de Fora
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Fonte: elaborado pela autora (2023)

No organograma da SRE/JF, o Gabinete ocupa a posicao de topo da hierarquia, sendo

responsavel pela direcdo, supervisdo e controle de todas as atividades realizadas na
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superintendéncia e nas escolas da regional. Liderado pelo Superintendente Regional de
Ensino, que atua como representante legal da SRE, o Gabinete ¢ a chefia imediata do SIE e do
NTE, que estdo diretamente vinculados a ele.

Abaixo do Gabinete, trés diretorias desempenham fungdes especializadas. A DIPE ¢
responsavel pela gestdo de pessoal; a DIRE abrange servicos e projetos pedagdgicos, como o
SAI; e a DAFI cuida da gestdo administrativa e financeira, desempenhando papel no suporte
logistico e orgamentario da propria SRE/JF e das unidades escolares sob sua jurisdigao.

O SIE, por sua vez, ¢ responsavel pelo acompanhamento, orientagdo e inspe¢do das
escolas estaduais, municipais e privadas que compdem a jurisdicdo da SRE/JF. O setor conta
com 27 Inspetores Escolares, sendo um destinado a Coordenagdo, um alocado no Programa
Jovem de Futuro do Instituto Unibanco, atuando como coordenador desse programa, e os
outros 25 atuando em campo, ou seja, nas unidades escolares.

A abrangéncia territorial da SRE/JF inclui 29 municipios e 92 escolas estaduais. Essa
configuracdo demanda organizacdo e planejamento para o acompanhamento das unidades
escolares. Embora as visitas dos inspetores as escolas estaduais estejam previstas para ocorrer
semanalmente, fatores como o elevado volume de demandas administrativas, a participacao
em reunides técnicas e os deslocamentos a municipios distantes da sede interferem na
regularidade desse cronograma.

Durante as visitas, os inspetores escolares atuam diretamente com os diretores
escolares, elaborando Termos de Visita ou Relatorios Técnicos Circunstanciados, nos quais
registram observagdes, pareceres € orientagdes prestadas in loco. Esses momentos configuram
instancias de inspecdo e, a0 mesmo tempo, espagos de didlogo e orientagdo, possibilitando o
esclarecimento de duvidas relacionadas a gestdo escolar e aos multiplos aspectos que
envolvem o funcionamento de uma institui¢cao de ensino.

A atuacdo dos inspetores escolares estd regulamentada pela Resolucdo CEE n°
457/2009 e pela Resolucao SEE n°® 3428/2017, que definem as atribui¢des, procedimentos e
campos de atuagdo da inspecdo escolar na rede estadual, nas redes municipais sem sistema
proprio e nas instituigdes privadas de ensino. De acordo com essas normativas, a inspe¢ao
escolar ¢ caracterizada como um processo continuo, sistemdtico e participativo de
acompanhamento, orientacdo, avaliagdio e intervencdo nos aspectos pedagogicos,
administrativos e financeiros das unidades escolares, com base nas normas educacionais
estabelecidas (Minas Gerais, 2017).

No ambito da SRE/JF, o SAI desempenha papel relevante no que se refere a Educagao

Especial. Entre suas atribui¢des, estdo a autorizagao das convocagdes de professores de Apoio
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a Comunicagdo, Linguagens e Tecnologias Assistivas (ACLTA), comumente denominados
professores de apoio, e autorizagao dos professores de AEE. Cabe a esse setor analisar as
solicitagdes encaminhadas pelas escolas, por meio do SIMADE. Além disso, o SAI ¢
responsavel por orientar as unidades escolares quanto aos dispositivos previstos na Resolugao
SEE n° 4256/2020.

A articulagdo entre setores € uma caracteristica da dindmica interna da SRE/JF. O SIE,
por exemplo, mantém interlocugdo frequente com a DIPE, especialmente no que diz respeito
as convocagdes de professores de apoio, professores de AEE e intérpretes de Libras, em
conformidade com as resolu¢des anuais de convocacdo e contratacdo expedidas pela SEE.
Ainda que todos os setores da superintendéncia possam ser acionados conforme a demanda,
alguns sdo mais recorrentes em funcdo das especificidades do trabalho desenvolvido pela
inspeg¢do escolar.

Considerando esse arranjo institucional, observa-se que o SIE ocupa posi¢do central na
estrutura da SRE/JF, em razdo da amplitude de suas atribuigdes, que envolvem desde a
supervisao de processos administrativos até a orientagdo pedagodgica nas escolas. A
compreensdo do papel dos inspetores escolares, portanto, requer ndo apenas a analise de sua
inser¢ao na estrutura organizacional da superintendéncia, bem como o exame dos referenciais

legais que fundamentam sua atuagdo, conforme seré apresentado a seguir.

2.4 O INSPETOR ESCOLAR E A EDUCACAO ESPECIAL NA REDE ESTADUAL
MINEIRA

A LDB (1996) estabelece que compete aos Estados autorizar, reconhecer, credenciar,
supervisionar e avaliar os estabelecimentos de ensino vinculados aos respectivos sistemas. Em
Minas Gerais, essas atribuicdes sdo conferidas ao inspetor escolar, cuja atuagdo ¢
regulamentada pela Resolugdo SEE n° 4487/2021. Essa normativa define que o inspetor
escolar deve observar quatro dimensdes da gestdo escolar: pedagodgica, de pessoas,
administrativa e financeira. Além disso, a normativa sistematiza suas atribui¢des por meio de
protocolos de acompanhamento e orientacdo nas instituicdes educacionais. Entre essas
atribuicdes, destacam-se o acompanhamento dos processos de matricula e enturmacdo, a
organizacdo do calendario letivo, a defini¢ao das matrizes curriculares, a regularidade da vida
escolar dos estudantes e a implementagdo de projetos, programas e politicas publicas (Minas

Gerais, 2021).
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O inspetor escolar estd vinculado a SRE, com atuacdo nas escolas estaduais,
municipais sem sistema proprio e instituicdes privadas de educacdo basica. Suas fungdes
envolvem orientacdo, assisténcia técnica e controle dos processos administrativos e
pedagogicos das unidades escolares, com foco na conformidade com os dispositivos legais e
regulamentares. Entre suas responsabilidades, destaca-se a supervisdo do funcionamento das
escolas em seus diversos aspectos, incluindo a analise documental, o acompanhamento da
gestao de pessoal e a interlocugao com os demais setores da SEE.

Além das atividades de acompanhamento escolar, o inspetor escolar participa de
comissdes processantes, como processos administrativos disciplinares e sindicancias, e atua
na apuracdo de denlncias encaminhadas a Ouvidoria Geral Educacional. Também ¢
responsavel por emitir pareceres técnicos e propor medidas corretivas, quando necessario.
Entre suas atribui¢des operacionais, estdo a conferéncia da autenticidade da documentacao
escolar, a verificagdo dos registros funcionais, o monitoramento da frequéncia dos servidores,
a homologa¢do de contratagdes e convocacdes, € o acompanhamento da gestdo da Caixa
Escolar (Minas Gerais, 2021).

No caso das instituigdes privadas e das redes municipais que ndo possuem sistema
proprio de ensino, o inspetor escolar exerce fungdes adicionais. Compete ao inspetor escolar,
além de verificar o cumprimento das legislagdes vigentes, orientar a organizagdo dos
processos institucionais e emitir parecer técnico sobre a criacdo, autorizagdo de
funcionamento, reconhecimento de etapas e niveis da educagdo, bem como sobre o
credenciamento e recredenciamento das entidades mantenedoras. Essas atribui¢des envolvem
a andlise das condi¢des de funcionamento da institui¢do educacional, considerando os
recursos financeiros, humanos, logisticos e fisicos disponiveis.

A atuagdo do SIE esté diretamente vinculada a implementagao das politicas publicas e
ao cumprimento das normatizagdes estabelecidas pelos 6rgaos reguladores, como o Conselho
Nacional de Educacdo, o Conselho Estadual de Educacdo e a SEE. A Resolucdo SEE n°
4487/2021, que define o protocolo orientador do trabalho do SIE, levou a SRI a organizar, em
2021, orientacdes mensais com os procedimentos a serem seguidos. A partir de 2023, essas
orientagdes passaram a ser sistematizadas em calendarios bimestrais, distribuidos ao longo
dos quatro bimestres do ano letivo.

A andlise da execu¢do dos calendarios, em articulacdo com as demandas cotidianas do
SIE, apresenta dificuldades no cumprimento integral dos protocolos estabelecidos. Entre os
fatores que contribuem para esse cenario, destacam-se o aumento do nimero de processos de

reconhecimento de instituicdes privadas e municipais, decorrente da Resolucdo CEE n°
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486/2022; alteracdes na atuacdo do SIE em relagdo ao quadro de pessoal das escolas
estaduais; e a participagdo em programas que exigem tempo de estudo e implementacao,
como o programa Jovem de Futuro, entre outras atividades que impactam a rotina de trabalho.

Embora a SRI coordene, em ambito central, as diretrizes que orientam o trabalho do
SIE, a execugdo cotidiana das atribui¢des dos inspetores escolares nas SRE apresenta desafios
que ndo sdo plenamente equacionados pelas normativas vigentes. Entre esses desafios, estdo
as demandas relacionadas a Educagdo Especial, que exigem dos inspetores escolares
constante interlocu¢do com diferentes sectores e tomada de decisdo diante de situagdes
desafiadoras.

Esse cendrio se intensificou a partir da implementagdo da PNEEPEI (2008), quando as
escolas comuns passaram a receber, de forma mais ampla, matriculas de estudantes com
deficiéncia, TEA ¢ AH/SD. A ampliagdo do acesso impds as unidades escolares e aos
inspetores escolares a necessidade de adaptagdo as novas exigéncias da inclusdo educacional.
No entanto, esse processo foi marcado pela auséncia de formagdo especifica voltada ao
enfrentamento das implicagdes pedagogicas e administrativas decorrentes dessa mudanga.

As normativas estaduais indicam que, historicamente, os inspetores escolares
acessavam informagdes sobre o AEE por meio do “Guia de Orientagdo da Educagdo
Especial”. Esse documento abordava aspectos como a identificagdo dos professores
habilitados para a oferta do atendimento, os critérios de contratacdo e a obrigatoriedade de
elaboragdo do PDI. Apesar disso, o conteido disponibilizado era limitado e, por vezes,
superficial, o que restringia a atuagdo dos inspetores escolares diante das demandas escolares.

Diante dessa lacuna, muitas das questdes relacionadas ao processo de aprendizagem
dos estudantes da Educacdo Especial passaram a ser direcionadas ao SAI. No entanto,
considerando que o inspetor escolar ¢ o profissional que mantém presenga constante nas
escolas, os questionamentos acabam sendo encaminhados prioritariamente a ele, o que reforga
a necessidade de articulagdo entre os setores e de revisdo dos fluxos de informagdo e
formacao continuada.

As demandas relacionadas a inclusdo escolar t€ém se ampliado nos ultimos anos,
exigindo reorganizacao de praticas institucionais e maior articulagdo entre os setores da SRE.
Nesse contexto, destaca-se a criagdo dos CREI, que passaram a contribuir com o suporte
técnico-pedagdgico as escolas no atendimento aos estudantes com deficiéncia, TEA e AH/SD.
Apesar da relevancia dessa iniciativa, o numero de CREI instalados no estado ainda ¢

reduzido em relagdo a quantidade de municipios mineiros. Na SRE/JF, o CREI iniciou suas
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atividades em 2021, vinculado a uma escola estadual. Conforme o documento “Diretriz e

Funcionamento do CREI” (Minas Gerais, 2021), suas atribui¢des incluem:

I - Oferecer capacitagdo continuada aos profissionais da educagdo para a
oferta do ensino adequado as necessidades especificas dos estudantes com
deficiéncia, Transtorno do Espectro Autista e Altas Habilidades/
Superdotagdo; II - Orientar as escolas no atendimento adequado aos
estudantes com deficiéncia, Transtorno do Espectro Autista e Altas
Habilidades/ Superdotagdo, matriculados nas escolas comuns da rede
estadual de ensino; III - Auxiliar as escolas na produgdo de materiais
didaticos acessiveis; [V — O orientar as escolas na adaptagdo de mobiliarios e
espagos escolares, visando a acessibilidade fisica dos estudantes; V -
Orientar a equipe pedagogica na construgdo de recursos de acessibilidade
curricular; VI - Desenvolver acdes que estimulem a produgdo e o uso de
tecnologias assistivas; VII - Promover ag¢des que eliminem barreiras
atitudinais na comunidade escolar. (Minas Gerais, 2021)

Paralelamente a atuacdo do CREI, o SIE permanece responsavel por procedimentos
vinculados a inclusdo escolar, conforme previsto nos protocolos de trabalho. Entre suas
atribuicdes estdo a andlise da existéncia de registros oficiais dos estudantes da Educagdo
Especial, o acompanhamento dos atendimentos realizados por profissionais especializados, a
verificagdo das atividades desenvolvidas nas SRM, e o atendimento as especificidades que
emergem durante visitas, especialmente aquelas que resultam em reclamagdes ou denuncias.
O SIE também responde as demandas legais encaminhadas por 6rgdos como o Ministério
Publico, a Promotoria e o Conselho Tutelar; auxilia as escolas na elaboragdo de processos
estruturais e de acessibilidade; e realiza a andlise para aprovacdo das vagas destinadas a
designacdo de profissionais como professores de apoio, professores de AEE, Intérpretes de
Libras, entre outros.

Embora a Educagao Especial represente apenas uma das diversas frentes de atuagao do
inspetor escolar, sua presenca nas escolas frequentemente demanda atengdo especifica,
sobretudo diante das exigéncias normativas e das situagdes cotidianas que envolvem a
inclusdo. Nesse contexto, ainda que ndo configure a principal atribui¢cdo do inspetor escolar, a
Educacdao Especial impde desafios que se somam a um conjunto j& amplo de
responsabilidades.

Entre as dificuldades observadas nesse campo, destacam-se a auséncia de formagao
especifica para o enfrentamento das demandas da inclusdo, o que limita a capacidade de
orientacdo sobre as necessidades dos estudantes com deficiéncia, TEA e AH/SD; a resisténcia

de parte da comunidade escolar a implementacdo de praticas inclusivas; e a sobrecarga de
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trabalho, decorrente da multiplicidade de fungdes atribuidas ao inspetor escolar no cotidiano
escolar.

Essas questoes tornam-se mais evidentes diante das normativas que regulamentam a
Educagao Especial no sistema estadual de ensino. A Resolu¢do SEE n° 4256/2020, que trata
da Educacao Especial em Minas Gerais, define os principios e agdes voltados & promogao da
equidade no atendimento aos estudantes com deficiéncia, TEA e AH/SD (Minas Gerais,
2020). Essa normativa apresenta as atribuicdoes dos diferentes profissionais envolvidos no
processo. Considerando o papel do inspetor escolar na implementagdo dessas diretrizes, a
Resolucdo SEE n° 4256/2020 sera abordada no préoximo topico, por constituir também a base

normativa para a aplicagdo do P7.

2.4.1 A resolucao SEE n° 4.256/2020: diretrizes ao trabalho do inspetor escolar

A Resolucdo SEE n° 4.256/2020 constitui a primeira normativa sobre Educacao
Especial expedida pela SEE no formato de resolug¢do apds a publicacdo da PNEEPEIL. Em seu
Art. 1°, estabelece as Diretrizes Estaduais da Educacdo Especial, a serem observadas no
atendimento educacional dos estudantes da Educacdo Especial matriculados na rede estadual
de ensino de Minas Gerais (Minas Gerais, 2020).

Sua publicagdo ocorreu em 9 de janeiro de 2020, durante o periodo de recesso escolar.
No inicio do ano letivo, a pandemia da Covid-19® impds novas demandas as escolas e ao SIE,
dificultando a realizagdo de estudos conjuntos sobre a normativa no ambito da SRE/JF. A
auséncia de encontros formativos ¢ de espagos de discussao comprometeu a apropriagao do
conteudo da resolucdo por parte dos inspetores escolares.

Nos anos de 2022 e 2023, com o retorno das atividades presenciais, as escolas
passaram a enfrentar situagdes que exigiam reorganiza¢do das praticas inclusivas. A
adaptag@o as novas dinamicas escolares, apos o periodo de ensino remoto, evidenciou lacunas
na compreensdo e na aplicacao da Resolu¢ao SEE n° 4.256/2020. Diante dessas demandas, os
inspetores escolares foram frequentemente acionados pelas equipes escolares, sobretudo em

casos que exigiam mediacdo técnica. No entanto, dificuldades na interpretagdo da normativa

¢ A pandemia da covid-19, declarada pela Organizagio Mundial da Saiide em margo de 2020, provocou a
suspensdo das atividades presenciais nas instituigdes de ensino em todo o territério nacional. Essa situagdo
exigiu reorganiza¢des administrativas e pedagogicas, impactando diretamente o trabalho dos inspetores
escolares, especialmente no acompanhamento das escolas e na garantia de condi¢des minimas de acessibilidade
para estudantes da Educacdo Especial durante o periodo de ensino remoto (Brasil, 2020).
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foram recorrentes, especialmente entre profissionais recém-designados, sem experiéncia na
fungao.

Assim, muitas duvidas que surgiam no cotidiano escolar j& estavam respondidas na
resolugdo, mas o desconhecimento do seu contetido comprometia a efetividade da orientagdo
prestada as escolas. Esse cenario evidenciou a necessidade urgente de formacdo continuada e
especifica para os inspetores escolares, para que pudessem desempenhar seu papel com mais
seguranca e contribuir de forma eficaz para a implementacdo das politicas de Educagao
Especial.

A limitagcdo no nimero de inspetor escolar concursados contribuiu para esse cenario,
resultando na contratagdo de profissionais que, em muitos casos, desconheciam os referenciais
legais e operacionais da Educacdo Especial. Como consequéncia, duvidas recorrentes ja
contempladas pela resolucdo deixaram de ser esclarecidas, comprometendo a orientacao
prestada as escolas. Esse contexto aponta para a necessidade de formagdo continuada
especifica voltada aos inspetores escolares, com foco na leitura critica das normativas e na
articulacao entre os setores da SRE.

Em meados de 2022, durante a coordena¢ao do SIE na SRE/JF, foi realizada uma
formag¢do com os membros da equipe, estruturada em duas etapas. No periodo da manha,
foram revisados conceitos fundamentais e discutidas as responsabilidades especificas de cada
integrante, conforme previsto na regulamentagdo vigente. Também foi elaborado um roteiro
orientador para a construcdo do PDI e do PAEE. Na parte da tarde, a equipe participou de
uma dindmica baseada no estudo de dois casos, que permitiu a aplicagdo dos contetdos
trabalhados anteriormente. Nessa atividade, os inspetores escolares assumiram os papéis de
professores regentes e de professores de apoio, vivenciando aspectos praticos das fungdes
desses profissionais.

Apesar da proposta formativa, parte dos inspetores escolares ainda apresentava
dificuldades para orientar as escolas em seus respectivos setores. A rotatividade entre os
convocados contribuia para esse cenario, gerando instabilidade nas equipes e exigindo rapida
adaptacao por parte dos novos profissionais. Como a formagdo ocorria majoritariamente em
servico, sem tempo especifico destinado ao estudo das atribuicdes, o processo de apropriagao
das responsabilidades se tornava fragmentado e limitado.

Dos 27 inspetores escolares em exercicio na SRE/JF, apenas seis eram efetivos, o que
resultava na constante contrata¢do de profissionais sem experiéncia na funcdo. Essa realidade
evidenciava a necessidade de aprofundamento nas normativas educacionais, condi¢ao

essencial para o desempenho das atribuicdes previstas. No entanto, ndo havia um periodo



55

especifico destinado a formacao desses profissionais, uma vez que, ao serem convocados, ja
eram imediatamente direcionados para atuagao em campo.

Apb6s a contextualizacdo do processo de implementacdo da Resolugdo SEE n°
4.256/2020 e da apresentacdo das atribuicdes do SIE no ambito da Educacdo Especial, é
possivel avangar para a analise dos elementos conceituais que estruturam a normativa. Um
dos pontos centrais da resolugdo esta no Art. 2°, que apresenta a definicio de Educagao
Especial. Embora o texto busque delimitar esse campo, observa-se que, em alguns trechos, ha
sobreposi¢do com o conceito de AEE, conforme ja discutido com base na CF (1988) e na
PNEEPEI (2008):

A Educacao Especial ¢ uma modalidade de educagdo escolar transversal a
todos os niveis, anos de escolaridade ¢ modalidades de ensino oferecida
preferencialmente na rede regular de ensino, para estudantes com
Deficiéncia, Transtorno do Espectro Autista e Altas
Habilidades/Superdotagdo. (Minas Gerais, 2020)

Ao definir a Educacao Especial como modalidade transversal, a Resolugdo SEE n°
4.256/2020 afirma seu carater inclusivo. No entanto, ao empregar a expressiao
“preferencialmente na rede regular de ensino” (Minas Gerais, 2020), aproxima-se da
formulagao presente na CF (1988), que estabelece o dever do Estado de garantir “atendimento
educacional especializado aos portadores de deficiéncia, preferencialmente na rede regular de
ensino” (Brasil, 1988). A PNEEPEI (2008), por sua vez, ao tratar do AEE, delimita essa
oferta como um servigo complementar ou suplementar a escolarizagdo, voltado a eliminagao
de barreiras e a promo¢do da autonomia dos estudantes com deficiéncia TEA e AH/SD
(Brasil, 2008).

A aproximagdo conceitual entre Educagdo Especial e AEE, observada em diferentes
normativas, pode gerar interpretacdes imprecisas. Quando se atribui a Educacdo Especial o
papel de ser ofertada prioritariamente na rede regular de ensino, em vez de delimitar o AEE
como servigo especifico realizado no contraturno, em SRM, corre-se o risco de comprometer
o acesso dos estudantes ao ensino comum.

O Art. 4° da Resolugao SEE n° 4.256/2020 apresenta uma distingdo mais clara entre
essas dimensdes, ao caracterizar o AEE como um servigo que contribui para o acesso ao

curriculo e para o percurso escolar dos estudantes da Educagao Especial. O texto afirma:

A educagio especial tem como objetivo garantir aos estudantes publicos da
educag@o especial o direito de acesso as instituigdes escolares e ao curriculo,
a permanéncia e percurso escolar e a uma escolarizagdo de qualidade, por
meio da oferta dos atendimentos educacionais especializados. (Minas Gerais,
2020)
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A normativa também detalha as responsabilidades dos profissionais envolvidos no
processo de inclusdo, como o professor regente, o especialista da educagdo basica, o professor
de apoio, o tradutor e intérprete de Libras, o guia-intérprete e o instrutor de Libras. Essa
delimitagcdo ¢ apresentada no Art. 8°, que lista as incumbéncias dos regentes de turma, entre

elas:

I - Assumir o compromisso com a diversidade e com a equalizacdo de
oportunidades, privilegiando a colaboragdo ¢ a cooperagdo de todos os
estudantes na sala de aula; II - Utilizar a Base Nacional Comum Curricular e
o Curriculo Referéncia de Minas Gerais no planejamento pedagogico e na
avaliacdo dos estudantes publicos da educagdo especial; III - Construir o
Plano de Desenvolvimento Individual (PDI) em conjunto com o especialista
da educagdo basica e com o professor de atendimento educacional
especializado; IV - Trabalhar em parceria com os professores do
Atendimento Educacional Especializado (AEE), disponibilizando o plano de
aula antecipadamente para planejamento dos recursos de acessibilidade dos
estudantes; V - Zelar pela aprendizagem dos estudantes publicos da
educagdo especial. Paragrafo unico. O processo de ensino aprendizagem do
estudante publico da educagdo especial ¢ de responsabilidade dos
professores regentes de turma e regentes de aula, em colaboragdo com o
professor do Atendimento Educacional Especializado. (Minas Gerais, 2020)

Apesar dessa definicdo normativa, persiste a indefinicdo quanto as atribui¢cdes do
professor de apoio. Embora sua fungdo esteja delimitada como voltada a comunicagao,
linguagem e tecnologias assistivas, ¢ comum que, no cotidiano escolar, se espere que esse
cargo desempenhe tarefas tipicas do profissional de apoio previsto nas normas federais.
Quando o professor de apoio recusa atividades que extrapolam sua func¢do especifica, surgem
conflitos de entendimento e praticas desalinhadas com a legislagdo vigente, demonstrando a
inconsisténcia entre a configuracdo mineira € a normativa nacional.

Diante dessas situagdes, o inspetor escolar ¢ frequentemente acionado para orientar as
equipes gestoras quanto as atribuicoes dos profissionais envolvidos. No entanto, essa
orientacdo estd vinculada aos limites da propria normativa. Quando a legislagdo ndo explicita
determinadas fungdes ou apresenta lacunas conceituais, a atuacdo da inspegdo escolar se
restringe, uma vez que sua prerrogativa ¢ garantir o cumprimento das diretrizes estabelecidas
pelos documentos oficiais. Essa limitagcdo resulta, em muitos casos, na auséncia de cobranga
por determinados servigos € na manutencao do status quo.

Esse cenario favorece a pratica de uma postura institucional marcada pela “cultura do

ndo conhecer”, expressao que sintetiza uma pratica recorrente no cotidiano escolar. Trata-se
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de uma logica funcional segundo a qual o desconhecimento sobre as atribui¢des profissionais
reduz a possibilidade de responsabilizagdo. A escolha deliberada por nao aprofundar o
conhecimento sobre as fungdes previstas na normativa interfere diretamente em processos
pedagogicos como o funcionamento do AEE nas Salas de Recursos Multifuncionais (SRM) e
as praticas em sala de aula. A desinformagdo, nesse contexto, passa a operar como estratégia
de autoprote¢do, configurando uma forma de resisténcia silenciosa a corresponsabilizacao.

Essa cultura, embora ndo formalizada, encontra sustentacdo em discursos que se
perpetuam ao longo do tempo. Um dos argumentos mais recorrentes que a alimentam ¢ a
alegada falta de capacitagdo. Trata-se de uma justificativa amplamente difundida, muitas
vezes utilizada para se eximir de responsabilidades. Embora a formacao continuada seja, de
fato, indispensavel, ela ndo pode ser concebida como um processo passivo, no qual os
profissionais aguardam que o Estado ofereca todas as respostas e solugdes. A construcao de
uma escola inclusiva exige comprometimento ativo por parte dos educadores, que devem
buscar constante aprimoramento e conhecimento sobre praticas pedagogicas voltadas as
diferencas.

Nesse sentido, Dutra e Dutra (2021) destacam que a formagdo continuada ocorre ao
longo da trajetoria de atuagdo do professor, por meio de diversas situagdes do cotidiano que
viabilizam aprendizagens para o exercicio profissional docente. Essa perspectiva reforca a
ideia de que o desenvolvimento profissional ndo se limita a acdes pontuais, mas se constrdi na
pratica, na reflexdo e na interacdo com os desafios concretos da escola.

Mantoan (2021) também observa que um dos principais argumentos utilizados por
professores para resistir a inclusdo ¢ a sensagdo de despreparo. Segundo a autora, muitos
educadores, ao participarem de processos de formagao em servigo, demonstram resisténcia a
metodologia adotada, por estarem habituados a uma aprendizagem fragmentada e
instrucional. Nessa logica, esperam receber uma preparagdo pronta para aplicar em sala de
aula, com esquemas pedagogicos predefinidos que solucionem os problemas que presumem
encontrar.

Essa limitacdo no entendimento e na preparagdo docente impacta diretamente nos
instrumentos pedagdgicos como o PDI. Apesar de sua obrigatoriedade estar prevista na
normativa, sua elaboracao nem sempre ocorre de forma consistente nas escolas, o que levanta
questionamentos quanto a sua real aplicagdo pratica. Essa dificuldade aponta para desafios
que ndo se restringem ao campo técnico, mas que também envolvem aspectos relacionados a

formacgao e ao preparo dos professores para utilizar adequadamente esse instrumento.
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Uma pesquisa realizada por Reis, Pietrobon e Paula (2021) investigou a aplica¢do do
PDI em escolas e junto a pais de alunos com deficiéncia, identificando que a principal
dificuldade dos professores esta justamente na elaboracdo do plano. Segundo os autores,
muitos docentes relatam ndo saber como construir um PDI que atenda efetivamente as
necessidades dos alunos, evidenciando lacunas significativas no conhecimento e na
compreensdo das demandas especificas desses estudantes.

Os dados da pesquisa revelam que 65,1% dos professores afirmaram conhecer o PDI,
enquanto 34,9% admitiram ndo ter familiaridade com o documento. Assim, apesar da
obrigatoriedade legal em Minas Gerais, o PDI ainda enfrenta desafios para ser incorporado e
utilizado como um recurso efetivo no cotidiano escolar.

No que se refere ao conhecimento dos pais sobre o PDI, a pesquisa apontou que 42,2%
afirmam conhecé-lo, enquanto 57,8% nao t€ém conhecimento sobre o documento. Além disso,
a pesquisa revelou que 86,7% dos pais afirmaram nao ter recebido uma copia do PDI, o que
impede o acompanhamento eficaz do desenvolvimento dos filhos. Apenas 13,3% afirmaram
ter recebido uma copia do plano, o que evidencia a falta de comunicagdo entre as escolas e as
familias. Reis, Pietrobon e Paula (2021) concluem que, apesar da relevancia do PDI, ele ainda
¢ pouco conhecido, especialmente pelos pais, que, em sua maioria, ndo t€m acesso ao
documento.

Ao comparar a Resolugdo SEE n°® 4.256/2020 com a PNEEPEI (2008) e outras
diretrizes federais, observa-se que o PDI ndo ¢ mencionado nesses documentos, sendo
referenciados apenas o PAEE. A normativa estadual, por sua vez, incorpora o PAEE em seu

Art. 26, atribuindo aos professores do AEE a responsabilidade por sua elaboracdo e execucao:

E de competéncia dos professores que atuam nas salas de recursos a
elaboragdo e execucdo do Plano de Atendimento Educacional Especializado
(PAEE) que identifique as necessidades educacionais do estudante e que
defina os recursos a serem utilizados, as atividades a serem desenvolvidas e
o cronograma de atendimento. (Minas Gerais, 2020)

Apesar da previsao normativa, a constru¢do do PAEE ainda representa um desafio
para muitos professores do AEE. Dificuldades relacionadas a defini¢do dos elementos que
devem compor o documento e a delimitacdo entre as funcdes do PAEE e do PDI sdo
recorrentes. Em diversos contextos escolares, observa-se a sobreposicdo entre os dois
instrumentos. Ademais, a Resolucdo SEE n° 4.256/2020 ndao prevé o Estudo de Caso,
instrumento estabelecido pela LBI (2015) como etapa essencial para o planejamento das agdes

do AEE.
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Durante uma formacao promovida para o SIE, foi apresentado um material de apoio
que buscava esclarecer essa distingdo, com base na propria Resolu¢do SEE n° 4.256/2020.
Um dos slides destacava os agentes responsaveis pela constru¢ao do PDI, reforcando a
corresponsabilidade entre o professor regente, o especialista da EB e o professor do AEE. A
apresentacdo visava orientar os profissionais quanto a fun¢o articuladora do PDI no processo
de escolarizagdo dos estudantes da Educacao Especial, diferenciando-o do PAEE, que se

refere especificamente ao planejamento do atendimento complementar realizado nas SRM.

Figura 5 - Apresentacdo dos agentes construtores do PDI

RES. SEE N° 4.256/2020

Art . 8° - os regentes de turma e regentes de aula
incumbir se-ao de:

[l - Construir o Plano de Desenvolvimento Individual (PDI) em
conjunto com o especialista da educagcao basica e com o professor
de atendimento educacional especializado;

Professor Professor

Regente

do AEE

Fonte: elaborado pela autora com base no Art. 8° da Resolugdo SEE 4246/2020, (2023)

Conforme ilustrado na Figura 5, o Especialista de Educacdo Basica (EEB) ocupa uma
posicao central entre o professor regente e o professor de AEE. Isso se deve ao papel do EEB
em coordenar a elabora¢do do documento. O professor regente ¢ encarregado de elaborar o
PDI, pois ¢ responsavel pelo planejamento das atividades letivas e tem dominio do contetdo
que sera ensinado. O professor de AEE, por sua vez, oferece suporte ao professor regente,
fornecendo e adaptando recursos de acessibilidade para o aluno. O Art. 13 também traz

elementos importantes sobre a constru¢do do PDI:

O Plano de Desenvolvimento Individual (PDI) € documento obrigatorio para
o acompanhamento do desenvolvimento e aprendizagem do estudante
publico da Educagdo Especial. §1° - O PDI deve ser construido por todos os
atores envolvidos no processo de escolarizagdo do estudante, sendo o
Especialista da Educagdo Basica o profissional responsavel por articular e
garantir a sua constru¢do. Na auséncia desse profissional na escola o gestor
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escolar deve indicar o professor responsavel por essa articulagdo. (Minas
Gerais, 2020)

Apesar de a normativa nao atribuir ao professor de apoio a responsabilidade pela
elaboragdo do PDI, observa-se, em muitas escolas visitadas, que esse profissional tem
assumido essa funcdo de forma isolada. Em alguns casos, chega a planejar atividades para
diferentes componentes curriculares, mesmo sem formagao especifica nas areas envolvidas.

A pesquisa realizada por Hudson e Borges (2020), que investigou a utilizagdo do PDI
por professores em Minas Gerais, confirma essa realidade. Os dados indicam que 65,1% dos
professores afirmaram conhecer o PDI, enquanto 34,9% declararam desconhecer o
documento, revelando uma lacuna significativa na formagdo docente. Entre os pais de
estudantes com deficiéncia, apenas 42,2% relataram conhecer o PDI, enquanto 57,8%
afirmaram nao ter conhecimento sobre o instrumento, o que compromete o acompanhamento

do desenvolvimento escolar dos filhos. Os autores destacam ainda que:

Dentre os empecilhos que podem impedir o professor regente de executar
essa tarefa estdo o acumulo de atividades, a dificuldade em trabalhar com a
diversidade e até mesmo a isen¢do de responsabilidade, ao acreditar que a
educag@o do aluno com deficiéncia é obrigacdo do professor de apoio ou do
professor da Sala de Recursos. (Hudson e Borges, 2020. p. 9)

Nas visitas realizadas as escolas, ¢ recorrente a constatacdo de que a constru¢do do
PDI tem sido delegada aos professores de apoio, com pouca ou nenhuma participacao dos
professores regentes ou do professor de AEE. E importante esclarecer que o PDI, adotado
pela normativa mineira, corresponde ao PEI (Plano de Ensino Individualizado), utilizado em
alguns sistemas de ensino.

Essa constatacdo dialoga com o que apontam Hudson e Borges (2020, p. 9, apud
Tannus-Valadao, 2014), ao afirmarem que ‘“os professores da sala de recursos eram os
mesmos responsaveis pelo preenchimento do PEI na maior parte das vezes, o que dificultava a
relagdo do documento com o ensino da classe comum”. Na pratica, isso faz com que o
documento circule pouco entre os regentes e acabe perdendo forca como ferramenta de
inclusdo.

Embora a maioria dos participantes da pesquisa tenha declarado possuir alguma
formacao, apenas 60,8% dos professores relataram ter sido capacitados para o uso do PDI.
Ainda assim, a capacitagdo ndo foi uniforme entre as regides de Minas Gerais. Os autores

sugerem que o €xito na implementagdo do PDI depende de maior articulacdo entre os
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profissionais da escola e de processos continuos de formacao. A pesquisa também evidencia
que o PDI, em muitos contextos, ¢ percebido apenas como uma exigéncia burocratica.

No que se refere ao AEE, surgem questionamentos recorrentes sobre o uso da SRM,
especialmente quando se observa que, em algumas escolas, esse espago ndo ¢ utilizado
conforme previsto na normativa. O Art. 21 da Resolugdo SEE n°® 4.256/2020 define a SRM
como um espaco destinado exclusivamente ao atendimento dos estudantes da Educagdo
Especial, com foco na complementagdo ou suplementagao ao ensino comum. O paragrafo
unico do mesmo artigo especifica que o AEE tem como finalidade o desenvolvimento da
cognicdo e metacogni¢do, o ensino de linguagens e cédigos especificos, o uso de ajudas
técnicas e tecnologias assistivas (Minas Gerais, 2020).

A definicao apresentada no Art. 20 da mesma resolucao refor¢a que o AEE consiste no
emprego de estratégias, recursos e praticas pedagogicas voltadas a garantia de acesso e
participagdo dos estudantes da Educagdo Especial no curriculo escolar. Entre seus objetivos
estdo: promover condi¢des de aprendizagem no ensino regular; garantir a transversalidade das
acoes da Educacdo Especial; fomentar o desenvolvimento de recursos pedagdgicos que
eliminem barreiras; assegurar a continuidade dos estudos; e construir recursos de
acessibilidade educacional (Minas Gerais, 2020).

Apesar da clareza normativa, ¢ recorrente a utilizagdo da SRM para fins distintos,
como refor¢o escolar para estudantes com dificuldades de aprendizagem. Franco e Schutz
(2019) destacam que o atendimento deve ser planejado individualmente, com base nas
necessidades de cada estudante, e ndo se confunde com agdes de recuperagdao ou adaptacao
curricular. O professor de AEE acompanha a trajetoria académica do aluno no ensino comum,
atuando com autonomia e articulando estratégias com os demais docentes.

Nesse mesmo sentido, Mantoan e Lanuti (2022) afirmam:

O AEE deve ser obrigatoriamente oferecido pelos sistemas de ensino das
redes publica e particular. Ele ndo se confunde com apoio/refor¢o escolar,
pois tem contetidos e fung¢des proprias, as quais ndo se destinam a substituir
0 ensino comum ¢ nem mesmo a fazer adaptacdes aos curriculos, as
atividades, avaliagdes de desempenho e outros. (Mantoan; Lanuti, 2022, p.
67)

A articulacdo entre o professor de AEE e os docentes regentes ¢ prevista na Resolugdo
SEE n° 4.256/2020, especialmente no que se refere a constru¢do do PDI e do PAEE. No

entanto, essa interagdo enfrenta obstaculos, como a jornada de trabalho do professor de AEE,
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que atua no contraturno e possui carga hordria de 24 horas semanais, e frequentemente
acumula outro cargo em escola distinta.

A normativa estabelece que o PDI deve ser elaborado pelos professores regentes, em
articulagdo com o professor de AEE. Ainda assim, observa-se que sua implementagdo varia
entre as escolas, o que levanta questionamentos sobre a consisténcia desse processo.
Diferentemente do PDI, o PAEE, de responsabilidade exclusiva do professor de AEE, tende a
receber menor atengdo nas praticas escolares, apesar de sua relevancia para o acesso aos
recursos de acessibilidade.

Essa diferenca pode estar relacionada a confusdo entre os papéis do professor de apoio
e do professor de AEE. O professor de AEE ¢ responsavel pela elaboracdo e execucdo do
PAEE, conforme o Art. 26 da Resolugdao SEE n° 4.256/2020, que estabelece que o plano deve
“identificar as necessidades educacionais do estudante e definir os recursos a serem utilizados,
as atividades a serem desenvolvidas e o cronograma de atendimento” (Minas Gerais, 2020).
Além disso, cabe ao professor de AEE orientar os docentes regentes quanto aos recursos
necessarios a eliminagdo das barreiras a aprendizagem, colaborando na construgao do PDI. O
professor de apoio, por sua vez, ndo possui atribuicdes de planejamento pedagdgico, atuando
no suporte a comunicagao e ao uso de recursos especificos.

Tavares (2020), ao analisar o acompanhamento realizado pela equipe do SAI na SRE
de Paracatu, identifica fragilidades na interagdo entre os professores do ensino regular e os

profissionais do AEE. Em sua pesquisa de campo, a autora observa:

[...] o monitoramento pedagogico realizado pela equipe do SAI demonstra
que a interagdo e o trabalho de parceria entre professores do ensino regular e
professores do AEE ¢ fragil ou até mesmo inexistente. Geralmente, o que ¢
percebido € que os professores do AEE assumem sozinhos a
responsabilidade pelo desenvolvimento da aprendizagem dos alunos com
deficiéncia, o que leva o profissional do AEE a atuar como um professor de
reforgo e ndo como um professor especializado, deixando de lado suas reais
atribuigdes para atuar como cuidador do aluno, professor de reforgo, entre
outros. (Tavares, 2020, p. 38).

Em consonancia com esse quadro, Miranda (2017), em pesquisa realizada na SRE de
Conselheiro Lafaiete, identifica que os PDI elaborados nas escolas da regido frequentemente
apresentam lacunas, ndo seguem as orientagdes normativas e carecem de registros
consistentes. A auséncia de articulacdo entre os professores de AEE e os regentes

compromete o uso do PDI como instrumento de acompanhamento pedagbgico.
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As andlises também chamam atengdo para a definicdo do publico atendido pelo
professor de apoio. O Art. 27 da Resolugdo SEE n°® 4.256/2020 estabelece que a autorizagao
para esse profissional deve ocorrer quando o estudante apresentar necessidade de suporte na
comunicagdo alternativa, linguagem ou no uso de tecnologias assistivas. Na pratica,
prevalecem indica¢des médicas e determinagdes judiciais que exigem a presenga do professor
de apoio em carater exclusivo. Embora a normativa preveja que esse profissional possa
atender até trés estudantes, observa-se que a fun¢ao tem sido direcionada a acompanhamentos
individuais, o que gera dependéncia por parte dos professores regentes e desloca a
responsabilidade pedagogica para o professor de apoio.

A comunidade escolar costuma depositar grandes expectativas nesse profissional. Em
muitas situagdes, atribui-se a esse profissional a responsabilidade direta pelo aprendizado do
estudante, refor¢ando a dependéncia do professor regente, sobretudo nos casos em que ha
designacdo exclusiva para acompanhamento individual.

A designagdo desse profissional, conforme previsto na normativa estadual, ndo decorre
de avaliagdao pedagogica, mas da apresentagdo de laudo médico. Essa logica transfere a area
clinica a decisdo sobre a necessidade de um recurso educacional, retirando a autonomia da
escola na definicdo dos apoios mais adequados para garantir a acessibilidade e o
desenvolvimento da autonomia do estudante.

Outro suporte cuja contratagdo ¢ autorizada pela Resolucdo SEE n° 4.256/2020 ¢ o
Auxiliar de Servigos da Educacdo Basica (ASB). Esse profissional desempenha funcdes
operacionais na escola, como limpeza, manutencdo predial, alimentacdo e portaria. No
entanto, a normativa prevé que, para estudantes que necessitam de auxilio em atividades de
vida didria, como locomogao, higiene pessoal e alimentagdo, pode ser autorizada sua atuagao
especifica junto ao estudante (Minas Gerais, 2020). Nesse aspecto, observa-se que o ASB, na
pratica, acaba assumindo fun¢des que, segundo as diretrizes federais, seriam atribuidas ao
profissional de apoio escolar.

Em suas consideragdes finais, a normativa enfatiza, no Art. 54, que “as equipes do
Servico de Apoio a Inclusao, devem trabalhar de forma articulada com o Servigo de Inspecao
Escolar, para potencializar o monitoramento das escolas”. Historicamente, essa equipe tem
sido um ponto de apoio importante para o inspetor escolar. No entanto, a interagdo entre os
departamentos ocorre de maneira isolada e esporadica. Em geral, o contato entre o inspetor
escolar e o SAI acontece apenas diante de uma necessidade especifica, sem a continuidade

necessaria para garantir um trabalho colaborativo efetivo.
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Com apenas trés analistas acumulando diferentes fun¢des, o SAI encontra dificuldades
para manter um acompanhamento sistematico e dar continuidade as a¢des de monitoramento.
A limitacao de pessoal e a sobrecarga de demandas reduzem o alcance das iniciativas,
tornando o trabalho mais reativo do que preventivo. Entre os obstaculos enfrentados pela
equipe, Tavares (2020) destaca a dificuldade em garantir a formagdo continuada dos

profissionais de AEE:

Além da formagao inicial exigida pela Secretaria de Estado de Educagdo de
Minas Gerais, o profissional do AEE deve também receber formagao
continuada promovida pela equipe do Servigo de Apoio a Inclusao (SAI) da
Superintendéncia Regional de Ensino da qual faz parte, bem como ter
disponibilidade em participar dos cursos de capacitacdo presenciais ou on-
line promovidos pela SEE/MG ou em parceria com outras instituicdes. No
ambito da circunscricdo da SRE/Paracatu ndo foi possivel realizar a
formacao continuada dos profissionais de AEE no ano de 2018 devido a falta
dos recursos necessarios, como: materiais didaticos especificos,
disponibilizacdo de recursos para deslocamento, alimentag@o e hospedagem
dos professores, bem como devido ao niimero reduzido de analistas para
realizarem as formagdes. (Tavares, 2020, p.37)

Ao longo da analise da Resolucao SEE n°® 4.256/2020, foram apresentados e discutidos
seus pontos mais sensiveis, aqueles que geram questionamentos sobre sua aplicacdo e
impactos na organizacdo da Educagdo Especial na rede estadual de ensino. A forma como as
diretrizes sdo implementadas nas escolas, os desafios encontrados na pratica e as
interpretagdes distintas sobre suas disposicoes reforcam a necessidade de um
acompanhamento mais detalhado. Nesse sentido, o P7 insere-se como um mecanismo de
monitoramento e orientacdo da aplicagdo dessas diretrizes por meio do SIE. No proximo

topico, sera analisado o P7 e sua aplicagao.

2.5 PROTOCOLO N° 7: ATRIBUICOES DO INSPETOR ESCOLAR DIANTE A
EDUCACAO ESPECIAL NA PERSPECTIVA DA EDUCACAO INCLUSIVA

A Resolucdo SEE n° 4.487/2021 institui o “Protocolo Orientador para a atuagdo da
Inspecao Escolar no Sistema de Ensino de Minas Gerais”, com o propdsito de organizar as
acoes do Analista Educacional responséavel pela inspe¢do escolar nas unidades escolares. O
documento contempla tanto a inspe¢do regular quanto a especial, abrangendo institui¢des
privadas, municipais e estaduais, e estd estruturado em torno das dimensdes da gestdo

pedagbgica, administrativa-financeira e de pessoas.
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Entre os 14 protocolos que compdem o conjunto, o P7 ¢ o foco desta andlise. Sua
fundamentagao legal estd vinculada a Resolugao SEE n° 4.256/2020, anteriormente discutida.
O objetivo declarado do P7 ¢ “verificar se os estudantes, publico-alvo da Educacao Especial,
estdo sendo devidamente atendidos no AEE” (Minas Gerais, 2021, p. 16). A periodicidade
indicada para sua aplicagdo ¢ semestral, podendo ocorrer em outros momentos conforme
demanda.

As atribui¢des associadas ao P7 incluem o acompanhamento da regularidade no
acesso, permanéncia e demais atos da vida escolar dos estudantes da Educagdo Especial,
conforme previsto na legislacdo estadual (Minas Gerais, 2021). No contexto desta pesquisa, o
P7 ¢ utilizado como referéncia para examinar como o SIE da SRE/JF tem enfrentado os
desafios relacionados a aplicagdo das diretrizes da Resolugdo SEE n° 4.256/2020. A analise
busca compreender de que maneira o P7 € operacionalizado nas escolas da rede estadual e
quais obstaculos tém sido identificados pelos inspetores escolares no acompanhamento das
acgoes voltadas ao AEE.

A execucdo dos protocolos pelo SIE ¢ registrada em um instrumento denominado
Termo de Visita, presente em todas as escolas da rede estadual. Esse documento deve conter
os registros das acgoes realizadas durante as visitas, bem como as orientagdes repassadas as
equipes escolares. O Termo de Visita constitui o principal meio de verificagdo da aplicagao
dos protocolos. No entanto, na SRE/JF, ndo h4a um sistema de monitoramento desses registros,
o que dificulta a avaliagdo da conformidade das acdes escolares com as diretrizes do P7.
Ainda que os inspetores escolares enviem mensalmente ao coordenador da inspecdo copias
dos Termos de Visita, ndo ha acompanhamento continuo desses registros.

Com o objetivo de orientar o trabalho das unidades escolares, a SEE instituiu, em
2023, um calendario bimestral que organiza a execugdo dos protocolos. O documento
especifica quais protocolos devem ser aplicados em cada bimestre, sendo o P7 previsto para o
1° e o 3° bimestre. No entanto, a dinamica das visitas escolares e as demandas que surgem no
cotidiano da inspe¢do exigem flexibilidade na aplica¢do dos protocolos. O calendario do 1°

bimestre de 2023 reconhece essa necessidade:

No fazer da inspegdo, muitas sdo as situagdes ¢ demandas que surgem no
cotidiano e que ndo estdo previstas de maneira detalhada no calendario,
sejam aquelas provenientes de inspecdo especial ou as demais acdes
administrativas desenvolvidas pelos inspetores. Portanto, este planejamento
deve ser flexivel considerando as condi¢des de execucdo, a complexidade
das unidades escolares, da SRE e de outros fatores. Dessa maneira, o
planejamento podera ser alterado e reorganizado em funcdo das demandas
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institucionais que aparecerem ao longo deste periodo, conforme as diretrizes

da Secretaria. (Minas Gerais, 2023)

Essa orientagdo reforca que, embora o calendario estabeleca diretrizes gerais, os

inspetores escolares podem reorganizar suas acdes conforme as especificidades de cada

unidade escolar e as demandas que emergem durante o processo de inspecao.

O Quadro 3 apresenta os principais elementos do P7, detalhando suas categorias,

objetivos, atribuigdes legais e responsabilidades envolvidas na execu¢do do AEE nas escolas

estaduais. Ela abrange, entre outros pontos, a fundamentagdao legal do protocolo, as

responsabilidades dos profissionais da educagdo, como os professores regentes e o0s

professores do AEE, e os materiais e recursos a serem utilizados e define alguns conceitos

fundamentais para o acompanhamento do P7.

Quadro 3 - Protocolo de Inspe¢do Escolar n® 7

PROTOCOLO DE INSPECAO ESCOLAR N° 7 - P7

Categoria: Inspecdo Regular nas Escolas Estaduais

Dimensao da Gestao: Gestao Pedagogica

Indicador: Atendimento Educacional Especializado - AEE

Periodicidade: Semestral (ou quando necessario)

Objetivo

Verificar se os estudantes, publico da Educacdo Especial, estdo sendo devidamente atendidos no
Atendimento Educacional Especializado - AEE.

Atribuicao Legal do Inspetor Escolar

Conhecer a situagdo do estabelecimento de ensino quanto a regularidade no acesso,
permanéncia ¢ demais atos da vida escolar dos alunos; (alinea c, inciso I, do Art. 6° da
Resolucdo CEE n° 457, de 30 de setembro de 2009); Garantir a regularidade do funcionamento
das escolas, em todos os aspectos (alinea ¢, do item 6.14, do anexo II Lei n°® 15.293, de 5 de
agosto de 2004).

Referéncia/Fundamentagdo Legal

Resolucao SEE n° 4.256 de 09 de janeiro de 2020 que institui as Diretrizes para normatizagao e
organizacdo da Educagfo Especial na rede estadual de Ensino de Minas Gerais.

Responsabilidades

Professores Regentes e Professores do AEE - Artigos 8° e 9° da Resolucao SEE n° 4.256 de 09
de janeiro de 2020. Inspetor Escolar - As equipes do Servigo de Apoio a Inclusdo das
Superintendéncias Regionais de Ensino devem trabalhar de forma articulada com o Servigo de
Inspegdo Escolar, para potencializar o monitoramento das escolas, sempre que for necessario
(Art. 52 da Resolugdo SEE n° 4.256 de 09 de janeiro de 2020). Servigo de Apoio a Inclusdo -
SAI — As orientagdes de cunho pedagogico e especificas sobre cada de deficiéncia, transtorno
ou altas habilidades e superdotacdo, deverdo ser realizadas pelas equipes do SAI, como por
exemplo, elaboracdo do PDI, PAEE, Relatorios, Atividades, inser¢@o de justificativa no
SIMADE para solicitacdo de professor de apoio e vaga na Sala de Recurso.

Materiais e Recursos

Relatorio do Sistema Mineiro de Administragdo Escolar - SIMADE “Solicitagcdes de AEE”.
Plano de Desenvolvimento Individual - PDI dos alunos. Plano de Atendimento Educacional




Especializado - PAAE.

Defini¢oes/Conceitos

Considera-se publico da Educacao Especial, os estudantes que apresentam: I - Deficiéncia:
Considera-se pessoa com deficiéncia aquela que tem impedimento de longo prazo de natureza
fisica, mental e intelectual ou sensorial, o qual, em interagdo com uma ou mais barreiras, pode
obstruir sua participacdo plena e efetiva na sociedade em igualdade de condigdes com as demais
pessoas. II - Transtorno do Espectro Autista (TEA): Considera-se pessoa com TEA aquela que
apresenta quadro de alteracdes no desenvolvimento neuropsicomotor, comprometimento nas
relagdes sociais, na comunicagdo ou estereotipias motoras. III - Altas
Habilidades/Superdotagdo: Considera-se pessoa com Altas Habilidades/Superdotagdo aquela
que demonstra potencial elevado em qualquer uma das seguintes areas, isoladas ou combinadas:
intelectual, académica, lideranga, psicomotricidade e artes, além de apresentar grande
criatividade, envolvimento na aprendizagem e realizacdo de tarefas em areas de seu interesse. O
Plano de Desenvolvimento Individual (PDI) ¢ documento obrigatorio para o acompanhamento
do desenvolvimento e aprendizagem do estudante ptiblico da Educacdo Especial. O
Atendimento Educacional Especializado (AEE) consiste na utilizagdo de métodos, técnicas,
recursos e procedimentos didaticos desenvolvidos nas diferentes modalidades, anos de
escolaridade e niveis de ensino para complementar ou suplementar a formacao dos estudantes
da Educagao Especial para garantir o acesso ao curriculo e qualidade no processo de ensino
aprendizagem. O Plano de Atendimento Educacional Especializado (PAEE) é um documento
elaborado pelo Professor da Sala de Recursos que identifica as necessidades educacionais do
estudante e define os recursos a serem utilizados, as atividades a serem desenvolvidas e¢ o
cronograma de atendimento.

Fonte: Resolucdo SEE n° 4.487 de 25 de janeiro de 2021.
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O P7 tem como objetivo verificar se os estudantes da Educac¢do Especial estdo

recebendo o suporte previsto no AEE, conforme estabelecido pela Resolugdo SEE n°

4.256/2020. A atuacao do inspetor escolar envolve o acompanhamento da regularidade no

acesso, permanéncia ¢ demais atos da vida escolar dos estudantes, conforme previsto na

Resolugdo CEE n° 457/2009 e na Lei n° 15.293/2004 (Minas Gerais, 2021).

Para o registro da execu¢do do P7, os inspetores escolares devem se ater a descri¢do

detalhada das tarefas e procedimentos realizados durante as visitas. O P7 estabelece, ao todo,

quatro atividades e oito procedimentos que devem ser seguidos, conforme o Quadro 4 descrito

abaixo.

Quadro 4 - Descrigao das atividades e procedimentos do P7

ATIVIDADES PROCEDIMENTOS
1 - Verificar no Sistema Mineiro | 1.1 - Utilizar o relatorio de “Solicitacdes de AEE” do SIMADE e
de Administracdo Escolar - verificar as condi¢des de atendimento dos estudantes da Educacao
SIMADE os registros de Especial (Sala de Recursos, Professor ACLTA, TILS ou GI).

solicitagdes de atendimento no
AEE.




2 - Verificar com o Especialista
de Educagdo a elaboracdo do
PDI dos estudantes publico-alvo
da Educagdo Especial.
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2.1 - Verificar se o PDI foi elaborado para todos os estudantes
publico-alvo do AEE. O Modelo do Plano de Desenvolvimento
Individual constante no Anexo I Resolucdo SEE n°® 4.256 de 09 de
janeiro de 2020 ¢ o modelo padrdo e de uso obrigatorio nas escolas
da Secretaria de Estado de Educagao.
As orienta¢des e diretrizes pedagdgicas quanto a elaboragdo do
documento, deverdo ser demandadas a Diretoria Educacional da
SRE.

3 - Verificar o atendimento na
Sala de Recursos.

3.1 - Verificar as condi¢des de oferta do AEE na Sala Recursos,
em relacdo aos seguintes aspectos:
- Poderao ser matriculados de 8 (oito) a 20 (vinte) estudantes a
cada turma autorizada pela Superintendéncia Regional de Ensino,
ap6s comprovagdo da demanda e espago fisico.
- O atendimento podera ser individual ou em pequenos grupos,
com duragdo minima de 50 minutos, frequéncia determinada pelo
professor de sala de recurso, articulado com o planejamento
pedagogico do professor regente do estudante.
- E de competéncia dos professores que atuam nas salas de
recursos a elaboracdo e execug¢do do Plano de Atendimento
Educacional Especializado (PAEE) que identifique as
necessidades educacionais do estudante e que defina os recursos a
serem utilizados, as atividades a serem desenvolvidas e o
cronograma de atendimento.

4 - Verificar as condi¢des de

4.1 - Verificar se foi autorizado 1 (um) professor para até 3 (trés)




atendimentos na forma de apoio:
Professor ACLTA, TILS ou GI.
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estudantes matriculados no mesmo ano de escolaridade e
frequentes na mesma turma, a fim de apoiar o processo
pedagogico de escolarizagdo do estudante com disfuncdo
neuromotora grave, deficiéncia multipla ou Transtorno do
Espectro Autista (TEA) matriculado na escola comum.
4.1.1 - Nos casos em que houver na escola apenas uma turma para
o ano de escolaridade, o Professor de Apoio a Comunicagio,
Linguagem e Tecnologias Assistivas podera atender mais de trés
estudantes. E vedada a coexisténcia de mais de um Professor de
Apoio a Comunicagdo, Linguagem e Tecnologias Assistivas em
uma mesma turma.
4.2 - Verificar se foi autorizado 1 (um) profissional para
acompanhar até 15 (quinze) estudantes surdos matriculados no
mesmo ano de escolaridade e frequentes na mesma turma, a fim de
mediar a comunicacdo entre os usuarios de Lingua de Sinais e os
de Lingua Oral no contexto escolar, traduzindo/interpretando as
aulas, com o objetivo de assegurar o acesso dos surdos a educacao.
4.2.1 - O Tradutor e Intérprete de Libras deve trabalhar em
conjunto com os regentes de turma e de aula no planejamento de
suas aulas, orientando-os quanto as especificidades da Libras e do
Portugués como segunda lingua na modalidade escrita.
4.3 - Verificar se foi autorizado 1 (um) Guia Intérprete para cada
estudante surdocego, para exercer a fun¢do de mediador
comunicativo do estudante surdocego, transmitindo-lhe todas as
informagdes de modo fidedigno e compreensivel, assegurando-lhe
0 acesso aos ambientes da escola.
4.4 - Verificar os casos em que os estudantes necessitarem de
apoio para desenvolver atividades da vida didria (locomogao,
higiene pessoal e alimentag@o). Nestes casos, serd autorizado um
Auxiliar de Servicos da Educagdo Basica (ASB) conforme
quantitativo previsto em legislagdo vigente, além do comporta da
escola.

Fonte: Resolucdo SEE n°® 4.487 de 25 de janeiro de 2021.

A atividade 1 do P7 orienta os inspetores escolares a verificarem, por meio do

SIMADE, os registros de solicitacdes de AEE. Durante o processo de matricula, ¢ essencial

que a escola registre, de forma precisa, a necessidade de AEE para estudantes com

deficiéncia, TEA e AH/SD, garantindo que recebam o suporte adequado, como a inclusdo em

SRM.

A importancia desse registro no SIMADE também esta diretamente relacionada ao

financiamento da educacdo basica, especialmente ao Fundo de Manutengdo e




70

Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizacdo dos Profissionais da Educacao
(Fundeb). Este ¢ o principal mecanismo de financiamento da educacao basica no Brasil, € os
repasses sao realizados com base no nimero de matriculas registradas, incluindo as de alunos
com deficiéncia matriculados no AEE, conforme a Lei n° 14.113, de 25 de dezembro de 2020.

A Resolugdo SEE n°® 4.256/2020 detalha os procedimentos para a solicitacdo e
acompanhamento do AEE. O Art. 27 especifica que a autorizagdo para a convocacdo de
professores de apoio ¢ justificada quando o estudante apresenta necessidades de suporte na
comunicagdo alternativa, linguagens e uso de recursos de tecnologias assistivas. Além disso, o
Art. 24 autoriza a convocagdo de professores para SRM, desde que atendam aos critérios
estabelecidos, como a comprovacdo da demanda e a disponibilidade de espago fisico
adequado.

Para que o estudante tenha o acompanhamento de um professor de apoio, ¢ necessario
que familia apresente um Laudo Médico contendo informagdes sobre a deficiéncia do aluno.
Apbs o recebimento do Laudo, a escola formaliza a solicitagdo do professor de apoio, e a
analise ¢ realizada pela SRE por meio do SAI. Caso o SAI identifique a necessidade do
acompanhamento, a escola registra a solicitacdo da vaga, que sera analisada pelo SIE.
Havendo a correta inser¢cao da vaga no sistema, o SIE autoriza a contratagdo do professor de
apoio.

O procedimento 1.1 do P7 orienta que o inspetor escolar utilize o relatorio de
solicitagdes de AEE disponivel no SIMADE como instrumento de verificacdo das condigdes
de atendimento dos estudantes da Educagao Especial. Essa analise deve considerar a presenca
de SRM, a designagdo de professor de apoio, bem como a atuacdo de profissionais como o
Tradutor Intérprete de Libras (TILS) ou o Guia Intérprete (GI), conforme o perfil de cada
estudante.

Além da verificagdo da estrutura disponivel, o inspetor escolar deve constatar se as
solicitagdes registradas pelas escolas estdo em conformidade com os critérios estabelecidos
pela SEE. A normativa prevé que o atendimento por professor de apoio pode ser autorizado
para até trés estudantes com disfun¢ao neuromotora grave, deficiéncia multipla ou Transtorno
do Espectro Autista (TEA), desde que estejam frequentando a mesma turma (Minas Gerais,
2020).

Ja a convocacdo do professor de AEE, ¢ autorizada nas escolas que possuem a SRM
podendo ser matriculados de oito a 20 estudantes em cada turma, desde que comprovada a
demanda e o espago fisico. Pode ser autorizada a atuacdo de um TILS para acompanhar de um

a 15 estudantes surdos, desde que estejam matriculados no mesmo ano de escolaridade e na



71

mesma turma. J& o Guia Intérprete (GI) deve ser designado individualmente, sendo autorizado
um profissional para cada estudante surdocego (Minas Gerais, 2020).

A atividade n® 2 do P7 aborda a necessidade de verificar com o EEB sobre a
elaboracdo do PDI dos estudantes que no documento consta como “publico-alvo” da
Educagdo Especial. No procedimento 2.1, o inspetor escolar deve verificar se o PDI foi
preparado para todos os alunos que sdo “publico-alvo” do AEE (Minas Gerais, 2021). Esse
procedimento gera questionamentos, pois o PDI ndo deve ser elaborado apenas para os
estudantes que frequentam o AEE, conforme estipulado no Art. 13 da Resolugdo SEE n°
4.256/2020. O artigo estabelece que "o Plano de Desenvolvimento Individual é um
documento obrigatério para monitorar o desenvolvimento e aprendizado dos estudantes do
publico da Educacao Especial " (Minas Gerais, 2020). Assim, a elaboragao do PDI deve
abranger todos os estudantes da Educagdo Especial, independentemente de serem atendidos
ou nao pelo AEE.

E importante destacar que nem todos os estudantes com deficiéncia, TEA e AH/SD
frequentam a SRM ou fazem uso do AEE. Esse aspecto evidencia a persistente confusdo entre
os conceitos de Educagao Especial e AEE no cotidiano escolar. Embora o AEE seja um apoio
complementar/suplementar ao ensino comum, sua oferta depende das necessidades
especificas dos estudantes e das condigdes estruturais e pedagdgicas da escola.

A responsabilidade pela constru¢do do PDI ¢ compartilhada entre os diferentes
profissionais que acompanham o estudante. O Art. 8° da Resolucdo SEE n° 4.256/2020 atribui
aos professores regentes a incumbéncia de elaborar o PDI em conjunto com o EEB ¢ o
professor de AEE. O §1° do Art. 13 reforca que “o PDI deve ser construido por todos os
atores envolvidos no processo de escolarizagdo do estudante, sendo o Especialista da
Educagdo Basica o profissional responsavel por articular e garantir a sua construcao” (Minas
Gerais, 2020). A auséncia desse documento ou sua elaboracdo sem a participacdo dos
profissionais diretamente envolvidos no processo de ensino-aprendizagem tem sido uma
constante nas inspecdes escolares.

A atividade 2 do P7 restringe-se a verificagao da existéncia do PDI, sem considerar
sua construcao coletiva ou a analise de seu conteido. O professor regente ¢ o principal
responsavel pela elaboracdo do PDI, conforme o Art. 8 da Resolucdo SEE n°® 4.256/2020,
pois ¢ ele quem domina os componentes curriculares e acompanha diretamente o processo de
ensino-aprendizagem.

A atividade 2.1 do P7 estabelece que “as orientagdes e diretrizes pedagdgicas quanto a

elaboracdo do documento deverdo ser demandadas a Diretoria Educacional da SRE” (Minas
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Gerais, 2021), confirmando a restri¢do do papel do inspetor escolar a verificagdo da existéncia
do PDI. E importante destacar que, apesar de o foco do protocolo estar centrado na
conformidade, ¢ comum que, durante as visitas, as instituigdes solicitem ao inspetor escolar a
analise do contetido do PDI, especialmente quando ha duavidas quanto a sua adequacao.
Nesses casos, quando se constata que o documento ndo atende as exigéncias normativas, o
SAI deve ser acionado para orientar a equipe escolar quanto a sua devida elaboragao.

Importa esclarecer que o PDI ¢ um instrumento que acompanha o percurso escolar do
estudante, reunindo informagdes sobre seu histérico, caracteristicas individuais, possiveis
necessidades de Comunicagdo Aumentativa e Alternativa (CAA), uso de recursos de
acessibilidade e tecnologias assistivas. De acordo com as orientagdes da SEE, o documento
deve ser atualizado bimestralmente e conter, para cada contetido trabalhado, as habilidades
focais, a metodologia adotada, os materiais utilizados e o registro das competéncias
desenvolvidas ao final de cada bimestre (Minas Gerais, 2020).

No entanto, o SIE tem identificado que a constru¢do e o acompanhamento do PDI, em
diversas escolas, t€ém sido atribuidos exclusivamente ao professor de apoio. Essa pratica nao
esta em conformidade com as atribui¢des desse profissional, cuja funcao € oferecer suporte a
comunicagdo, a linguagem e ao uso de tecnologias assistivas, sem responsabilidade direta
sobre o planejamento pedagogico.

Outro aspecto relevante ¢ a formagao exigida do professor de apoio, conforme previsto
na Resolu¢do SEE n° 4.920/2020, admite licenciatura em qualquer area do conhecimento,
desde que acrescida de habilitagdo ou formagao especifica em Educagdo Especial. No entanto,
observa-se que esse profissional enfrenta dificuldades na elaboragcdo do PDI, especialmente
no Ensino Médio, em razdo da diversidade de componentes curriculares e da complexidade
dos conteudos.

A Resolucao SEE n° 4.920/2020 apresenta critérios especificos para a habilitagdo ou
autorizac¢ao dos profissionais que atuam nessa area. De acordo com o quadro 1 do anexo I e o
quadro 4.12 do mesmo documento, sdo considerados habilitados os candidatos que possuam
uma das seguintes formagdes: licenciatura plena em Pedagogia, Normal Superior ou
Educagao Especial; licenciatura plena nas demais areas do conhecimento, acompanhada de
curso de formagdo pedagdgica para graduados ndo licenciados; ou licenciatura curta em
qualquer area do conhecimento (Minas Gerais, 2020).

Além dos habilitados, a normativa também prevé a possibilidade de atuagdo de
candidatos nao licenciados, desde que possuam Autorizagdo Temporaria para Lecionar

emitida pela SRE e atendam a pelo menos um dos seguintes critérios: diploma de bacharelado
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ou tecnoldgico em qualquer area; matricula e frequéncia a partir dos trés ultimos periodos em
curso de licenciatura; matricula e frequéncia a partir do 3° periodo, exceto nos trés ultimos,
em curso de licenciatura; matricula e frequéncia a partir do 3° periodo em curso de
bacharelado ou tecnoldgico; conclusdo de Curso Normal em Nivel Médio com habilitacdo em
Educacao Infantil ou Ensino Fundamental (anos iniciais); ou conclusao do Ensino Médio,
exclusivamente para candidatos a fung¢do de TILS (Minas Gerais, 2020).

Além da formacao inicial, os candidatos devem comprovar formagao especializada nas
areas de Educacdo Especial ou Educacdo Inclusiva. S3ao aceitos os seguintes critérios:
licenciatura plena em Educagdo Especial; pds-graduagdo em Educacdo Especial ou Educacao
Inclusiva; pds-graduagdo em psicopedagogia; ou cursos de aperfeicoamento e atualizagdo
com carga horaria minima de 160 horas nas areas de deficiéncia intelectual, deficiéncia
intelectual associada a outra deficiéncia ou “TGD”, oferecidos por instituigdes credenciadas
(Minas Gerais, 2020).

Apesar de sua relevancia normativa, a construcao e implementagdo do PDI enfrentam
obstaculos que comprometem sua fungao pedagogica. A inspecao escolar, ao verificar esse
documento, deveria assegurar que ele nao se limite a um requisito formal, mas represente um
instrumento de acompanhamento do processo de aprendizagem. No entanto, observa-se que a
simples constatacdo de sua existéncia ndo garante sua aplicabilidade. Embora adotado pela
SEE ha anos, os desafios relacionados a sua elaborag¢do e uso persistem, indicando que sua
consolidagdo como ferramenta pedagégica ainda nao se efetivou.

A Lei n° 13.146/2015, em seu Art. 27, inciso VII, determina a garantia do estudo de
caso, da elaboracao do PAEE, da organizagdo de recursos e servicos de acessibilidade e da
disponibilizagdo de tecnologias assistivas (Brasil, 2015). Contudo, nas praticas escolares,
observa-se uma centralidade quase exclusiva no PDI, em detrimento de outros instrumentos
igualmente previstos. Essa énfase reduz o alcance da politica inclusiva, pois desloca a atenc¢ao
de aspectos estruturantes, como o planejamento individualizado, a articulagcdo dos servigos
especializados e a efetiva implementacdo de recursos de acessibilidade. Reavaliar essa
prioridade ¢ essencial: mais do que adaptar atividades no PDI, é preciso assegurar a
elaboragdo do PAEE e a organizagao dos apoios especializados, para que o estudante tenha de
fato um ensino acessivel e equitativo.

Quanto a atividade n° 3, esta se refere ao acompanhamento do AEE realizado nas
SRM. O procedimento 3.1 orienta a verificacdo de aspectos como o numero de estudantes
atendidos, que deve variar entre oito e vinte por turma, ¢ a organizagao do atendimento, que

ocorre no contraturno, de forma individual ou em pequenos grupos, com duragdo minima de
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cinquenta minutos. Embora as normativas estabelegam que a frequéncia seja definida de
maneira colaborativa entre o professor de AEE e o professor regente, a pratica revela que essa
articulacdo ¢ pouco frequente.

Na maioria das escolas, o atendimento individual predomina, enquanto atendimentos
em grupo sao raros, o que contribui para um uso limitado da SRM. Soma-se a isso o fato de
que o professor de AEE atua no contraturno do estudante e, muitas vezes, acumula cargos em
diferentes escolas. Essas condi¢des dificultam o didlogo sistematico com o professor regente e
prejudicam a elaboragdo conjunta de propostas pedagogicas. Como consequéncia, a
construcdo do PAEE tende a se tornar uma tarefa isolada, sem a interagdo necessaria entre os
profissionais envolvidos.

A verificagdo do numero de estudantes atendidos e de sua frequéncia permite
compreender como o servico de AEE vem sendo organizado no cotidiano escolar. Baixa
frequéncia pode indicar fragilidades na oferta do atendimento ou desconhecimento sobre sua
finalidade, além de revelar situacdes em que a SRM ¢ utilizada como espago de reforco
escolar, pratica ainda comum em algumas redes. Em sentido oposto, frequéncia elevada,
quando nao acompanhada de planejamento consistente, pode sinalizar sobrecarga do professor
de AEE e auséncia de critérios claros para defini¢do dos atendimentos.

Cabe ao inspetor escolar observar a existéncia do PAEE, previsto nas normativas
nacionais e de responsabilidade do professor que atua na SRM. Esse documento deve
identificar as necessidades educacionais do estudante, definir os recursos e estratégias a serem
utilizados e organizar o cronograma de atendimento. O funcionamento do AEE e da SRM
depende da aplicagdo pratica dos principios e diretrizes estabelecidos nas normativas
nacionais e estaduais.

A atividade n° 4 trata das condi¢des de atendimento na forma de apoio, envolvendo os
profissionais designados para atuar como professor de apoio, TILS e GI. O procedimento 4.1
orienta o inspetor escolar a verificar as autoriza¢des de convocagdo desses profissionais. Nos
procedimentos 4.2 e 4.2.1, deve ser verificado se a escola tem autorizagdo para convocar
TILS, sendo um profissional para até 15 estudantes surdos no mesmo ano e turma, para
traduzir/interpretar as aulas e garantir o acesso ao conteudo. Deve ser verificado se domina
Libras e portugués escrito, se trabalha com os professores no planejamento das aulas,
orientando-os sobre Libras e portugués escrito, se registra as atividades e os resultados e se
participa do planejamento pedagdgico da escola.

No procedimento 4.3, prevé-se a necessidade de verificar a autorizagdo do profissional

GI para cada estudante surdocego. A funcao desse profissional ¢ transmitir informagdes ao
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aluno e garantir o acesso aos diferentes espacos da escola. Em seguida, o procedimento 4.4
determina que o inspetor escolar avalie a necessidade de apoio do ASB nas atividades da vida
diaria, como locomogdo, higiene pessoal e alimentacdo, sendo o niimero de profissionais
definido por normativa especifica.

A leitura desses itens aponta que o P7 se concentra sobretudo na checagem de
documentos e autorizacgdes, relegando a segundo plano a complexidade das situagdes vividas
no cotidiano escolar. Esse formato organizacional ndo apenas impde ao inspetor escolar uma
sobrecarga de tarefas administrativas, como também reflete problemas ja apontados pelas
proprias instituigdes de ensino, que relatam enfrentar os mesmos entraves. O carater
burocratico reforgcado por esse modelo acumula etapas formais que consomem tempo e
energia, restringindo o espago para praticas pedagdgicas inclusivas. Em vez de favorecer a
construgdo de estratégias de apoio, o excesso de verificagcdes transforma o trabalho em uma
sequéncia de controles, afastando inspetores e demais profissionais da finalidade maior da
Educacao Especial na perspectiva da Educagdo Inclusiva.

Para compreender como essas limitagdes se expressam na pratica, a pesquisa delimitou
como recorte empirico o municipio de Juiz de Fora, que concentra o maior nimero de escolas
estaduais e de profissionais da Educac¢do Especial na SRE/JF, constituindo um cenario
relevante para analisar os impactos da burocratizagdo sobre a implementacdo das politicas

publicas, especialmente quanto ao P7.

Tabela 1 - Quantitativo de profissionais atuantes na SRE/JF em 2023

.. Escolas | Professores | Professor | Intérprete
Municipios Estaduais | de apoio de AEE de Lil;)ras TILS
Arantina 1 1 0 0 0
Belmiro Braga 1 11 1 0 0
Bicas 1 7 0 1 0
Bom Jardim de Minas 1 9 1 0 0
Chacara 1 2 0 0 0
Chiador 1 0 0 0 0
Coronel Pacheco 1 1 0 0 0
Descoberto 1 4 1 1 0
Ewbank da Camara 1 7 1 0 0
Goiana 1 3 0 0 0
Guarara 1 1 0 0 0
Juiz de Fora 48 409 26 17 2
Lima Duarte 4 28 3 0 0
Mar de Espanha 3 20 2 1 0
Maripa de Minas 1 7 1 0 0
Matias Barbosa 1 6 1 0 0
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Dentre os municipios listados, Juiz de Fora se destaca por reunir 48 escolas estaduais
e, consequentemente, o maior contingente de profissionais que atuam na Educagao Especial.
Em 2023, foram contratados 409 professores de apoio e 26 professores de AEE para atender
as 19 SRM existentes nas escolas estaduais do municipio. Esse cenario foi considerado
adequado para o recorte empirico, por possibilitar a observagdo das praticas de inspe¢do em
um contexto de maior complexidade e diversidade.

Para andlise dos registros, foram examinados todos os Termos de Visita do ano de
2023 nas 19 escolas com SRM em funcionamento. O objetivo era identificar se os
documentos continham mengdes ao P7 ou as suas atividades e procedimentos e,
consequentemente, avaliar o nivel de acompanhamento e registro das agdes previstas no
protocolo. A andlise revelou que, das 19 escolas investigadas, apenas duas apresentaram
registros relacionados ao P7 nos Termos de Visita.

A Tabela 2 sintetiza os resultados dessa analise, evidenciando a baixa incidéncia de

registros do P7 nas escolas estaduais do municipio de Juiz de Fora.

Tabela 2 - Registros de cumprimento do P7 na SRE/JF em 2023 em Termos de Visita

Escolas Registro de cumprimento do P7
1 | Escola Estadual A 0
2 | Escola Estadual B 0
3 | Escola Estadual C 0
4 | Escola Estadual D 0
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5 | Escola Estadual E
6 | Escola Estadual F
7 | Escola Estadual G
8 | Escola Estadual H
9 | Escola Estadual I

10 | Escola Estadual J
11 | Escola Estadual K
12 | Escola Estadual L
13 | Escola Estadual M
14 | Escola Estadual N
15 | Escola Estadual O
16 |Escola Estadual P
17 | Escola Estadual Q
18 |Escola Estadual R
19 | Escola Estadual S

Total
Fonte: elaborada pela autora (2024) com base na pesquisa documental.
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A baixa incidéncia de registros relacionados ao P7 nos Termos de Visita analisados
aponta para um descompasso entre as diretrizes normativas e a pratica cotidiana da inspecao
escolar. Essa lacuna na aplicacdo do protocolo pode estar associada a diversos fatores, entre
eles, o volume elevado de atribui¢des atribuidas ao SIE, a priorizagdo de demandas
emergenciais nas unidades escolares e a inexisténcia de mecanismos sistematizados de
monitoramento dos protocolos. Esses elementos, em conjunto, comprometem a utilizacdo do
P7 como instrumento de acompanhamento da Educacao Especial na perspectiva da Educagao
Inclusiva nas escolas estaduais.

Diante desse cendrio, a pesquisa propde uma andlise aprofundada sobre os fatores que
dificultam o acompanhamento do P7, buscando compreender os desafios enfrentados pelo SIE
e identificar possiveis estratégias para aprimorar a efetividade do protocolo no contexto da
SRE/JF. A falta de uniformidade nos registros dos Termos de Visita pode ser um fator
determinante, uma vez que, ndo havendo um padrio estabelecido, cada inspetor escolar adota
critérios proprios para documentar suas observacdes. Esse aspecto pode resultar em registros
inconsistentes, omitindo informagdes para a avaliagdo do cumprimento do P7.

Além disso, ¢ fundamental considerar que outros fatores podem impactar a auséncia
de registros, como o desconhecimento do protocolo por parte dos inspetores escolares, a falta

de tempo para realizar a documentagdo devido ao acumulo de atribuigdes, o esquecimento ou
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até mesmo a priorizagao de outras demandas emergenciais no momento da visita a institui¢do
educacional. Esses elementos demonstram a necessidade de questionar os motivos que levam
a baixa adesdo ao P7 por parte do SIE, uma vez que esse instrumento pode auxiliar no
acompanhamento e na avaliagdo da Educacdo Especial na perspectiva da Educacao Inclusiva.

Conforme estabelecido pela Resolugdo CEE n° 457/2009, ¢ papel do inspetor escolar
"examinar a situacdo do estabelecimento de ensino no tocante a regularidade da
acessibilidade, permanéncia e demais aspectos da trajetoria escolar dos alunos", bem como
"garantir o funcionamento continuo das institui¢des educacionais em todos os seus aspectos".
Isso ressalta a importincia do acompanhamento pelo inspetor escolar para assegurar o
atendimento e inclusdo dos estudantes, o que também pode ser potencializado pelo uso
sistemdtico do P7 como ferramenta de monitoramento.

A aplicacdo do P7 no calendario operacional esta programada para abril, no primeiro
bimestre, e setembro, no terceiro bimestre. Levando em consideragado as atividades planejadas
para o inspetor escolar, essa tarefa ndo exige uma frequéncia elevada; sua realizagdo ¢
gerenciavel e periodicamente aplicavel.

Diante dessas questoes, cabe indagar se o P7 ¢, de fato, uma ferramenta eficaz para o
acompanhamento da qualidade e da equidade da Educacdo Especial nas escolas da SRE/JF. O
papel do SIE seria determinante para sua implementagdo e para o monitoramento das acdes
escolares relacionadas a aplicagdo das normativas voltadas a Educacdo Especial na
perspectiva da Educagdo Inclusiva? A reflexdo sobre essas indagacdes se torna necessaria
para compreender os desafios e propor melhorias na atuagdo do SIE

Assim, concluimos este capitulo, no qual procuramos apresentar o P7 juntamente com
o papel do SIE na implementagdo de politicas voltadas para a Educagdo Especial na
perspectiva da Educacao Inclusiva. No préximo capitulo, faremos a analise dos dados
empiricos da pesquisa, buscando compreender como o P7 tem sido apropriado, reinterpretado

e ressignificado no cotidiano das escolas estaduais de Juiz de Fora.
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3 O PROTOCOLO 7 E A EDUCACAO ESPECIAL NA PERSPECTIVA DA
EDUCACAO INCLUSIVA: LIMITES, POSSIBILIDADES E DESAFIOS DA
INSPECAO ESCOLAR

Este capitulo tem como objetivo analisar a implementagdo do P7 no ambito da
inspe¢do escolar na SRE/JF, considerando sua fun¢do como instrumento de acompanhamento
da Educagdao Especial na perspectiva da inclusdo. A proposta ¢ compreender como esse
protocolo ¢ apropriado e reinterpretado nas praticas escolares, em meio as tensdes entre o
texto normativo, a formacdo profissional e as condi¢des de trabalho que caracterizam a
atuagdo do inspetor escolar.

O capitulo articula teoria, metodologia e analise empirica. Inicia-se com o referencial
tedrico, estruturado em dois eixos: a implementacao de politicas e a formagdo docente. Em
seguida, apresenta-se o percurso metodoldgico da pesquisa de campo, com a descrigdo dos
sujeitos, critérios de selecdo e condigdes das entrevistas. Por fim, sdo analisadas as falas das
inspetoras escolares, interpretadas a luz dos referenciais tedricos, evidenciando aspectos que
atravessam a implementagao do P7 na Educacao Inclusiva.

A andlise considera a interdependéncia entre dois fatores: a forma como as politicas
sdo operacionalizadas na pratica escolar e os saberes profissionais que sustentam a atuagado
dos inspetores. O capitulo se encerra com consideragdes que apontam para a necessidade de
revisdao dos instrumentos de acompanhamento e de politicas de formagdo continuada, em

dialogo com a elaboragdao do PAE.

3.1 FORMACAO E POLITICA: REFERENCIAIS TEORICOS

Esta se¢do apresenta os referenciais teoricos que fundamentam a andlise da formagao
docente e da implementagdo de politicas educacionais, articulando dois eixos
complementares: os pressupostos do ciclo de politicas e os debates sobre a profissionaliza¢ao
docente. A proposta ndo se concentra em um unico foco, mas busca compreender como esses
campos se entrelacam na pratica escolar, especialmente no contexto da Educacdo Especial na
perspectiva da Educacdo Inclusiva.

A partir de uma analise teorica, articulam-se contribui¢cdes de Ball e Bowe (1992),
Mainardes (2006), Lipsky (2019), Novoa (2017), Imbernén (2010), Tardif (2002), Charlot
(2000), Freire (1996), Oliveira (2018), Glat e Pletsch (2010; 2011), Antunes e Glat (2018),
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Mantoan (2015; 2021), Mantoan e Lanuti (2022), Mantoan e Prieto (2022), Tavares (2020),
Hudson e Borges (2020), Miranda (2017), Penido (2020), Torres Gomes (2021) e Mendes

(2024). Esses autores fundamentam os eixos de andlise apresentados no Quadro 5.

Quadro 5 - Eixos de andlise e respectivos autores

Eixo de analise

Autores

Justificativas

Ball e Bowe (1992); Mainardes
(2006); Lipsky (2019); Mantoan e
Lanuti (2022); Mantoan (2021);

Esses autores fornecem diferentes
perspectivas sobre a formulacao e

Ec(i)ll;;f:ailf)nais Mantoan e Prieto (2022); Glat e implementagdo de politicas, destacando a
Pletsch (2010); Antunes e Glat natureza dindmica e conflituosa dos textos
(2018); Tavares (2020); Hudson ¢ normativos no contexto escolar.
Borges (2020); Miranda (2017)
Novoa (2017); Novoa (2017); Esses autores discutem a docéncia como
Imbernén (2010); Tardif (2002); profissdo universitaria, a importancia da
Formacgao Charlot (2000); Freire (1996); formagdo continuada, a pluralidade dos

Oliveira (2018); Glat & Pletsch

saberes docentes e a relagdo social e cultural

(2011); Mantoan (2015) com o conhecimento.

Fonte: Elaborado pela autora (2025) com base nos procedimentos metodologicos adotados na
pesquisa.

A selecdo dos referenciais teéricos baseou-se na sua pertinéncia em relacdo aos
objetivos da pesquisa, especialmente no que se refere a analise da implementagao de politicas
educacionais ¢ da formagdo docente no contexto da Educagdo Especial na perspectiva da
Educagao Inclusiva. Esses autores oferecem subsidios para compreender tanto os processos de
formulacao e reinterpretagdo das politicas no cotidiano escolar quanto os saberes profissionais
que sustentam a atuacdo dos inspetores escolares. O quadro tedrico apresentado organiza
esses referenciais em dois eixos analiticos, que orientam a leitura critica do P7 e sua aplicacao
nas praticas institucionais, conforme serd desenvolvido na proxima subsegao.

Importa destacar a visdo antagonica entre os tedricos Mantoan e Lanuti (2021, 2022),
Mantoan (2015) e Glat e Pletsch (2010; 2011). Embora todos defendam a politica da
Educagdo Especial na Perspectiva Inclusiva, o fazem de maneiras distintas. Mantoan e Lanuti
(2022) sustentam a inclusdo plena, em que o ensino comum ¢ a Educagdo Especial se
articulam sem distingdo de espagos, sem segregacdo e a partir de um curriculo unico, aberto e
flexivel, capaz de acolher a diversidade sem criar paralelos ou adaptagdes que reforcem a

exclusdo. Para esses autores, a Educacao Especial ndo deve ser uma modalidade separada,
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mas transversal a todos os niveis, etapas e modalidades de ensino, garantindo acessibilidade e
participagdo coletiva (Mantoan, 2015; 2021). Sua critica recai sobre o uso de instrumentos
que individualizam excessivamente, pois isso desloca o foco da acessibilidade e acaba por
reproduzir praticas segregadoras. A diferenca, nessa perspectiva, ¢ entendida como parte
constitutiva da coletividade, e ndo como justificativa para curriculos ou servigos separados
(Mantoan; Prieto, 2022).

Ja Glat e Pletsch (2010; 2011) defendem a permanéncia de escolas especiais, nas quais
os alunos da Educacao Especial sdo atendidos em separado da escola comum. Essa concepgao
mantém modelos segregados, articulados a servigos especificos e a curriculos diferenciados e
adaptados. Para esses autores, os planos individualizados sdo valorizados como meios de
garantir atendimento, partindo da ideia de que a diferenca exige respostas pedagogicas
especificas. Embora ndo neguem a escola comum, reconhecem a necessidade de servigos
especializados que operam paralelamente.

Embora essas visdes se apresentem como antagonicas, ¢ imprescindivel reconhecer o
valor de cada abordagem para o debate sobre a Educacao Especial na Perspectiva Inclusiva. A
analise dessas diferentes concepc¢des permite compreender tanto os riscos de praticas
segregadoras quanto as potencialidades de instrumentos que buscam garantir acessibilidade.
Mais do que escolher uma corrente em detrimento da outra, importa extrair elementos que
contribuam para a constru¢do de uma escola inclusiva, capaz de garantir equidade e

participagdo plena a todos os estudantes.

3.1.1 O P7 entre texto e pratica: ciclo de politicas, burocracia de rua e regulacio da
Educacio Especial na perspectiva da Educacao Inclusiva

A andlise da implementa¢@o do P7 pelo SIE exige compreender a politica educacional
como um processo dindmico, permeado por disputas, interpretagdes e reinterpretacdes. A
teoria de Stephen Ball ¢ central nesse debate, pois rompe com a visdo linear de
implementag¢do, segundo a qual a politica seria formulada em um centro decisorio e aplicada

de forma previsivel na ponta:

As politicas ndo sdo simplesmente implementadas, mas reinterpretadas,
traduzidas ¢ recriadas no interior das institui¢des, de acordo com as
condic¢des locais, as historias institucionais e as pressdes externas. O que se
observa, portanto, ndo ¢ a aplicagdo de um texto fixo, mas a producdo de
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multiplos sentidos que se materializam em praticas diversas. (Ball, 1994,
apud Mainardes, 2006, p. 52)

Essa perspectiva ajuda a compreender por que o P7, mesmo ancorado em uma
resolucao estadual, ndo se realiza de forma homogénea. E mais: ndo ha isonomia sequer entre
os inspetores de uma mesma SRE, pois cada profissional interpreta e prioriza aspectos
distintos do protocolo. Se ampliarmos a andlise para as 47 regionais de Minas Gerais, ¢
provavel que essa diversidade seja intensificada. O estado, com seus 833 municipios,
apresenta realidades culturais, socioecondmicas e educacionais profundamente distintas, o que
torna improvavel qualquer uniformidade na aplicagdo do P7.

Nesse sentido, a teoria de Ball (1994), reafirmada por Mainardes (2006), aponta que as
politicas educacionais ndo podem ser compreendidas como prescrigdes lineares, mas como
textos em disputa, constantemente ressignificados em funcao da regionalidade, da cultura, das
condigdes de vida e das pressdes externas que incidem sobre cada contexto. O P7, portanto,
ndo ¢ apenas um protocolo administrativo, mas um campo de negociagdes e contradi¢des, no
qual a regulacdo estatal se encontra com a autonomia relativa das escolas e com as
interpretagdes singulares dos inspetores escolares.

Mainardes (2006) explica que o ciclo de politicas deve ser compreendido em suas
diferentes fases, ou seja, da formulagdo a pratica, superando a concepcdo sequencial e rigida
de implementa¢@o. Segundo o autor, “o ciclo de politicas permite compreender a politica
educacional como um processo dindmico, em que os textos oficiais sao apropriados de formas
diversas pelos atores escolares, resultando em praticas que nem sempre correspondem ao
prescrito” Mainardes (2006, p. 52).

Essa leitura se fundamenta na proposta original de Ball e Bowe (1992) que detalham
trés contextos interdependentes: o contexto de influéncia, no qual as ideias politicas sao
produzidas em meio a disputas entre governos, sindicatos, movimentos sociais € escolas; o
contexto da producgdo do texto, em que essas ideias assumem forma em documentos oficiais,
como pareceres, resolucdes € normas; € o contexto da pratica, espaco em que a politica ¢é
reinterpretada e transformada nas escolas, de acordo com a cultura institucional, os recursos
disponiveis e as crencas dos sujeitos. Como afirmam os autores, “as politicas ndo sao
simplesmente implementadas, mas reinterpretadas, traduzidas e recriadas no interior das
instituicdes, de acordo com as condi¢des locais, as histérias institucionais e as pressoes

externas” (Ball; Bowe, 1992, apud Mainardes, 2006, p. 53).
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Além das diferencas entre SRE, ha também desigualdades entre escolas de bairro e
escolas centrais: as primeiras enfrentam pressoes relacionadas a vulnerabilidade social, a falta
de recursos e a rotatividade de professores; ja as escolas centrais, embora mais estruturadas,
sofrem pressoes ligadas a superlotagdo, a cobranga por desempenho e a visibilidade publica.

Essas desigualdades impactam diretamente a forma como o SIE conduz sua atuagao:
diante de contextos tdo diversos, o inspetor precisa, muitas vezes, priorizar demandas urgentes
e imediatas, o que faz com que o protocolo ndo seja seguido de maneira estritamente
padronizada. Nao se trata de negligéncia ou descumprimento deliberado, mas de uma
adaptacdo necessaria as condi¢des e realidades de cada escola e de sua comunidade.

A teoria da atuacdo (policy enactment), desenvolvida posteriormente por Ball (2012),
reforca essa ideia ao afirmar que os sujeitos escolares ndo apenas aplicam, mas encenam e

transformam a politica:

As politicas ndo sdo simplesmente implementadas, mas encenadas em

contextos especificos. Essa encenagdo ¢ moldada por dimensdes
situacionais, profissionais, materiais e externas, que conferem as politicas
sentidos distintos em diferentes lugares. Assim, a mesma politica pode
assumir formas diversas, dependendo das condi¢des em que € vivida. (Ball,
2012, apud Mainardes, 2006, p. 54)

Nesse sentido, a atuagcdo do SIE diante do P7 deve ser compreendida como uma
pratica situada, atravessada por condicionantes locais, institucionais e profissionais que
produzem interpretacdes multiplas e, por vezes, contraditérias do mesmo texto normativo.
Assim, a aplicagcdo do P7 ndo se reduz a um cumprimento mecanico de diretrizes, mas resulta
de escolhas, negociacdes e adaptagdes realizadas no cotidiano escolar.

O P7, portanto, assume sentidos distintos conforme a realidade de cada escola, a
trajetoria profissional dos inspetores e as pressdes externas que incidem sobre a rede. Essa
dimensdo de encenacdo e transformacdo mostra que o P7 se configura como um campo de
disputas e reinterpretagdes. Nele, a regulagcdo estatal se confronta com a autonomia relativa
das escolas e com as condi¢des concretas de trabalho dos inspetores escolares, produzindo
praticas que variam de acordo com os contextos locais e institucionais.

A obra de Lipsky sobre a burocracia de nivel de rua auxilia no entendimento da
atuacdo do SIE. Em Burocracia de nivel de rua: dilemas do individuo nos servigcos publicos, o
autor argumenta que os burocratas de nivel de rua como professores, policiais e assistentes

sociais, por exemplo, definem, na pratica, o que a politica publica significa. Para Lipsky:
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As decisdes rotineiras e as agdes dos burocratas de nivel de rua, em grande
medida, tornam-se a politica publica que os cidaddos experimentam. Esses
agentes, ao lidarem com demandas ilimitadas e recursos limitados,
desenvolvem rotinas e estratégias que moldam a politica de forma concreta,
ainda que distante do que foi originalmente formulado. (Lipsky, 2019, p. 13)

Embora Lipsky (2019) ndo mencione explicitamente os inspetores escolares, sua
concep¢do pode ser estendida a esses profissionais, uma vez que também atuam na linha de
frente da politica educacional. As decisdes cotidianas do SIE, como registrar ou nao o
cumprimento do P7, priorizar determinadas demandas ou flexibilizar procedimentos, acabam
por definir, na pratica, os contornos da politica. Assim, o inspetor escolar pode ser
compreendido como um burocrata de nivel de rua, cuja atuacdo traduz, adapta e, muitas
vezes, redefine a politica educacional no espago concreto das escolas.

Essa dinamica se torna mais evidente quando se observa a multiplicidade de
atribuicdes que recaem sobre o SIE. Além do P7, ha outros 13 protocolos a serem seguidos,
que frequentemente ocupam a maior parte do tempo dos inspetores. Demandas urgentes,
como denuncias, situagdes de violéncia escolar, irregularidades administrativas e
acompanhamento de gestores, muitas vezes se sobrepdem as agdes de monitoramento da
Educagao Especial na perspectiva da Educagdo Inclusiva. Nesses contextos, o P7 disputa
espago com outras responsabilidades, sendo priorizado ou relegado conforme a conjuntura. E

nesse ponto que a andlise de Lipsky se mostra particularmente elucidativa:

As politicas publicas ndo sdo apenas implementadas pelos burocratas de
nivel de rua; elas sdo, em grande parte, feitas por eles. Ao decidir quem sera
atendido, como sera atendido e em que medida, esses agentes definem, na
pratica, o alcance e o contetido da politica. (Lipsky, 2019, p. 27)

Aplicada ao SIE, essa perspectiva mostra que sua atuagdo frente ao P7 nao se limita a
verificacdo do cumprimento de normas. Ao decidir quais escolas visitar, quais documentos
analisar com maior rigor, quais orientagcdes priorizar, como encaminhar casos complexos e
como articular-se com o SAI e com os outros setores, o inspetor escolar ndo apenas executa,
mas também participa da produ¢do da politica no cotidiano.

A Resolucao SEE n° 4.256/2020 estrutura direitos, instrumentos € servigos, como a
flexibilizacdo do percurso escolar vinculada a obrigatoriedade do PDI, a oferta do AEE em
SRM e as atribuigdes dos professores regentes e do AEE. Esses dispositivos organizam a
politica, mas a existéncia de um marco legal ndo assegura a uniformidade de sua aplicagdo.

Ao chegar as escolas, as normas sdo reinterpretadas por inspetores e demais profissionais
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conforme as condi¢Oes locais e institucionais. Nesse deslocamento entre o texto oficial e a
pratica cotidiana, emergem tensdes entre regulacdo e autonomia, que expde os limites e
possibilidades da efetivagao do P7.

A Resolugdo SEE n° 4.256/2020, no contexto da producao do texto, estrutura direitos,
instrumentos e servigos: flexibilizagdo do percurso escolar vinculada a obrigatoriedade do
PDI como documento de acompanhamento, oferta do AEE em SRM e atribuicdes de
professores regentes e do AEE. Esses dispositivos organizam a politica, contudo, a existéncia
de um marco legal estruturado nio assegura a uniformidade de sua aplicagdo. Ao chegar as
escolas, os dispositivos normativos sdo reinterpretados por inspetores e demais profissionais,
conforme as condi¢Oes locais e institucionais. Nesse deslocamento entre o texto oficial e a
pratica cotidiana, emergem tensdes entre regulacdo e autonomia, revelando os limites e
possibilidades da efetivacao do P7.

A Resoluciao também prevé a obrigatoriedade de TILS, GI, professores de apoio e
professores de AEE, sem, contudo, definir padrdes minimos de competéncia, matriz de
atribui¢des, formas de articulacdo ou protocolos de acompanhamento pedagogico. Sem um
quadro de referéncia para orientar a pratica, com competéncias, indicadores de qualidade e
mecanismos de supervisao, essa obrigatoriedade se converte em enunciado programatico, cuja
aplicacdo depende de interpretacdes locais e da disponibilidade de recursos. A regulacdo da
contratacdo e distribui¢do por normativas diversas, desconectadas da dimensdo pedagdgica,
gera desigualdades e desloca decisdes para niveis administrativos que nem sempre dialogam
com o projeto pedagoégico das escolas, produzindo uma “lacuna de governanga” entre
prescri¢ao e execugao.

O Art. 36 atribui a SEE a responsabilidade pela formacao continuada, por meio da
Coordenacgdo de Educacdo Especial Inclusiva (CEEI), dos Centros de Apoio Pedagogico as
Pessoas com Deficiéncia Visual (CAP), do Centro de Capacitagdo de Profissionais da
Educacao e de Atendimento as Pessoas com Surdez de Minas Gerais (CAP), do CREI, dos
Nucleos de Capacitagdo e Apoio Pedagdgico as Escolas de Educacdo Basica e dos Instrutores
de Libras das Superintendéncias Regionais de Ensino. Entretanto, nao estabelece
periodicidade, escopo curricular, critérios de certificagdo ou indicadores de monitoramento.

A auséncia de um sistema de formacao sistematico enfraquece a capacidade estatal de
coordenacdo, deixando o SIE sem suporte técnico para acompanhar a implementagdo das
politicas de Educacdo Especial na perspectiva da Educagdo Inclusiva. Nesse contexto, a

margem de decisao dos inspetores se amplia: para integrar dispositivos fragmentados, dirimir
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ambiguidades e responder a demandas urgentes, eles formulam regras operacionais proprias,
priorizam casos € negociam padrdes, confirmando que, na pratica, “produzem a politica™.

Essa fragilidade institucional se articula a outra dimensdo igualmente critica: a
auséncia de formacdo continuada para os profissionais da escola. Sem acesso a processos
formativos, questdes que poderiam ser resolvidas no proprio espago escolar, como a
elaboracdo do PDI ou a organizagdo do AEE, acabam se transformando em demandas
externas, encaminhadas ao SIE. O problema, contudo, ndo se encerra ai: 0s proprios
inspetores também ndo recebem formagdo especializada, o que limita sua capacidade de
oferecer respostas e de orientar pedagogicamente as escolas.

Esse deslocamento de responsabilidades denota uma lacuna estrutural. A escola, que
deveria ser o locus privilegiado de resolucao pedagogica, transfere para a inspe¢ao problemas
que exigiriam conhecimentos especificos; e o SIE, por sua vez, atua mais como mediador
administrativo do que como orientador pedagogico. O resultado ¢ um processo de sobrecarga,
em que o P7 corre o risco de se reduzir a um protocolo burocratico, esvaziado de sua
intencionalidade inclusiva.

A luz da teoria de Lipsky (2019), essa dinamica reforca a ideia de que os burocratas de
nivel de rua, neste caso, os inspetores escolares, acabam produzindo a politica no cotidiano,
mesmo sem dispor de todos os recursos necessarios. Ao criarem estratégias para lidar com
situacdes que extrapolam sua formacdo, os inspetores reinterpretam o P7, adaptando-o as
condigdes concretas de cada escola. Esse processo, embora inevitavel, amplia a
heterogeneidade da politica: em alguns contextos, o protocolo pode ser ressignificado de
forma positiva; em outros, pode se tornar apenas mais uma exigéncia formal, distante da
préatica inclusiva.

A essa heterogeneidade soma-se outra limitagdo: a auséncia de mecanismos de
acompanhamento e de indicadores objetivos de avaliacdo. Embora a resolugdo detalhe direitos
e servigos, ndo define critérios para verificar se estdo sendo cumpridos nem pardmetros para
avaliar sua qualidade. Sem essas referéncias, o SIE fica sem instrumentos para orientar as
escolas de forma consistente, o que abre espago para interpretacdes divergentes e praticas
desiguais. Esse quadro se torna ainda mais complexo diante da multiplicidade de atribuigdes
do inspetor: além do P7, ha outros 13 protocolos que precisam ser seguidos, somados a
diversas demandas administrativas e pedagodgicas, o que dificulta a construgdo de um
acompanhamento sistematico.

A abordagem do ciclo de politicas articulada a burocracia de nivel de rua oferece,

nesse sentido, um referencial para analisar o P7. O protocolo se insere em um conjunto
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normativo estruturado, mas sua concretiza¢ao depende das mediacdes, escolhas e negociagdes
realizadas pelos agentes na pratica. As variacodes territoriais, as disputas de prioridade, os
arranjos de monitoramento ¢ a ambiguidade das atribuigdes do SIE explicam por que a mesma
politica ¢ recebida de formas distintas, materializando-se em alguns contextos e se
enfraquecendo em outros. A politica, concebida como ciclo, mostra seu carater processual e
inacabado: o P7 é constantemente reinterpretado, ajustado e reescrito na interface entre texto e
pratica.

A formacdo, tanto dos inspetores quanto dos profissionais da escola, sera retomada na
préxima subsecdo, em que se discutem praticas inclusivas e os desafios da Educagdo Especial

na perspectiva da Educacao Inclusiva.

3.1.2 Formacao de professores e inspetores: praticas inclusivas e desafios da Educacao
Especial na perspectiva da Educacao Inclusiva

A formacao docente, tanto inicial quanto continuada, aparece nas entrevistas como um
aspecto recorrente para compreender os limites e as possibilidades da politica de Educagao
Especial na perspectiva da Educagdo Inclusiva. Mais do que transmissdo de técnicas, trata-se
da constru¢do de uma identidade profissional capaz de reconhecer a diferenca como principio
pedagogico e de situar a inclusdo como dimensdo estruturante da pratica escolar.

A formagdo permanente deve ser compreendida como um processo de
desenvolvimento profissional realizado em contextos coletivos, vinculados a pratica e
orientados para a transformacdo da escola. Essa perspectiva, conforme Imbernén (2010),
rompe com a légica de cursos pontuais e desloca a formacao para o cotidiano escolar, espaco
em que emergem conflitos, diferengas e necessidades concretas de aprendizagem. Quando
inexistem processos formativos articulados ao trabalho docente, prevalecem préaticas
fragmentadas e pouco responsivas as demandas da inclusdo.

Nesse horizonte, a resisténcia de parte dos professores diante da inclusdo deve ser
interpretada como expressdao da insuficiéncia estrutural da formacdo. Segundo Mantoan
(2021), o argumento mais recorrente entre os docentes que resistem a inclusdo ¢ a percepgao
de ndo estarem, ou ndo terem sido preparados para esse trabalho. A autora desloca a critica da
culpabilizacao individual para os arranjos formativos e institucionais, ainda pouco alinhados a
uma concep¢ao de escola inclusiva. Em outra passagem, Mantoan (2021, p. 81) pondera:

“formar o professor na perspectiva da Educagao Inclusiva implica ressignificar o seu papel, o
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da escola, o da educagdo e o das praticas pedagdgicas usuais do contexto excludente do nosso
ensino, em todos os niveis”. Essa ressignificacdo envolve revisao curricular, redefinicdo de
processos avaliativos e reorganizacao da gestao pedagdgica.

A perspectiva de corresponsabilidade, ao ser ampliada para o conjunto da escola,
mostra que a inclus@o ndo pode ser sustentada por iniciativas isoladas ou por especialistas
restritos a0 AEE. A fragmentacao das responsabilidades compromete a construg¢do de praticas
coletivas e reforca a logica de encaminhamento de problemas, em vez de sua resolu¢cdo no
espaco pedagogico. Nesse sentido, a formagao precisa ser concebida como processo continuo
de reconstrucdo de saberes, articulando dimensdes epistemoldgicas, éticas e organizacionais.

O tratamento da diferenca como mera diversidade técnica conduz professores e
gestores a uma visdo reducionista, que se traduz na busca por formagdes especificas voltadas
apenas para estudantes classificados como “diferentes”. Essa perspectiva, segundo Machado
(2021), perpetua a logica excludente e limita a construgdo de praticas inclusivas. A formacao
docente, ao contrario, precisa assumir a diferenca como principio estruturante da educagdo
escolar, promovendo espagos de desenvolvimento intelectual e de consciéncia critica acerca
de sua presenca em todos os sujeitos.

A anélise da formacgao docente articula-se, portanto, & compreensdo da atuagdo dos
inspetores escolares. A auséncia de formagdo especializada limita sua capacidade de orientar
pedagogicamente as escolas e os coloca em posi¢do predominantemente administrativa. Essa
lacuna formativa, ja identificada no ambito docente, repercute também na inspecdo, que
deveria funcionar como instancia de mediacdo pedagdgica e de inducdo de qualidade
formativa. A falta de suporte técnico e de processos sistematicos de capacitagdo contribui para
que os inspetores escolares reproduzam praticas burocraticas, restringindo o alcance do P7 e
dificultando sua apropriagao como instrumento de acompanhamento da inclusdo.

A identidade profissional docente, por sua vez, nao pode ser compreendida apenas
como atributo individual, mas como expressdo da forma como a sociedade organiza a
formacao e legitima a profissdo. Para Novoa (2017, p. 1112), “é necessario pensar a formagao
de professores como uma formagdo profissional universitaria, isto €, como a formagao para o
exercicio de uma profissdo, a exemplo da medicina, da engenharia ou da arquitetura”. Ao
conferir densidade universitdria a docéncia, o autor enfatiza que o saber pedagogico ¢
complexo, situado e socialmente responsavel. E, outra passagem, reforca que a imagem da
profissdo docente ¢ a imagem das suas instituicdes de formacdo (Novoa, 2017). Nessa

perspectiva a qualidade da formagao inicial e continuada estd diretamente vinculada a
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legitimidade social da profissdo e a capacidade das instituigdes formadoras de consolidar
projetos coletivos que articulem teoria e pratica.

A conexao entre Machado (2021) e Névoa (2017) mostra que a formagao docente,
assim como dos demais profissionais da educagdo, ndo deve ser pensada em termos de
competéncias isoladas ou de cursos pontuais, mas como processos estruturados que
reconhecem a diferenga como principio pedagdgico e a docéncia como profissdo de carater
universitario. Essa articulagdo amplia o debate sobre inclusdo, deslocando-o da logica de
atendimento especializado para a construcdo de praticas coletivas e institucionais, em que
professores e inspetores compartilham responsabilidades na produgdo cotidiana da politica
educacional.

Pesquisas recentes sustentam a interdependéncia entre formagdo e inclusdo,
destacando que ndo se trata de dimensdes paralelas, mas de processos que se fortalecem
mutuamente. Costa, Gomes e Bezerra (2022) discutem “elementos para uma intersecdo” e
apontam que a formag¢do docente e a Educac¢do Inclusiva se consolidam quando integradas por
redes de colaboragdo, estudos de caso e praticas reflexivas. Nessa mesma dire¢do, Reis e
Souza (2022, p. 34) enfatizam que “a formacao precisa ser construida em rede, envolvendo a
comunidade e os sujeitos da escola”, ampliando o horizonte da corresponsabilidade e
deslocando a formagao para um espaco coletivo.

A critica a “légica de escolarizacao formal” também aparece como eixo para reorientar
a formagdo. Repensar a formacdo ¢ condicdo para que a escola se torne efetivamente
inclusiva, superando a logica de escolarizagdo formal e avangando para uma aprendizagem
significativa para todos, de acordo com Silva e Machado (2018). Essa proposi¢do convoca
mudancas estruturais na organizacdo do tempo escolar, no uso de materiais didaticos
acessiveis e na diversificagao de estratégias pedagogicas, com foco em trajetorias e ritmos de
aprendizagem. Ao deslocar a atengdo para processos € ndo apenas para produtos, valoriza-se a
singularidade dos estudantes e se rompe com praticas homogeneizadoras que historicamente
sustentaram a exclusao.

No plano normativo, o debate encontra respaldo em politicas nacionais que inscrevem
a inclusdo como principio de justica educacional. O Plano Nacional de Educacao (2014
2024), ao enunciar a Meta 4, estabelece a universalizacdo do acesso a educagdo bésica e ao
AEE, com énfase na formagao de professores para sistemas educacionais inclusivos (Brasil,
2014). A leitura dessa meta indica que a formacao ndo pode reforgar segregacdes, devendo

consolidar praticas inclusivas na rede comum de ensino, com recursos € apoio pedagogico.
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O Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC), ainda que voltado a
alfabetizagdo, estruturou experi€éncias de formagdo continuada com acompanhamento
pedagdgico, planejamento coletivo e foco em evidéncias de aprendizagem (Brasil, 2012). O
programa representou uma mudanga de paradigma ao propor formagao em servico, articulada
ao desenvolvimento profissional dos professores alfabetizadores (Oliveira, 2018). A
interrup¢ao de sua implementacao, entretanto, comprometeu a consolidacao dos resultados e
reforgou a necessidade de politicas de Estado capazes de assegurar continuidade,
financiamento adequado e mecanismos de monitoramento.

A andlise dessa experiéncia remete a discussdo teodrica sobre a complexidade do
trabalho docente. Os saberes profissionais dos professores sdo plurais, heterogéneos e
provenientes de diversas fontes (Tardif, 2002). Essa perspectiva indica que programas
formativos ndo podem se limitar a contetidos académicos, mas devem integrar saberes
curriculares, experienciais e pessoais, reconhecendo a pratica como dimensdo legitima da
profissao.

A relacdao com o saber envolve dimensdes cognitivas, sociais e culturais, o que amplia
a compreensdo da formagdo ao exigir a consideracdo dos contextos, das trajetorias e dos
significados atribuidos pelos estudantes, conforme aponta Charlot (2000). Essa perspectiva
abre espaco para discutir os desafios concretos da pratica pedagogica em turmas heterogéneas.
Nesse cenario, ensinar requer que o professor desenvolva competéncias voltadas a
diferenciagdo das situacdes de aprendizagem, a adaptagdo dos contetidos e ao trabalho
colaborativo com outros profissionais, como assinala Perrenoud (1999, p. 58). A formagao
docente, portanto, precisa oferecer repertorios que favoregam o planejamento de sequéncias
didaticas flexiveis, a elaboracdo de avaliagdes formativas e a implementagdo de praticas de
coensino.

Ao mesmo tempo, ¢ necessario recolocar o estudante como sujeito ativo do processo.
Freire (1996, p. 67) lembra que “ensinar ndo ¢ transferir conhecimento, mas criar as
possibilidades para a sua produ¢do ou a sua constru¢do”, enfatizando que a autonomia
discente deve orientar as praticas pedagogicas. A inclusdo ndo se limita a adaptagdes técnicas,
mas exige uma postura €tica e politica que reconheca os estudantes como participantes
centrais da aprendizagem.

Sob esse enfoque, a construcdo de uma cultura escolar inclusiva requer a revisao das
praticas pedagogicas e a ampliagdo dos recursos de acessibilidade. Mais do que ajustes
técnicos, a inclusdo demanda uma orientagdo institucional comprometida com a valorizagao

da diversidade (Glat e Pletsch, 2011). A formagao inicial e continuada, articulada a processos
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de acompanhamento e inspe¢ao escolar, deve criar condigdes para tais mudangas, assegurando
tempo, orientacao técnica e avaliagdo participativa. A escola inclusiva, por sua vez, configura-
se como projeto politico-pedagodgico sistematicamente construido, sustentado por politicas
publicas, praticas formativas e redes de corresponsabilidade.

Diante dessas reflexdes tedricas, torna-se necessario explicitar os caminhos
metodoldgicos que orientaram a pesquisa, de modo a ressaltar como tais pressupostos se

materializam na investigagao empirica.

3.2 METODOLOGIA

A metodologia desta pesquisa emerge da vivéncia profissional da pesquisadora como
inspetora escolar na SRE/JF. Essa inser¢do no campo possibilitou ndo apenas um acesso
privilegiado as praticas cotidianas relacionadas ao P7, mas também uma compreensao situada
das tensoes, limites e possibilidades que envolvem sua implementagao.

Nesse contexto, destaca-se o papel da pesquisadora, que, ao atuar simultaneamente
como inspetora escolar e pesquisadora, precisou adotar uma postura reflexiva e ética diante da
proximidade com o campo de estudo. Essa condicdo favoreceu o acesso a documentos e
sujeitos, mas exigiu constante vigilancia epistemologica para minimizar possiveis vieses
interpretativos. A analise qualitativa sé alcanca fidedignidade quando o pesquisador
reconhece sua implicagdo no processo investigativo, exercendo continuamente os verbos
compreender e interpretar em didlogo com a logica e a experiéncia dos atores sociais
(Minayo, 2001).

A pesquisa qualitativa trabalha com o universo dos significados, dos motivos, das
aspiragdes, das crengas, dos valores e das atitudes, correspondendo a um espaco mais
profundo das relagdes, dos processos e dos fendmenos. Em outro momento, a autora reforga
que “a pesquisa qualitativa responde a questdes muito particulares. Ela se preocupa, nas
ciéncias sociais, com um nivel de realidade que ndo pode ser quantificado. [...] Esse conjunto
de fenomenos humanos ¢ entendido aqui como parte da realidade social, pois o ser humano se
distingue ndo s6 por agir, mas por pensar sobre o que faz e por interpretar suas a¢des dentro e
a partir da realidade vivida e partilhada com seus semelhantes” (Minayo, 2001, p. 22).

O estudo também foi delineado como descritivo e analitico. A dimensdo descritiva
buscou mapear a atuacdo do SIE no acompanhamento do P7, identificando como o protocolo

¢ registrado e operacionalizado nas escolas. Nesse sentido, Gil explica:
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As pesquisas deste tipo tém como objetivo primordial a descricdo das
caracteristicas de determinada populagdo ou fendmeno ou o estabelecimento
de relagdes entre varidveis. Sdo inumeros os estudos que podem ser
classificados sob este titulo e uma de suas caracteristicas mais significativas
estd na utiliza¢do de técnicas padronizadas de coleta de dados. (Gil,2008, p.
28)

J4 a dimensdo analitica permitiu examinar contradigdes e implicagdes da pratica em

didlogo com referenciais tedricos. Chizzotti complementa:

A pesquisa qualitativa ndo se limita a enumerar ou medir eventos, mas busca
compreender a logica interna das praticas sociais, os significados atribuidos
pelos sujeitos as suas agdes ¢ as relagdes que estabelecem em contextos
especificos. O pesquisador, nesse processo, ndo ¢ um observador neutro, mas
um intérprete que dialoga com os sujeitos ¢ com a realidade investigada
(Chizzotti, 2006, p. 79).

A escolha pela abordagem qualitativa também se justifica pela diferenga de natureza

em relacdo a quantitativa. Minayo (2001) observa que, enquanto a pesquisa quantitativa

apreende apenas a regido visivel e concreta dos fendmenos, a qualitativa aprofunda-se no

mundo dos significados das acdes e relagdes humanas, dimensdes que nao podem ser captadas

por equagdes ou estatisticas. Essa perspectiva ¢ importante para compreender como o P7 ¢

interpretado e operacionalizado nas escolas, pois envolve valores, crencas e praticas que

ultrapassam a dimensao numérica.

Com o intuito de tornar mais clara a organiza¢gdo metodologica deste estudo, o quadro

a seguir apresenta uma sintese das etapas da pesquisa, indicando suas respectivas finalidades e

relevancia para o desenvolvimento da investigagdo. Essas etapas serdo detalhadas nas

subseg¢des seguintes, de modo a evidenciar o percurso metodoldgico adotado.

Quadro 6 - Etapas da pesquisa

Et I A
apas da Finalidade Importancia para o estudo
pesquisa
Pesquisa Levantar registros do Permite identificar a presenca ou auséncia de
d cumprimento do P7 nos Termos | registros formais do protocolo e orientar a
Documental

de Visita de 2023 etapa seguinte da investigacao
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Compreender a trajetoria
Entrevistas profissional, a familiaridade com
semiestruturadas | o P7 e os desafios enfrentados
pelas inspetoras

Possibilita captar percepgdes, interpretagdes e
sentidos atribuidos a pratica, indo além dos
registros documentais

Fonte: Elaborado pela autora com base nos procedimentos metodologicos adotados na pesquisa
(2025).

Como etapa inicial, foi desenvolvida uma pesquisa documental, conforme a defini¢do
de Gil (2008, p. 51), segundo a qual esse tipo de investigacao “vale-se de materiais que ainda
ndo receberam tratamento analitico, ou que podem ser reelaborados de acordo com os
objetivos da pesquisa”. Nesta primeira parte do estudo, o recorte abrangeu 19 escolas
estaduais de Juiz de Fora que dispdoem de SRM com oferta de AEE. A partir desse universo,
foram analisados os Termos de Visita de 2023 referentes a essas escolas, obtidos por meio das
copias arquivadas na SRE/JF. Ao todo, foram examinados 173 documentos.

O recorte temporal adotado para o ano de 2023 justifica-se pelo fato de que a
Resolucdo SEE n° 4487/2021 ndo pdde ser plenamente implementada em razdo da pandemia
da Covid-19, que comprometeu o funcionamento regular das atividades escolares e
administrativas. Assim, o ano de 2022 correspondeu ao primeiro ciclo de aplicagdo dos
protocolos, ainda marcado por ajustes e adaptagdes decorrentes do contexto pandémico. J4 em
2023, o calendario dos protocolos encontrava-se mais consolidado junto ao SIE, permitindo
observar sua operacionalizacdo em condi¢des mais estaveis e representativas da pratica
cotidiana.

A escolha pelo municipio de Juiz de Fora justifica-se por concentrar 0 maior nimero
de escolas com SRM na jurisdigdo da SRE/JF. Considerando que em cada SRM atua pelo
menos um professor de AEE, essas escolas representam um espago privilegiado para a
analise, uma vez que o trabalho do professor de AEE integra diretamente uma das avaliagdes
previstas no P7. Além disso, tais instituigdes contam também com professores de apoio, o que
amplia o recorte para compreender a aplicagdao do P7.

Como apresentado na introdugdo, os Termos de Visita constituem documentos oficiais
elaborados pelos inspetores escolares no decorrer das visitas técnicas. Neles sdo registradas
orientacdes e observagdes referentes a aspectos administrativos, pedagodgicos e legais da
institui¢dao. A cada visita realizada deve ser produzido um Termo de Visita, cuja elaboragao ¢
de responsabilidade direta do inspetor escolar e que deve ser obrigatoriamente assinado tanto

pelo inspetor escolar quanto pelo diretor da escola ou responsavel presente.
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Na analise documental realizada sobre os Termos de Visita, o foco esteve em
identificar registros que mencionassem explicitamente o P7 ou que, mesmo sem referéncia
direta, apresentassem procedimentos ou atividades vinculadas a sua aplicacdo. A intencao foi
compreender de que maneira o P7 se materializa nos documentos produzidos pela inspec¢ao
escolar, seja por meio de mengdes formais ou pela presenca de praticas que dialogam com os
aspectos previstos no protocolo.

Além da etapa documental, a pesquisa contou com entrevistas semiestruturadas
realizadas com inspetoras escolares da SRE/JF. Gil (2008) observa que a entrevista ¢ uma das
técnicas mais utilizadas em pesquisas sociais, pois possibilita a obten¢do de informacgdes
diretamente dos sujeitos, permitindo compreender suas opinides, atitudes e expectativas. O
roteiro de entrevistas foi elaborado de forma flexivel, possibilitando que as participantes
expressassem suas percepcdes sobre o P7, ao mesmo tempo em que assegurava
comparabilidade entre as respostas.

A entrevista semiestruturada caracteriza-se por combinar perguntas previamente
definidas com abertura para o didlogo espontaneo, permitindo ao pesquisador explorar
aspectos emergentes durante a interagdo com os entrevistados. Segundo Gil (2008), isso
possibilita captar a subjetividade dos participantes sem perder o foco analitico da
investigacao.

Quanto aos critérios de selecdo e exclusdo dos participantes das entrevistas
semiestruturadas, considerou-se o vinculo efetivo com o Estado e o tempo de atuacao na rede.
Foram incluidas apenas inspetoras efetivas em exercicio no ano de 2023, que acompanharam
a introdugdo e o desenvolvimento do P7 no mesmo ano. Foram excluidos inspetores em
exercicio provisorio, com menos de cinco anos de atuagdo, em licenga ou afastamento, ou que
nao haviam realizado visitas técnicas relacionadas ao protocolo no periodo da coleta. Do total
de 27 inspetores escolares efetivos em exercicio, seis atenderam aos critérios e participaram
da pesquisa’.

As entrevistas foram realizadas individualmente, de forma remota, via Google Meet,
ap6s agendamento. Cada encontro teve duracdo média de 40 minutos, sendo gravado e

transcrito na integra a fim de assegurar a fidelidade das informacgdes coletadas. Antes do

7 A andlise documental contemplou Termos de Visita de 19 escolas estaduais, enquanto as entrevistas
foram realizadas com seis inspetoras escolares efetivas. Em virtude da rotatividade de profissionais
ao longo do periodo investigado, ndo houve correspondéncia direta entre os sujeitos responsaveis
pelos registros documentais e as participantes das entrevistas. Assim, optou-se por ndo realizar o
cruzamento entre os dois conjuntos de dados, tratando-os como etapas analiticas complementares e
independentes.
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inicio das entrevistas, foram apresentados os objetivos da pesquisa, e as participantes
assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, conforme apéndice A.

As entrevistas foram conduzidas de modo a assegurar a confidencialidade das
informagdes e o anonimato das participantes. Todas as inspetoras foram informadas sobre os
propositos do estudo, a possibilidade de desisténcia a qualquer momento e as garantias de
sigilo de identidade, sendo identificadas apenas por codinomes durante o processo de analise
dos dados.

O roteiro das entrevistas foi elaborado a partir dos objetivos da pesquisa e organizado
em trés blocos tematicos: (1) trajetdria profissional do inspetor escolar; (2) familiaridade com
a Educacdo Especial e com o P7; (3) cumprimento do protocolo e desafios da pratica. Essa
estrutura possibilitou andlise das experiéncias, dificuldades e sugestdes apresentadas. A

seguir, apresenta-se a estrutura do roteiro no Quadro 7:

Quadro 7 - Roteiro da entrevista

Bloco Objetivo Perguntas

- Qual ¢ a sua formagdo académica?

Compreender o percurso
formativo e profissional |- Ha quanto tempo vocé trabalha na inspegéo escolar

1. Trajetoria

Profissional . X
das inspetoras escolares | da SRE de Juiz de Fora?
- Vocé ja trabalhou na inspec¢do escolar em outra SRE?
Se sim, qual?
- Vocé se sente apto a orientar quanto as questdes da
Identificar as Educacdo Especial na perspectiva da Educagao
2. Familiaridade | dificuldades enfrentadas | Inclusiva? Por qué?
com a Educagao na atuagdo com a
Espec1alle 0 Educagao Especial N4 | _ Quais sdo as principais dificuldades que vocé
Protocolo 7 perspectllval da Educagdo | oy frenta ao trabalhar com essas questdes?
nclusiva — —
- Vocé esta familiarizado com o Protocolo 7? Como
vocé o conheceu e qual a sua importancia na sua
pratica?
- Como vocé percebe o cumprimento do Protocolo 7
em sua rotina de trabalho? Quais aspectos vocé
considera mais desafiadores?
Aprofundar a analise |- De que maneira vocé registra as a¢des relacionadas

3. Aplicagdo do | sobre a aplicagdo do P7 |ao Protocolo 7 nos termos de registro da escola? Vocé
Protocolo 7 na rotina das inspetoras | considera esse registro eficaz? Por qué?
escolares

- Quais sdo as maiores dificuldades que vocé enfrenta
no cumprimento do Protocolo 77

- Como vocé acredita que essas dificuldades podem ser
superadas?
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Fonte: Elaborado pela autora com base nos procedimentos metodologicos adotados na pesquisa
(2024).

A estrutura do roteiro de entrevista foi concebida para abarcar tanto aspectos objetivos
da trajetoria profissional das inspetoras escolares quanto dimensdes subjetivas da prética,
como percepgdes de preparo, desafios enfrentados e estratégias adotadas no cotidiano da
fungdo. Os blocos foram organizados de forma sequencial, iniciando pela caracterizacdo das
participantes ¢ avangando para questdes mais analiticas sobre a politica educacional,
especialmente no que se refere a implementagdo P7. Essa organizacao favoreceu a construgao
de um corpus interpretativo alinhado aos propositos da pesquisa, permitindo que as falas
fossem contextualizadas em relacdo as experiéncias e as condigdes institucionais de cada
participante.

Para tornar mais clara a relagdo entre objetivos, eixos de andlise e roteiro da entrevista,

apresenta-se o quadro a seguir:

Quadro 8 - Correlagdo entre objetivos da pesquisa, eixos de andlise e roteiro de entrevistas

Objetivos da pesquisa Eixos de andlise Blocos do roteiro de entrevistas
Analisar a o ~
i ~ Bloco 2 — Familiaridade com a Educagao
implementacao do ~ ” . . ~

Implementagao de politicas Especial na perspectiva da Educacao
Protocolo 7 nas escolas L .
educacionais Inclusiva e o Protocolo 7 / Bloco 3 —

estaduais de Juiz de

Cumprimento do Protocolo 7
Fora

Bloco 1 — Trajetoria profissional do
inspetor escolar / Bloco 2 —
Familiaridade com a Educacdo Especial
na perspectiva da Educagdo Inclusiva e o
Protocolo 7

Compreender os saberes
e praticas das inspetoras | Formagao e saberes
escolares no profissionais

acompanhamento do P7

Identificar os principais
desafios enfrentados
pelas inspetoras
escolares no
cumprimento do P7

Condigoes de trabalho e

desafios da prética Bloco 3 — Cumprimento do Protocolo 7

Fonte: Elaborado pela autora com base nos procedimentos metodologicos adotados na pesquisa.

A andlise dos dados foi conduzida por meio da técnica de analise de conteudo,
compreendida como um procedimento sistematico de categorizagdo e interpretagdo das

informagoes coletadas. Esse tipo de abordagem, conforme Gil (2008), requer organizagdo
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metodoldgica, de modo a assegurar que o tratamento dos dados se mantenha alinhado aos
objetivos da pesquisa.

No presente estudo, a analise do material empirico foi conduzida em etapas que
buscaram garantir sistematizacdo e coeréncia com os objetivos da pesquisa. A leitura integral
das transcrigdes das entrevistas permitiu identificar eixos preliminares relacionados a
implementagao do P7 e a formagdo das inspetoras escolares. A partir dessa leitura, as falas
foram agrupadas em unidades de sentido, resultando na construgdo de categorias tematicas
que orientaram a interpretagao.

Essa op¢ao metodoldgica encontra respaldo em Minayo (2012, p. 622), ao afirmar que
“uma andlise para ser fidedigna precisa conter os termos estruturantes da investigacdo
qualitativa que sdo os verbos: compreender e interpretar; € os substantivos: experiéncia,
vivéncia, senso comum € agao social”. A autora reforca que a analise ndo deve se limitar a
descri¢do, mas avangar para uma interpretacdo de segunda ordem, em que o pesquisador
ultrapassa o nivel descritivo e constroi um relato tedrico e contextualizado.

O processo de categorizacdo mostrou recorréncias significativas. Expressdes como
“falta de tempo” e “sobrecarga” foram reunidas na categoria condigdes de trabalho. Ja
mengdes a “auséncia de formagdo especifica” e a “necessidade de capacitagdo continuada”
compuseram a categoria saberes profissionais. Essas categorias estruturaram a andlise
apresentada no capitulo seguinte, articulando dados empiricos e referenciais tedricos.

No que se refere as limitagcdes metodoldgicas, destaca-se o numero reduzido de
participantes. Embora seis inspetoras tenham atendido aos critérios de inclusdo, esse
quantitativo ndo permite generalizagdes para todo o universo de profissionais da SRE/JF. Em
pesquisas qualitativas, entretanto, a énfase recai sobre a profundidade da andlise. Gil (2008)
observa que o objetivo central desse tipo de investigagdo ¢ descrever e compreender
fendmenos em suas especificidades, mais do que enumerar opinides ou medir frequéncias.

Outro aspecto relevante refere-se ao papel da pesquisadora, que, ao atuar
simultaneamente como inspetora escolar e investigadora, precisou adotar uma postura
reflexiva diante da proximidade com o campo, como ja destacado. Durante a coleta, também
se registraram dificuldades relacionadas a sobrecarga de demandas administrativas das
inspetoras, o que exigiu flexibilidade na marcacdo das entrevistas. Essa situagdo refletiu uma
das tensdes observadas no estudo: a predominancia de tarefas burocraticas em detrimento do
acompanhamento pedagogico. Nesse sentido, Minayo (2001) lembra que a pesquisa
qualitativa lida com um campo dindmico, em que o pesquisador precisa estar aberto a

imprevistos e redirecionamentos, compreendendo que o processo investigativo ¢ também um
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processo de aprendizagem. No tdpico a seguir a énfase dar-se-a nas politicas educacionais e
saberes profissionais, visando dar inicio a apresentacao da analise dos dados.

Desta pesquisa resultou a elaboragdo de um PAE, concebido como produto técnico e
fundamentado nos achados da andlise documental e das entrevistas realizadas com inspetores
escolares da SRE/JF. O PAE tem como finalidade propor estratégias de aprimoramento da
aplicagdo do P7, voltado ao acompanhamento da Educagdao Especial na rede estadual de
Minas Gerais. Sua estrutura contempla trés acdes principais: (i) formac¢ao continuada da
equipe de inspe¢do escolar, com vistas a fortalecer a compreensdo normativa e ampliar a
dimensdo pedagogica da atuacdo dos inspetores; (ii) aprimoramento e sistematizagdo dos
Termos de Visita relacionados a aplicagdo do P7, de modo a garantir maior consisténcia das
informacoes; e (ii1) proposta de revisao e aperfeigoamento do proprio protocolo, considerando
as fragilidades identificadas no processo de aplicacdo. Para a organiza¢do das agdes, foi
utilizado o instrumento gerencial SW2H, que define objetivos, responsaveis, prazos, métodos
e recursos necessarios. O PAE, portanto, configura-se como proposta metodologica aplicada,
articulando teoria e pratica, e busca oferecer subsidios para atuacdo da inspecao escolar e,
consequentemente, para a implementacao das politicas publicas voltadas a Educacao Especial

na perspectiva da Educacao Inclusiva.

3.3 ANALISE E CONSTRUCAO DE SENTIDOS: POLITICAS EDUCACIONAIS E
SABERES PROFISSIONAIS

A andlise dos dados desta pesquisa foi organizada a partir de dois eixos centrais,
definidos em consonancia com o referencial tedrico e com o material empirico produzido: o
primeiro eixo trata da implementag@o de politicas educacionais, com foco na aplicagdo do P7
como instrumento normativo; o segundo aborda a formacdo e os saberes profissionais dos
inspetores escolares, considerando as condi¢des concretas de trabalho que atravessam sua
pratica cotidiana. A escolha por esses eixos decorre da compreensdo de que a politica
educacional ndo se realiza apenas no plano formal, mas ¢ constantemente reinterpretada pelos
sujeitos que a vivenciam, sendo essa interpretacdo mediada por suas trajetorias, experiéncias e
saberes.

No que se refere a implementacdo de politicas, adota-se como referéncia a abordagem
do Ciclo de Politicas, proposta por Stephen Ball (1994; 2001), que compreende a politica

como um processo dindmico, atravessado por disputas, interpretacdes e recontextualizagoes.
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Para Ball, a politica ndo se esgota no texto normativo, mas se concretiza no contexto da
pratica, onde os sujeitos reinterpretam e ressignificam as diretrizes oficiais. Mainardes (2006),
ao dialogar com Ball (1994; 2001), reforca que a analise de politicas deve considerar tanto o
contexto de formulagdo quanto o de implementacdo, reconhecendo que ha sempre tensoes
entre o prescrito e o vivido.

O segundo eixo, voltado a formacdo e aos saberes profissionais, fundamenta-se em
autores que analisam o trabalho docente e técnico-educacional como pratica social mediada
por conhecimentos, valores e experiéncias. Nessa perspectiva, os saberes profissionais sao
construidos no exercicio da pratica, mas requerem processos formativos capazes de sustentar
as exigéncias do trabalho, conforme Tardif (2002). A formagdo, por sua vez, deve ser
concebida como um processo permanente, articulando experiéncia, reflexdo e pratica, como

defende Novoa (1995).

3.3.1 Caracterizacao dos participantes

Para preservar a identidade dos participantes e o sigilo ético da pesquisa, conforme
mencionado na metodologia, foram atribuidos pseuddnimos as seis inspetoras escolares
entrevistadas: Lira, Clara, Viola, Aria, Célia e Flora. A adog¢do de pseudénimos facilitou
acompanhar cada trajetéria e retomar as falas ao longo da andlise sem expor informacgdes
pessoais. Todas aceitaram participar da investigacdo, sem recusas, demonstrando
envolvimento coletivo com a tematica e reforgando a pertinéncia de discutir a aplicagdo do P7
na pratica da inspecao escolar.

No que se refere a formagdo académica e a titulagdo, € possivel observar que, embora
todas as inspetoras possuam graduagdo em Pedagogia, atendendo a exigéncia legal da
LDB/1996, hé percursos diferenciados que mostram a pluralidade de saberes que compdem a
pratica da inspegao escolar. O Quadro 9 apresenta a formagao académica e a pds-graduacao
das participantes, destacando tanto a predominancia de cursos lato sensu quanto a presenga

pontual de formagao stricto sensu.

Quadro 9 - Formagado académica e pos-graduagao

Pseudonimo | Formagdo Académica ‘ Pos-graduacgdo ‘ Nivel
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Alfabetizacdo e Letramento,
Gestdo Escolar, Direito
Lira Pedagogia Educacional, Legislagdo Lato sensu
Educacional e Formacgao de
Gestores Educacionais

Design Instrucional, Para
Clara Pedagogia EaD, Educacao a Gestdo para |Lato sensu e Stricto sensu
EaD e Mestrado em Educacéo

Viola Pedagogia Design Instrucional e EaD Lato sensu
Psicopedagogia,

Aria Pedagogia Neuropsicopedagogia e Lato sensu
Justica Restaurativa

Célia Pedagogia e Psicologia | Educagdo e Psicanalise Lato sensu
Legislagdo Educacional e

Flora Pedagogia e Direito Formagdo de Gestores Lato sensu
Educacionais

Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados da pesquisa (2025).

A leitura do quadro mostra que cinco inspetoras investiram em cursos de poOs-
graduacdo lato sensu, voltados para areas praticas e aplicadas, como Gestdo Escolar,
Psicopedagogia, Educacdo a Distidncia e Psicanalise. Apenas uma participante, Clara,
alcangou o nivel stricto sensu, com mestrado em Educagdo, o que introduz no grupo uma
perspectiva mais proxima da pesquisa académica e da produgdo de conhecimento cientifico.
Além disso, duas inspetoras apresentam dupla graduagdo: Célia, em Pedagogia e Psicologia, e
Flora, em Pedagogia e Direito.

Esse panorama formativo confirma a concepcdo de Tardif (2002), para quem os
saberes profissionais sdo plurais e resultam da articulacao entre diferentes fontes: a formagao
inicial, a formagao continuada, a experiéncia e o contexto institucional. Também dialoga com
Novoa (1995), que defende a formagdo como processo permanente, estendido ao longo da
carreira, articulando reflexdo e pratica. A predominancia de cursos lato sensu sugere um
movimento de atualizagdo voltado ao cotidiano da inspe¢do, mas a baixa presenca de
formagdes stricto sensu limita a incorporacdo de perspectivas investigativas mais
aprofundadas sobre politicas educacionais e praticas pedagogicas.

Além da formagdo, ¢ igualmente relevante considerar a experiéncia profissional das
inspetoras, uma vez que o tempo de atuacdo e a mobilidade entre superintendéncias
influenciam diretamente na forma como cada uma interpreta e aplica o protocolo. A Figura 6
sintetiza esses dados, apresentando de maneira comparativa o tempo de trabalho na SRE/JF, a

experiéncia em outras regionais e o periodo total de atuag¢do na inspe¢do escolar.



101

Figura 6 - Tempo de experiéncia profissional das entrevistadas no SIE

Distribuicdo do tempo de atuacao

30
25
20
15
- B i B

Lira Clara Viola Aria Célia Flora

[= T

m Tempo de trabalho em outras Superintendencias Regionais de Ensino em anos

B Tempo de trabalho na SRE/JF em anos

Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados da pesquisa (2025).

A andlise dos dados mostra que quatro inspetoras possuem historico em outras
superintendéncias. Essa mobilidade institucional amplia o repertério de experiéncias das
profissionais e favorece uma leitura mais critica e comparativa das politicas educacionais. Ao
transitar por diferentes contextos regionais, essas inspetoras acumulam percepcoes diversas
sobre limites e possibilidades das politicas, contribuindo para compreender como elas sdao
reinterpretadas na pratica. Ja as inspetoras que permaneceram exclusivamente na SRE/JF
tendem a construir uma visdo mais localizada, vinculada as especificidades da regional.

Nesse cenario, ¢ possivel identificar dois perfis profissionais distintos entre as
participantes. Quatro inspetoras concentram entre 8 € 12 anos de experiéncia na inspe¢ao
escolar, compondo um grupo em fase intermediaria da carreira. Ja outras 2 acumulam mais de
trés décadas de atuagdo, representando ndo apenas a memoria institucional da fungdo, mas
também uma vivéncia historica das transformag¢des nas politicas educacionais.

Essa coexisténcia de geragdes no interior do SIE ¢ um dado relevante, sendo possivel
observar como diferentes trajetorias influenciam a forma como o P7 ¢ interpretado e aplicado.
As inspetoras mais experientes tendem a comparar o protocolo com instrumentos anteriores,
identificando continuidades, rupturas e mudancas de foco ao longo do tempo. J4 as
profissionais com menor tempo de atuacdo o vivenciam como parte constitutiva de sua
pratica, sem referéncias diretas a outros direcionamentos. Essa diferenca de perspectivas pode

gerar tanto tensdes quanto complementaridades: enquanto as mais antigas oferecem uma
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leitura critica baseada na experiéncia acumulada, as mais novas demonstram maior abertura a

inovagdes e a incorporagdo de diretrizes recentes.

3.3.2 A aplicacio do P7: entre o texto normativo e a pratica cotidiana

Este topico aborda o primeiro eixo de andlise definido a partir do material empirico,
centrado na implementacao de politicas educacionais e, em especial, na aplicagdo do P7 como
instrumento normativo. A politica de protocolos instituida pela Resolucdo SEE n°® 4.487/2021
buscou organizar a atuacdo da inspecdo escolar em Minas Gerais, estabelecendo
procedimentos e rotinas voltados a diferentes dimensdes da gestao.

O P7, formalmente vinculado a dimensao pedagégica, foi concebido como mecanismo
de acompanhamento da Educacdo Especial na perspectiva da Educagdo Inclusiva. Contudo,
ao transferir a responsabilidade pedagogica para a Diretoria Educacional da SRE, em
particular para o SAI, o protocolo gera uma contradicdo: embora o inspetor escolar esteja
oficialmente associado ao campo pedagogico, nao lhe € atribuida a funcao direta de orientar
processos de ensino e aprendizagem.

As entrevistas realizadas com inspetoras escolares mostram que essa contradicdo se
traduz em multiplas tensdes que atravessam a aplicagao do P7. Essas tensdes nao se limitam a
operacionaliza¢do do protocolo, mas dizem respeito a propria concepcao da politica e a forma
como ela ¢ interpretada e executada no cotidiano das escolas. Para sistematizar essas tensoes,

elaborou-se o quadro a seguir:

Quadro 10 - Tensdes na aplicagcdo do P7

Tensdo identificada Descrigao

O Protocolo 7 esta formalmente vinculado a dimensdo pedagogica,
mas sua estrutura e aplicacdo sdo essencialmente administrativas,
sem oferecer subsidios efetivos para o acompanhamento pedagogico
da Educacdo Especial na perspectiva da Educa¢ao Inclusiva.

Dissonancia normativa

O SIE ¢ acionado para questdes pedagdgicas que deveriam ser da
DIRE/SAL

Inspetores assumem fungdes que extrapolam sua formagdo e
atribuicao formal.

Ambiguidade de atribuigdes

Sobreposicao de fungdes

Fragmentagdo das praticas | Falta de articulagdo entre professores regentes, apoio ¢ AEE.

Burocratizagdo do PDI Documento tratado como formalidade, sem impacto pedagogico.
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. ~ s i li P fi li i¢d
Reinterpretagio da politica E)acc;?s inspetora aplica o P7 conforme sua realidade e condi¢Ges

Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados da pesquisa (2025).

A primeira tensdo, denominada dissonancia normativa, manifesta-se na fala de Clara:
“Nosso olhar, digamos, ¢ mais administrativo, de gestao, do que um olhar mesmo pedagogico,
entdo eu ainda ndo consegui ter esse olhar pedagogico de ver como o aluno estd, isso eu ainda
ndo consegui fazer” (Clara, Entrevista, 14 jan. 2025). Aqui, a inspetora ndo apenas descreve
sua rotina, mas expressa uma frustragao por nao conseguir atender a dimensao pedagogica do
P7 mesmo que formalmente ndo lhe seja atribuida a fungdo pedagogica. HA um conflito
vivido pela inspetora entre uma responsabilidade percebida como pedagdgica e uma rotina
institucional que a mantém na esfera administrativa. Esse conflito indica que o texto
normativo atribui ao P7 uma dimensao pedagdgica que ndo se materializa em arranjos, rotinas
e instrumentos que sustentem o trabalho pedagogico da inspe¢do no cotidiano das escolas.

No ciclo de politicas, conforme Ball e Bowe (1992), a distingdo entre contextos aponta
como um texto concebido em determinado espago percorre trajetorias de tradugdo em outros,
adquirindo novos significados. Mainardes (2006, p. 53) reforca que “as politicas ndo sdo
simplesmente implementadas; sdo interpretadas e reinterpretadas pelos atores em diferentes
contextos, especialmente no contexto da pratica”. A luz dessa formulagdo, o P7 pode ser
compreendido como um texto com inscri¢do pedagdgica cuja implementagdo, no cotidiano da
inspe¢do escolar, se reduz a tarefas essencialmente administrativas (verificacdo, registro,
controle). Em outras palavras: o protocolo afirma um propdsito pedagdgico, mas
operacionaliza uma rotina burocratica, pois seus topicos de afazeres sdo puramente
administrativos, resultado de pressdes organizacionais e da estrutura de trabalho que deslocam
a atuacdo para o campo burocratico.

Entretanto, a pratica cotidiana da inspe¢ao escolar mostra que essa tradugdo nao se da
de forma homogénea. Os inspetores escolares, mesmo absorvidos por rotinas administrativas,
sdo constantemente levados a analisar situacdes que pertencem ao campo pedagdgico. A
analise do PDI ¢ um exemplo recorrente: ao visitar as escolas, os inspetores sdo questionados
sobre a pertinéncia das estratégias utilizadas pelos professores de apoio e regentes, demandas
que exigem um olhar pedagogico. Essa situa¢do confirma a ideia de Ball (1994) de que os
textos politicos carregam multiplos significados e sdo sempre sujeitos a processos de

traducdo, sendo apropriados de maneiras distintas pelos atores que os operacionalizam.
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Nesse sentido, a dissonancia normativa do P7 ndo elimina a dimensdo pedagdgica da
atuacao do inspetor, mas a desloca para um espaco de ambiguidade. O protocolo formaliza a
responsabilidade pedagogica, mas ndo oferece instrumentos claros para sustenta-la, o que leva
os inspetores a exercerem discricionariedade diante das demandas escolares. Lipsky (1980)
observa que os burocratas de nivel de rua, diante de objetivos ambiguos e recursos limitados,
desenvolvem rotinas e praticas que moldam a politica como ela ¢ de fato experimentada. No
caso da inspecdo escolar, essa discricionariedade se manifesta quando o inspetor precisa
responder a questdes pedagdgicas sem respaldo institucional, transformando o P7 em um
conjunto de praticas hibridas entre o administrativo e o pedagdgico.

Viola (Entrevista, 15 jan. 2025) refor¢a essa percep¢do ao afirmar: “O protocolo ¢
importante, mas ele ndo da conta da complexidade da escola. A gente precisa de mais
elementos para entender o que estd acontecendo. As vezes, o protocolo vira s6 um checklist, e
isso ndo ajuda a pensar a inclusdo” (Viola, Entrevista, 15 jan. 2025). Essa fala mostra que o
P7, concebido como instrumento pedagdgico, ¢ reduzido a uma lista de verificagdo. Ball
(1994) argumenta que as politicas sdo textos que carregam multiplos significados e estao
sempre sujeitos a processos de tradugdo, sendo apropriadas de maneiras distintas pelos atores
que as operacionalizam. No caso do P7, essa traducdo se d4d de forma burocratica,
transformando um protocolo pedagdgico em checklist administrativo.

No dmbito da inspecdo escolar, o P7, embora inscrito como instrumento pedagogico,
acaba se materializando em tarefas predominantemente administrativas, em vez de se
constituir como um acompanhamento pedagogico consistente. Lipsky (1980) observa que os
burocratas de nivel de rua, diante de pressdes de tempo, recursos limitados e objetivos pouco
claros, desenvolvem rotinas e padrdes de simplificagdo que tornam o trabalho administravel.
Essa logica ajuda a compreender por que, nesse caso, a simplificagdo ndo decorre de uma
escolha individual das inspetoras, mas de condigdes estruturais que moldam sua atuagdo e
empurram o protocolo para o campo burocratico.

Entretanto, o problema ndo se restringe ao SIE. Ainda que o protocolo preveja que as
orientagdes pedagogicas sejam demandadas ao SAI, esse setor também ndo dispdoe de
instrumentos normativos ou rotinas capazes de sustentar o acompanhamento pedagogico da
Educacao Especial na perspectiva da Educacao Inclusiva. Mesmo com a criagao do CREI, que
buscou ampliar o suporte técnico-pedagdgico, as entrevistas mostram que sua atuagdo nao
consegue dar conta da complexidade das demandas escolares, gerando descontinuidade entre

o que ¢ orientado e o que se realiza na pratica.
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A propria escola, por sua vez, também enfrenta dificuldades para assumir esse
acompanhamento pedagdgico. Como relatam as inspetoras, os professores de apoio muitas
vezes nao possuem formacdo adequada e acabam reproduzindo praticas de carater
assistencial, sem articulagdo com os regentes ou com os professores de AEE. O resultado ¢
que o trabalho pedagoégico da Educacdo Especial na perspectiva da Educacdo Inclusiva
permanece fragmentado e sem coordenacdo clara entre os diferentes atores institucionais.

O resultado ¢ um trabalho pedagdgico disperso, com dificuldade de articular os
diferentes setores envolvidos. Cada instancia atua de forma parcial e sem continuidade: o
inspetor reduz sua atuacdo a rotinas administrativas; o SAI carece de instrumentos que
orientem sua fun¢do pedagégica; o CREI, embora concebido para ampliar o suporte as
escolas, ndo assegura continuidade de orientagdes praticas; e a escola permanece limitada por
restricdes de tempo e pela insuficiéncia da formagao docente.

Essa configura¢dao pode ser compreendida a partir da analise de Lipsky (1980, p. 66),
que afirma: “o fato de que os burocratas de nivel de rua devem exercer discricionariedade no
processamento de grandes quantidades de trabalho com recursos inadequados significa que
devem desenvolver atalhos e simplificagdes”. No caso da inspecdo escolar, condigdes
estruturais como auséncia de recursos, falta de formagdo especifica e escasso respaldo,
culminam em atalhos que convergem para a utilizacdo do P7 como um checklist. Assim,
mesmo quando os inspetores se reconhecem responsaveis pela dimensdo pedagogica, sua
pratica acaba restrita ao cumprimento burocratico, sem condi¢cdes de efetivar o
acompanhamento pedagdgico previsto no texto normativo.

Além disso, como observa Lipsky (1980, p. 176), “o significado politico das rotinas ¢
reforcado pelo fato de que as politicas que resultam de um tratamento rotineiro sdo, muitas
vezes, orientadas a caminhos inesperados por parte das organizagdes, cujas politicas estao
sendo implementadas ou sdo contrarias a alguns dos seus objetivos”. Essa ideia leva a
compreensdo de que, ao ser traduzido em rotinas burocraticas, o P7 acaba orientando a
politica de inclusdo escolar para trajetdrias distintas daquelas previstas em sua concepgao
original, deslocando o foco da mediagdo pedagogica para o controle administrativo.

Dessa forma, mesmo que o P7 tenha como objetivo garantir os aportes necessarios
para a Educagdo Especial na perspectiva da Educacao Inclusiva, o que se observa ¢ que ele
assegura o atendimento formal, mas ndo garante a inclusdo escolar em sua plenitude. A
inclusdo, quando desvinculada da atengdo as necessidades que assegurem a acessibilidade dos
estudantes, ndo se realiza como pratica efetiva de aprendizagem e participagdo. O P7, ao se

limitar a registros e verificagdes, ndo promove a articulagdo necessaria entre inspetores, SAI,
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CREI e escola, resultando em um processo que atende a exigéncia normativa, mas nao garante
que os estudantes sejam de fato incluidos no cotidiano escolar e tenham todos os recursos
necessarios a sua aprendizagem em igualdade de condigdes.

A ambiguidade de atribuigdes esta diretamente ligada a dissonancia normativa, pois o
P7 inscreve uma expectativa pedagdgica sem organizar os meios necessarios para sustentd-la.
Essa indefini¢do desloca para o inspetor responsabilidades que nao lhe cabem formalmente,
criando um espago hibrido em que ele ¢ solicitado pelas escolas como agente pedagdgico, mas
ndo dispde de suporte institucional para responder a essas demandas.

Aria descreve essa situacdo ao afirmar: “A gente fica no meio do caminho. O
protocolo pede que a gente acompanhe o PDI, mas quando a escola pergunta como fazer, a
gente tem que dizer que ¢ com o SAIL. S6 que a escola quer resposta na hora, e a gente acaba
tentando ajudar como pode” (Aria, Entrevista, 16 jan. 2025). O relato mostra que o inspetor ¢
convocado a orientar praticas pedagogicas, mesmo quando o protocolo apenas lhe atribui o
acompanhamento superficial.

O inspetor escolar atua em um campo marcado pela indefini¢do de fungdes. Lipsky
(1980) observa que os burocratas de nivel de rua trabalham em situagdes que exigem
respostas as dimensdes humanas, e por isso exercem discricionariedade, ja que suas tarefas
demandam observagdo e julgamento sensiveis, ndo redutiveis a formatos programados. No
caso da inspegdo escolar, essa discricionariedade se manifesta quando o inspetor precisa
decidir como responder as demandas pedagogicas, mesmo sem respaldo normativo.

Os objetivos das organizagdes tendem a se acumular de maneira incremental e
ambigua, sem que haja uma racionalizagdo clara, conforme aponta Lipsky (1980). O P7
expressa esse acumulo ao atribuir simultaneamente fun¢des de acompanhamento, verificacao
e orientacdo, sem delimitagdo precisa de papéis. Nesse contexto, a escola passa a esperar do
inspetor respostas de natureza pedagdgica, enquanto o protocolo o define prioritariamente
como agente de fiscalizagdo. A sobreposicao de expectativas e atribui¢des gera ambiguidade
institucional, contribuindo para que os inspetores se percebam constantemente extrapolando
suas funcoes formais.

A ambiguidade de atribuigdes, portanto, ndo ¢ um problema pontual, mas um trago
estrutural derivado da dissonincia normativa. Ao formalizar a dimensdo pedagogica sem
prover instrumentos, o P7 desloca para o inspetor responsabilidades que deveriam ser da
equipe pedagogica da SRE. Essa indefinicdo compromete a articula¢do entre setores e reforca

a sobreposicao de papéis, confirmando que a politica de protocolos ndo apenas burocratiza o
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acompanhamento, mas também fragiliza a inclusdo escolar ao deixar o trabalho pedagdgico
sem sustentacdo institucional.

A sobreposi¢do de fungdes ¢ uma tensdo estrutural e cultural do cargo de inspetor
escolar. Nao se trata de acamulo de cargos, neste caso trata-se da necessidade de transitar por
demandas muito distintas, cada uma exigindo conhecimentos especificos e aprofundados,
principalmente no campo das legislagdes. Enquanto na SRE existem diretorias especializadas
para tratar de aspectos como finangas, pessoal e pedagogico, na escola o inspetor atua de
forma transversal. Seu leque de trabalho ¢ extenso: acompanha a execucdo financeira dos
termos de compromisso, verifica a regularidade da contratagdo de professores, monitora
programas pedagogicos como o Jovem de Futuro, analisa a infraestrutura fisica da escola,
acompanha registros da vida escolar dos alunos e, ao mesmo tempo, ¢ chamado a intervir em
situagdes ligadas a Educagdo Especial na perspectiva da Educacao Inclusiva. Essa
caracteristica faz com que o inspetor transite por campos diversos, que ndo se limitam a sua
formacao inicial, evidenciando uma atuagdo multifacetada e complexa.

Para intervir nas questdes da Educacao Especial na perspectiva da Educagao Inclusiva,
seria necessario conhecer em profundidade o aluno. Célia (Entrevista, 23 jan. 2025) aponta
que, entretanto, faltam tempo e formagdo adequada para que isso ocorra, o que faz com que a
atuagdo se restrinja ao campo administrativo, deixando em segundo plano a dimensdo
pedagogica. Clara (Entrevista, 14 jan. 2025) observa que, em determinados periodos, o
cumprimento do P7 somente acontece quando a escola aciona diretamente o inspetor, situagao
que revela a fragilidade do protocolo. Ela acrescenta que, em 2024, houve grande demanda
relacionada a Educag¢do Especial na perspectiva da Educagdo Inclusiva, o que levou a
inspetora a extrapolar as atribuigdes previstas, ja que o SAI ndo comparece as escolas para
atender essas solicitacoes.

A rotina das inspetoras escolares caracteriza-se pela multiplicidade de atribuigdes
simultaneas, como responder a ouvidorias, acompanhar programas como o Jovem de Futuro e
lidar com questdes de pessoal, tarefas que, conforme relata Viola (Entrevista, 15 jan. 2025),
consomem tempo ¢ energia e reduzem as possibilidades de atuagao pedagogica. As demandas
burocraticas também limitam a dedicagdo sistematica a Educagao Especial na perspectiva da
Educacao Inclusiva, ja que, mesmo nas visitas as SRM, ndo hd condi¢gdes de realizar um
monitoramento continuo em razdo do tempo insuficiente destinado a essa atividade, como
observa Aria (2025).

Segundo Lira (Entrevista, 16 jan. 2025), o cumprimento do P7 nao se realiza de forma

sistematica, ocorrendo apenas de maneira pontual quando hé disponibilidade de tempo, o que
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evidencia sua fragilidade como instrumento de acompanhamento. Para a inspetora, o
protocolo tende a ser tratado como uma meta burocratica, sem espago para analise
aprofundada. Aria (2025) reconhece que os protocolos funcionam como instrumentos de
direcionamento, mas ressalta que muitas vezes exigem acdes invidveis diante das demandas
acumuladas. Ela relata sentir angustia pela impossibilidade de maior dedicagdo as questdes da
Educacao Especial na perspectiva da Educacdo Inclusiva, embora encontre algum alivio no
fato de que o monitoramento também deveria ser assumido pelo SAI.

Esses relatos mostram que o inspetor atua em um espaco paradoxal, ja que, conforme
analisa Lipsky (1980), o trabalho dos burocratas de nivel de rua ¢ altamente pré-determinado,
mas ao mesmo tempo exige improvisagdo e capacidade de resposta a cada caso individual. No
contexto da inspecdo escolar, esse paradoxo se materializa quando o inspetor precisa,
simultaneamente, verificar termos de compromisso, acompanhar a gestdo financeira, analisar
a contratacdo de professores, monitorar programas pedagdgicos e responder a situacdes
emergenciais, como atender a ligacdo de um diretor solicitando orientacdo quanto ao
tratamento que deve ser dado a um estudante em meltdown® na escola.

Ao implementar uma politica, os burocratas de nivel de rua tomam decisdes que
incidem diretamente sobre a vida das pessoas e precisam lidar com as reagdes dos usuarios.
Como observa Lipsky (1980), diante dessas pressoes, eles desenvolvem rotinas e estratégias
para tornar o trabalho administravel. Essa dindmica encontra paralelo na pratica da inspec¢do
escolar, em que o inspetor € constantemente demandado por pais, professores e diretores para
intervir em situagdes que envolvem direitos, conflitos e crises. Entre os exemplos mais
recorrentes estdo as solicitacdes de familias pela presenca de um professor de apoio para seus
filhos e as reclamacdes relacionadas ao atendimento prestado por esse profissional.

Mesmo quando responde a luz das normativas, o inspetor precisa administrar
expectativas e frustracdes, ja que nem sempre os usuarios recebem a resposta que desejam.
Nesses casos, cabe ao inspetor escolar traduzir a norma em linguagem acessivel, explicar os
limites institucionais e, ao mesmo tempo, reconhecer a legitimidade da preocupacdo da

familia. Trata-se de um trabalho que exige escuta qualificada e capacidade de negociacao,

8 O meltdown é uma crise explosiva caracterizada pela perda de controle emocional, geralmente em
resposta a sobrecargas sensoriais ou emocionais extremas. Durante esse processo, a pessoa pode
manifestar comportamentos como gritos, choro, acessos de raiva e agressividade (Universidade
Estadual do Maranhao, 2024)
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pois a dimensdo técnica ndo elimina a necessidade de construir confianca e de oferecer
alternativas possiveis dentro dos limites da legislagao.

Portanto, a sobreposicao de fungdes ndo decorre de escolhas individuais, mas de um
desenho institucional e cultural que amplia o escopo de atua¢do do inspetor escolar. Ao
mesmo tempo em que cumpre tarefas administrativas e pedagogicas, o inspetor também
desempenha funcdes de mediacdo, escuta e gestdo de conflitos, compondo uma pratica
multifacetada.

A fragmentacdo das praticas ndo ¢ um fendmeno recente e tampouco se vincula
diretamente ao P7. Antes mesmo de sua implementacdo, a inspe¢do escolar ja identificava
dificuldades de articulagdo entre professores regentes, profissionais de apoio e docentes do
AEE. A Resolugdo SEE n° 4256/2020 prevé essa articulagdo apenas para a elaboracao do
PDI, mas, na pratica, nem esse momento tem sido assegurado. A norma apresenta carater
genérico e ndo estabelece mecanismos concretos para garantir essa articulagdo, o que se torna
ainda mais complexo pelo fato de o AEE atuar apenas no turno inverso ao do estudante,
dificultando o contato direto com os professores regentes e de apoio.

As falas das inspetoras confirmam esse cendrio. Clara (Entrevista, 14 jan. 2025) relata
que, em muitas escolas, o professor regente e o professor de apoio trabalham de forma
paralela, sem interagdo. Além disso, em determinados periodos, o cumprimento do P7 s
ocorre quando a escola aciona diretamente o inspetor escolar. Ela explica que, em 2024, foi
muito demandada para questdes da Educacao Especial na perspectiva da Educagdo Inclusiva
e, por isso, acabou extrapolando as atribuicdes previstas no protocolo. Seu relato ¢
preocupante: o SAI ndo comparece as escolas para atender essas demandas.

Em muitas escolas, o AEE desenvolve atividades desvinculadas da sala regular, sem
troca de informagdes sobre as necessidades dos alunos. Viola (Entrevista, 15 jan. 2025)
chama atencao para esse aspecto, € Aria (2025) acrescenta que, em visitas as SRM, percebeu
que o trabalho do AEE ndo se conecta com o planejamento pedagdgico da escola, tornando-se
uma ag¢do isolada. Essa auséncia de articulagdo ndo pode ser explicada apenas como resultado
de falhas individuais dos profissionais envolvidos; trata-se de uma limitacdo estrutural da
politica educacional. Como observa Lipsky (1980), os burocratas de nivel de rua
frequentemente trabalham com recursos inadequados as demandas que enfrentam, e parte
dessa inadequacdo decorre da propria natureza da fung@o. No caso da inspecdo escolar, a
fragmentagdo das praticas reflete esse arranjo politico: a norma prevé a articulagdo apenas de
forma restrita, ndo define objetivos claros de interagdo e tampouco oferece condigdes

institucionais para que ela se concretize. Assim, embora seja evidente que a articulagcdo entre
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regente, apoio € AEE deveria ocorrer, o inspetor ndo dispde de respaldo normativo para exigir
sua efetivacao, limitando sua atuacdo a recomendagdes que dificilmente se materializam no
cotidiano escolar.

Mantoan e Lanuti (2022) apontam que professor regente e o professor do AEE podem
compartilhar informagdes sobre o aluno, orientar-se mutuamente quanto ao uso de recursos €
apoios e promover a quebra de barreiras na sala de aula e na escola em geral. Essa articulagdo
deveria envolver também o uso da Tecnologia Assistiva e dos apoios necessarios pelo
professor da sala comum, em conjunto com os demais estudantes. No entanto, o que a
inspe¢do escolar observa é que essa colaboracdo permanece como um ideal normativo e
tedrico, sem sustentagdo institucional para se concretizar.

Tavares (2020), ao analisar o acompanhamento realizado pela equipe do SAI na SRE
de Paracatu, reforca essa constatagdo ao mostrar que a interacao entre professores do ensino
regular e profissionais do AEE ¢ fragil ou inexistente. Em muitos casos, o professor de apoio
acaba assumindo sozinho a responsabilidade pelo desenvolvimento da aprendizagem dos
alunos, ou apenas cuidador, em vez de exercer sua funcao especializada. Essa sobreposi¢ao de
papéis mostra que a politica, ao ndo garantir mecanismos de articulacdo, desloca para o AEE
responsabilidades que deveriam ser compartilhadas, aprofundando a fragmentagdo das
praticas.

Dessa forma, a fragmentagdo das praticas ndo se explica apenas pela dindmica interna
das escolas, mas pela propria politica que prevé articulagdo de modo restrito e ndo oferece
meios para sua efetivacdo. O inspetor, nesse cenario, limita-se a orientar sobre a necessidade
de integracdo, mas encontra barreiras no carater pouco prescritivo da norma e na falta de
mecanismos institucionais capazes de assegurar a concretizagdo dessa articulagao.

A quinta tensdo observada na pratica da inspecao escolar refere-se ao modo como o
PDI ¢ tratado nas escolas. Embora previsto como instrumento obrigatério para orientar
estratégias de inclusdo, o PDI tem sido frequentemente reduzido a uma formalidade
burocratica, elaborado apenas para atender as exigéncias normativas, sem se converter em
referéncia para o trabalho pedagogico.

As inspetoras relatam que, em muitas situacdes, o documento ¢ produzido de forma
protocolar, sem dialogo entre regente, apoio € AEE. Esse carater burocratico faz com que o
PDI se restrinja ao cumprimento de exigéncias administrativas, em vez de se constituir como
referéncia para o planejamento pedagdgico. A critica ndo se limita a auséncia de qualidade

técnica, mas aponta para um problema estrutural: o PDI, tal como vem sendo praticado, nao
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cumpre a fungdo de orientar a inclusdo, tornando-se um registro formal desvinculado da
realidade escolar e do estudante que deveria ser o centro deste processo.

Além de se reduzir a um instrumento protocolar, o PDI acaba por centralizar a
discussdo pedagogica apenas no estudante da educagdo especial. Essa centralidade, embora
necessaria em certa medida, obscurece a reflexdo mais ampla sobre o ensino para todos os
alunos da rede, inclusive aqueles considerados “comuns” ou sem dificuldades aparentes. Ao
deslocar o foco do estudo de caso e do PAEE, o PDI contribui para a auséncia de debates
sobre praticas pedagogicas que poderiam qualificar o ensino de forma geral. Trata-se,
portanto, de um problema estrutural: ao invés de fomentar uma perspectiva inclusiva e
coletiva, o documento refor¢a uma ldgica fragmentada, em que a aten¢do se concentra em um
grupo especifico, deixando de lado a necessaria discussdo sobre a qualidade do ensino para
toda a comunidade escolar.

Célia (Entrevista, 23 jan. 2025) chama aten¢do para a dificuldade de motivar os

professores a construirem o PDI. Ela afirma:

O mais dificil é conseguir motivar o professor para estudar e entender
melhor a individualidade do aluno, de como ele pode trabalhar com aluno,
de como deve construir o PDI para que ndo seja um documento apenas
burocratico ou copia de outros PDI que € o que a gente v€ muito né. (Célia,
Entrevista, 23 jan. 2025)

Sob a perspectiva da entrevista, observa-se que, na pratica, o PDI tem sido tratado
como documento de praxe, reproduzido de forma homogénea e sem considerar as
especificidades dos estudantes. Nesse sentido, Glat e Pletsch (2011), defendem que o PDI s6
cumpre sua funcdo quando se converte em referéncia para o planejamento pedagogico,
articulando os diferentes profissionais da escola em torno da identificagdo e superagdo das
barreiras que limitam a participagdo e a aprendizagem dos estudantes.

Aria acrescenta outro exemplo pratico ao relatar que, em algumas escolas, os PDI sao

preenchidos de forma mecanica, sem relagdo com o acompanhamento pedagogico:

Eu fui ver os PDI esse semestre nas escolas do meu setor. Teve uma escola
que eu tive que pedir o SAI intervencdo para capacitar a equipe pedagogica.
No caso, foi a equipe pedagogica e os professores de apoio. Porque estavam,
assim, terriveis, extremamente malfeitos. Estivamos no segundo bimestre
com terceiro bimestre preenchido, quarto bimestre preenchido. Como se
fosse s6 um documento de praxe mesmo. (Lira, Entrevista, 16 jan. 2025)
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Flora (Entrevista, 24 jan. 2025) complementa ao destacar a descontinuidade no
preenchimento:

O preenchimento do PDI é um desafio, a maioria quando preenche, ¢ apenas
no final do ano, e vocé vai ver € cdpia, ndo tem informacdes do aluno, eles
ndo conversam com a familia, ndo tem um historico do atendimento. Eu fico
pensando como trabalhou o ano todo sem o PDI. (Flora, Entrevista, 24 jan.
2025).

Conforme as entrevistas, o PDI, em vez de orientar praticas pedagodgicas, tem sido
tratado como documento de praxe, sem didlogo com professores e familias. Do ponto de vista
da politica publica, a analise de Lipsky (1980) ajuda a compreender por que essa
burocratizagdo ocorre. Os burocratas de nivel de rua, neste caso os professores regentes, sao
aqueles que lidam diretamente com os estudantes e suas familias, ou seja, com os “clientes”
da politica. E nesse espago cotidiano que as diretrizes oficiais sdo reinterpretadas e
transformadas em praticas concretas.

Ao nos colocarmos no lugar do professor regente, torna-se evidente que a
burocratizagdo do PDI nao decorre apenas de desinteresse ou negligéncia, mas de um
conjunto de condigdes estruturais que limitam sua atuacdo. Esses profissionais enfrentam
salas cheias, turmas heterogéneas, acumulo de tarefas administrativas, auséncia de recursos
pedagdgicos adequados e, muitas vezes, falta de apoio institucional. Diante desse cendrio, o
PDI tende a ser visto como mais uma obrigagdo documental, € ndo como um instrumento
efetivo de planejamento e de aprendizagem. Essa interpretacdo refor¢a a ideia de que a
burocratizagdo €, em grande medida, uma resposta adaptativa as condi¢des de trabalho.

Pesquisas também confirmam essa realidade. Hudson e Borges (2020) identificaram
que, embora parte significativa dos professores declare conhecer o PDI, muitos ainda nao se
apropriam do documento como instrumento pedagogico. Os autores apontam que a
constru¢do do documento ¢ frequentemente delegada a profissionais especificos, como o
professor de apoio, o que fragiliza sua relagdo com o ensino da classe comum.

Miranda (2017) também corrobora esse cendrio ao analisar PDI elaborados em escolas
da SRE de Conselheiro Lafaiete. A autora aponta que os documentos frequentemente
apresentam lacunas, ndo seguem as orientagdes normativas e carecem de registros
consistentes. Essa auséncia de articulagdo entre os professores compromete o uso do PDI
como instrumento de acompanhamento pedagdgico. Sem a articulagdo entre professor

regente, professor de apoio e professor de AEE, o PDI perde sua funcdo pedagogica e se
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limita a cumprir protocolos, pois apenas tem impacto quando orienta o trabalho coletivo da
escola e promove a corresponsabilidade entre os profissionais (Mendes, 2010).

Cabe destacar a fala de Cé¢lia (Entrevista, 23 jan. 2025) sobre a dificuldade de
contribuir com o PDI em razdo da auséncia de formagao especifica, o que reforca a percepgao
de que o documento ndo encontra respaldo nas condi¢gdes institucionais necessarias para sua
apropriacao. Essa limitagdo formativa se soma as praticas burocraticas relatadas pelas
inspetoras, compondo um quadro em que o PDI ¢ produzido de forma mecanica, copiado de
outros modelos ou elaborado sem didlogo entre regente, apoio e AEE. O documento ¢
elaborado, na maioria das vezes, pelo professor de apoio e conferido pela especialista da
Educacdo Basica, sendo raramente acompanhado pela equipe gestora e contando com
participagdo minima das professoras regentes, como demonstra Ferreira (2019).

A burocratizagdo do PDI, evidenciada tanto pelas falas das inspetoras quanto pela
literatura, revela uma tensdo estrutural: o documento, instituido em Minas Gerais pela
Resolucdo CEE n°® 460/2013 e pela Resolucdo SEE n°® 4.256/2020, deveria orientar praticas
inclusivas, mas tem sido tratado como exigéncia administrativa. Diferentemente das diretrizes
nacionais, que estabelecem o estudo de caso na LBI (2015) e o PAEE na PNNEPEI (2008), o
PDI surge como uma normativa estadual que ndo encontra correspondéncia direta nos marcos
federais e, na pratica, ndo tem sido utilizado conforme previsto. Essa discrepancia entre a
previsdo normativa e a pratica cotidiana indica que a obrigatoriedade do PDI ndo se converte
em recurso pedagogico, mas em obrigacdo documental.

Esse debate, presente tanto nas entrevistas quanto na literatura, mostra que a critica ao
PDI ndo se restringe ao modo como ¢ preenchido, mas alcanga sua propria concepcao
normativa. Ao instituir um instrumento que ndo dialoga com os referenciais nacionais e que
carece de mecanismos de acompanhamento e formacdo, a politica estadual fragiliza sua
legitimidade pedagdgica e coloca em questdo sua pertinéncia como politica publica. Essa
tensdo se articula com outras ja discutidas, preparando o terreno para compreender como, no
caso do P7, a reinterpretacio das diretrizes oficiais também se traduz em praticas
fragmentadas e burocraticas.

A tltima tensdo identificada na pratica da inspecdo escolar refere-se a reinterpretacao
da politica educacional, especialmente no cumprimento do P7. Embora o documento
estabeleca diretrizes para a atua¢do na Educacdo Especial na perspectiva da Educagdo
Inclusiva, as entrevistas mostram que sua aplicacdo ndo ocorre de forma uniforme, sendo
constantemente ajustada as condigdes locais ¢ as demandas burocraticas que atravessam o

cotidiano das inspetoras. Essa tensdo se articula com outras ja discutidas, como a ambiguidade
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das atribuigdes e a sobreposi¢do de fungdes, que deslocam o foco da dimensdo pedagdgica
para tarefas administrativas.

Dando continuidade a analise, torna-se relevante observar o grau de familiaridade das
inspetoras com o P7. Todas declararam conhecer o documento, mas cinco inspetoras
afirmaram aplicd-lo apenas de forma parcial ou com limitagdes, enquanto apenas uma

demonstrou maior dominio, ainda que com restricdes. Os dados estdo sistematizados no

Quadro 11:

Quadro 11 - Familiaridade e aplicagdo do P7

Inspetora o L [
P Familiaridade com o P7 Aplicagao na pratica
Escolar
Aria Parcial Aplica quando necessario
Clara Total Leu, mas ndo domina
Célia Parcial Conhece, mas ndo aplica sistematicamente
Flora Parcial Aplica com limitagdes
Lira Parcial Leu, mas ndo aplica
Viola Parcial Conhece, mas ndo aplica sistematicamente

Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados da pesquisa (2025).

As falas das inspetoras ilustram como o protocolo € reinterpretado diante das pressdes
cotidianas. Clara (Entrevista, 14 jan. 2025) reconhece que ndo mantém o P7 como referéncia
constante, orientando sua pratica mais pelas demandas imediatas das escolas do que pelas
prescri¢des formais. Para ela, os prazos curtos e as exigéncias administrativas deslocam o
olhar pedagogico para a burocracia. Célia (Entrevista, 23 jan. 2025) também admite que ndo
segue o protocolo de forma sistematica, pois as demandas emergenciais exigem uma postura
reativa. Lira (Entrevista, 16 jan. 2025) reforca essa percepc¢ao ao afirmar que o cumprimento
do P7 ocorre apenas de forma pontual, como se fosse uma meta a ser cumprida, sem analise
sistemadtica.

Aria (2025) reconhece a importancia do protocolo como instrumento de
direcionamento, mas critica o distanciamento entre suas exigéncias e a realidade das escolas,
relatando anglstia por ndo conseguir atuar mais diretamente na Educagdo Especial na
perspectiva da Educagdo Inclusiva. Viola (Entrevista, 15 jan. 2025) ¢ ainda mais incisiva,

afirmando que o P7 “ndo ¢ pratico” e que sua atuagdo ¢ muito mais reativa as demandas da
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escola do que orientada pelo documento. Para ela, o protocolo carece de perspectiva técnica e
acaba sendo usado como instrumento de cobranga sobre a inspegao.

Esses relatos demonstram que o P7, concebido como instrumento normativo, ¢
recontextualizado em fung¢do das condigdes concretas de trabalho. A sobrecarga burocratica, a
multiplicidade de tarefas e a auséncia de clareza técnica resultam em um cumprimento parcial
e ndo sistematico. Essa dindmica confirma a anélise de Lipsky (1980), segundo a qual os
burocratas de nivel de rua adaptam as politicas as pressdoes cotidianas e aos recursos
disponiveis, produzindo praticas que se afastam da linearidade prevista nos textos oficiais.

Novamente trazemos a concepcao de Ball e Bowe (1992) para destacar que os textos
das politicas sdo continuamente reinterpretados nos diferentes contextos de pratica. O que esta
prescrito em documentos como o P7 ndo se materializa de forma homogénea, mas ¢
reconstruido pelas inspetoras a partir das demandas locais e das condigdes institucionais.
Nesse processo, o protocolo deixa de ser referéncia uniforme e passa a assumir diferentes
significados conforme o espaco de atuagao.

O relato de Clara (Entrevista, 14 jan. 2025), que conseguiu aplicar o protocolo em uma
superintendéncia, mas ndo em Juiz de Fora devido as demandas acumuladas, ilustra esse
movimento. Trata-se do que Ball ¢ Bowe (1992) denominam contexto da pratica, em que os
atores reinterpretam os textos politicos e produzem versdes locais da politica. Assim, a
familiaridade com o P7 ndo garante sua aplicacdo plena: o documento ¢ conhecido, mas sua
execucao ¢ fragmentada, expondo a tensdo entre formulagdao normativa e execugao cotidiana.

Além de investigar a familiaridade com o P7, a pesquisa buscou compreender como se
da o cumprimento desse protocolo na rotina das inspetoras escolares. A andlise documental
inicial revelou apenas dois registros entre as 19 escolas examinadas, indicando baixa
incidéncia de uso formal. Esse dado ja sugeria que o P7 ndo se consolidou como pratica
sistematica, mas como acao pontual vinculada a demandas especificas.

As entrevistas confirmaram essa percepgdo. As inspetoras relataram que o protocolo ¢
acionado de forma esporadica, geralmente associado a tarefas administrativas, como a analise
de vagas e habilitagdo de professores de apoio no inicio do ano letivo. A aplicagdo nao
acompanha o calendario bimestral previsto e, em muitos casos, limita-se ao registro de
orientagdes ou a verificagdo superficial de documentos. O acompanhamento pedagdgico,
como a analise detalhada dos PDI ou das praticas do AEE, aparece de forma residual,
condicionado ao tempo disponivel e as demandas emergenciais das escolas.

A seguir, apresenta-se 0 Quadro 12 com o resumo das respostas das inspetoras sobre o

cumprimento do P7 em sua rotina de trabalho:
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Quadro 12 - Percepg¢ao das inspetoras sobre o cumprimento do P7 na rotina de trabalho

Inspetora Cumprimento do P7 na rotina de trabalho.
Aria Cumprimento por demanda da escola, sem sistematicidade.
Clara Cumprimento pontual, de acordo com as demandas especificas das escolas.
Célia Cumprimento esporadico, de acordo com demandas pontuais.
Flora Cumprimento mais por necessidade, ndo por rotina.
Lira Cumprimento esporadico e superficial, de acordo com demandas pontuais de cada
escola.
Viola Cumprimento por demanda da escola, sem sistematicidade.

Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados da pesquisa (2025).

Pelos relatos das entrevistadas, o P7 ¢ tratado mais como exigéncia burocratica do que
como instrumento de acompanhamento pedagogico. A sobrecarga de tarefas administrativas e
a auséncia de tempo para estudo e monitoramento continuo deslocam o protocolo de sua
fun¢do normativa para uma logica de cumprimento por demanda. Essa fragmentagdo confirma
que, embora todas as inspetoras conhecam o documento, sua aplicagdo ¢ parcial e
condicionada as circunstancias locais.

A inspetora Célia (Entrevista, 23 jan. 2025) observa que o cumprimento do P7 se
concentra no inicio do ano letivo, quando ha necessidade de organizar vagas e verificar a
habilitagdo dos professores de apoio, mas perde sistematicidade a medida que as demandas
administrativas se intensificam. De forma semelhante, Lira (Entrevista, 16 jan. 2025)
considera que o protocolo ¢ tratado como uma formalidade, acionado apenas quando ha
tempo disponivel, o que reforga sua percep¢ao de que o trabalho se limita ao cumprimento de
metas burocraticas. J& Aria (2025) acrescenta que, apesar de buscar acompanhar os PDI e
repassar a legislacdo as escolas, ndo consegue realizar esse monitoramento de forma continua,
pois a rotina da inspe¢do escolar impede a dedicagdo necessaria as agdes previstas no
calendario oficial.

Do ponto de vista tedrico, esse cenario mais uma vez pode ser compreendido pela

perspectiva de Lipsky (1980), ao destacar que os agentes responsaveis pela implementagao
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das politicas adaptam suas praticas as pressdes cotidianas e aos recursos disponiveis e da
mesma forma por Ball e Bowe (1992) onde os textos das politicas sao alterados nos diferentes
contextos de pratica, produzindo versdes locais da politica.

Um dos objetivos centrais das entrevistas foi compreender de que maneira as
inspetoras escolares registram suas acdes relacionadas ao P7 nos Termos de Visita e se
consideram esse registro eficaz. A pesquisa documental ja havia evidenciado a fragilidade
desse processo: entre as 19 escolas analisadas, apenas duas apresentaram registros diretos de
aplicagdo do P7, ambas acompanhadas pela mesma inspetora. Esse dado revela a baixa
incidéncia de registros formais e reforca a necessidade de analisar como o protocolo ¢
incorporado, ou ndo, a rotina da inspecao escolar.

Nas entrevistas, apenas uma das cinco inspetoras declarou realizar o registro conforme
o calendario bimestral do SIE. Clara (Entrevista, 14 jan. 2025) reconhece que sua pratica €

informal e limitada, afirmando:

Registro de forma informal, porque eu ndo cito conforme o protocolo 7.
Entdo, quando eu vejo que a escola esta fazendo um trabalho que ndo esta
conforme deveria ser feito, eu coloco no Termo de Visita as orientagdes
necessarias como reunir com as especialistas, reunir com os professores de
apoio, solicitando a elaboragdo do PDI, ¢ o maximo que eu coloco. (Clara,
Entrevista, 14 jan. 2025)

Aria (Entrevista, 16 jan. 2025) também admite ndo registrar de acordo com o P7,

explicando que sua documentagao se restringe a orientagdes gerais:

Registro o que eu orientei, o que foi necessario ser feito ou coloco que eu
orientei sobre a resolugdo x. Agora, vocé me falou uma coisa que me
chamou a atengdo, em relagdo ao Protocolo da Educagdo Especial, eu ndo
registro, eu o coloco como uma informacdo as vezes global. (Aria,
Entrevista, 16 jan. 2025)

Célia (Entrevista, 23 jan. 2025), por sua vez, apresenta uma visdo pragmatica,
reconhecendo que os Termos de Visita e relatérios técnicos nao refletem plenamente a

realidade pedagdgica das escolas. Ela observa:

Hoje a minha grande dificuldade sdo os relatorios técnicos, ou seja, os
Termos de Visita ao final do trabalho, porque geralmente ou vocé trabalha
ou vocé faz o relatorio. Ai vocé estad sempre trazendo para fazer o relatorio
para terminar no dia de teletrabalho que fazemos em casa, porém com um
dia s6 de teletrabalho, ficou muito dificil. (Célia, Entrevista, 23 jan. 2025)
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Esses depoimentos deixam claro que, embora o registro seja reconhecido como
necessario, ele nado se consolida como pratica sistematica de acompanhamento pedagdgico.
Em vez disso, assume carater burocratico, marcado por informalidade, generalizagdes ou
dificuldades operacionais.

Essa constatagdo encontra respaldo em estudos recentes sobre inspecdo escolar.
Penido (2020) demonstra que os registros realizados pelas inspetoras na rede estadual mineira
tendem a privilegiar o controle administrativo em detrimento da dimensdao pedagogica,
funcionando mais como comprovacao burocratica do que como instrumento de reflexdo. De
forma semelhante, Torres Gomes (2021) aponta que a inspecdo escolar ¢ tensionada entre
demandas burocraticas e pedagodgicas, o que explica a superficialidade dos registros. A autora
destaca que, ao serem pressionados por prazos e exigéncias administrativas, os inspetores
acabam reduzindo o registro a uma formalidade, sem conseguir aprofundar a analise
pedagogica das escolas.

Ao articular esses estudos com os depoimentos das inspetoras, percebe-se que o
problema nao esta apenas na execuc¢do pontual do P7, mas na propria ldgica de funcionamento
dos registros da inspecao escolar. Eles sdo atravessados por uma racionalidade administrativa
que privilegia o cumprimento de normas e prazos, mas nio garante a sistematizacdo das

praticas pedagogicas.

3.3.3 Formacio e saberes profissionais na atuacao do SIE

As entrevistas mostraram que as inspetoras escolares enfrentam desafios significativos
relacionados a sua formagdo e aos saberes profissionais mobilizados na atua¢do com a
Educagao Especial na perspectiva da Educagdo Inclusiva. Embora o P7 esteja formalmente
vinculado a dimensdo pedagbgica, sua efetiva aplicagdo exige conhecimentos especificos que
ndo foram contemplados na formacdo inicial das inspetoras, tampouco sdo abordados de
forma sistematica na formagao continuada oferecida pela rede estadual. Esses desafios estao
sintetizados no Quadro 13, que organiza as principais dificuldades relatadas pelas

entrevistadas.

Quadro 13 - Sintese dos problemas de formagao e atuagdao do SIE na Educagao Especial na

perspectiva da Educacdo Inclusiva
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Parte

Contetdo

Problemas/dificuldades apontados

Parte 1 (Formagao e
saberes profissionais na
atuacdo do SIE)

Inspetoras se sentem pouco aptas;
mobilizam saberes experienciais
fora da formacao oficial.

Lacuna na formacao
inicial/continuada; inseguranca;
falta de espacos de estudo; P7
tratado burocraticamente.

Parte 2 (Auséncia de
formagdo continuada e
papel do inspetor)

Falta de formagao e sobrecarga
administrativa; inspecdo também
atende a comunidade e pais.

Protocolos ndo orientam
pedagogicamente; fragil
articulagdo regente—apoio—AEE;
desvio de fungdo do “professor de
apoio”.

Parte 3 (Formagao
docente e problemas no
PDI/AEE)

Formagao inicial rasa compromete
inclusdo; PDI vira formalidade;
AEE sobrecarregado e
descaracterizado.

PDI malfeito/subutilizado;
formagdo curta e superficial dos
apoios; teoria—pratica
desconectadas.

Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados da pesquisa (2025).

A insuficiéncia formativa impacta diretamente a autopercepc¢ao das inspetoras quanto
a sua capacidade de atuagdo. A maioria reconhece estar apenas parcialmente preparada para
lidar com as demandas da Educagdo Especial na perspectiva da Educagdo Inclusiva. Entre as
seis entrevistadas, quatro declararam sentir-se parcialmente aptas e duas afirmaram ndo se
considerar aptas para orientar praticas relacionadas a Educacdo Especial. Nenhuma
participante se identificou como plenamente apta, demonstrando a fragilidade dos processos
formativos e a necessidade de politicas mais consistentes de formacao, conforme pode ser

visto no Quadro 14.

Quadro 14 - Autopercepg¢ao de aptiddo das inspetoras escolares

Inspetor | Se considera apta para a orientar praticas relativas & Educaco Especial na perspectiva
Escolar da Educacdo Inclusiva?

Aria Parcialmente apta

Clara Nao se considera apta

Célia Parcialmente apta

Flora Parcialmente apta

Lira Nao se considera apta

Viola Parcialmente apta

Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados da pesquisa (2025).
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A inspetora Célia (Entrevista, 23 jan. 2025), relata que se sente parcialmente apta a
lidar com as questdes da Educacao Especial na perspectiva da Educacao Inclusiva devido a

sua experiéncia na psicologia, mas ainda assim reconhece a lacuna de formagao. Ela afirma:

E dificil, como inspetora, se eu estivesse unicamente com a formagio de
inspecdo, acredito que ndo estivesse totalmente apta. Me sinto parcialmente
apta, muito mais pela minha experiéncia profissional na area da Psicologia.
Eu venho construindo a minha experiéncia profissional dentro de um campo
mais amplo, onde consigo abranger, estudar e entender a diversidade da
Educagdo Inclusiva. (Célia, Entrevista, 23 jan. 2025)

Esta fala reflete a necessidade de uma formagdo continua e especializada, que vai além
do escopo da inspecdo e abrange as praticas pedagogicas inclusivas. Embora sua experiéncia
na Psicologia fornega uma certa base de conhecimentos, ela também aponta que a formacao
do inspetor escolar ¢ insuficiente para lidar com a complexidade das questdes pedagdgicas
relacionadas a Educagdo Especial na perspectiva da Educag¢do Inclusiva, algo que ¢
amplamente discutido por autores como Glat e Pletsch (2010), que apontam a necessidade de
integracdo de conhecimentos pedagogicos e especializados na formagao dos profissionais da
educacao.

A inspetora Aria (Entrevista, 16 jan. 2025), que também possui uma formagao
especializada em Psicopedagogia e Neuropsicopedagogia, compartilha uma percepgao
semelhante:

Eu me sinto parcialmente apta. Porque eu acho que nem as escolas estdo
totalmente aptas ainda para trabalhar com Educacdo Especial na perspectiva
da Educac@o Inclusiva, apesar de ter formacdo na area de Psicopedagogia e
Neuropsicopedagogia. Acho que tem muitas coisas que precisam evoluir.
(Aria, Entrevista, 16 jan. 2025)

Essas declaragdes demonstram que, diante da auséncia de formacgdo especifica, as
inspetoras recorrem a saberes construidos fora do espago institucional, como experiéncias
profissionais anteriores, formagdes paralelas e vivéncias pessoais. Esse movimento confirma
o que Tardif (2002) denomina como saberes experienciais, que sao mobilizados na pratica
cotidiana e resultam da experi€ncia direta com os contextos escolares.

Embora o autor se refira aos docentes, ¢ possivel estender sua andlise aos inspetores
escolares, uma vez que esses profissionais também constroem seus saberes no enfrentamento
cotidiano das demandas escolares, especialmente quando atuam em areas para as quais nao
receberam formacgdo sistematica. No caso da Educacao Especial na perspectiva da Educagao

Inclusiva, essa construgdo pratica de saberes torna-se ainda mais evidente, pois, diante da
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escassez de formacdo continuada e da auséncia de diretrizes claras, as inspetoras acabam por
desenvolver estratégias proprias de atuagdo, baseadas em suas trajetorias pessoais €
profissionais. Trata-se, portanto, de uma profissionalizacdo que se dd “no fazer”, mas que
carece de respaldo institucional e de espacos formais de reflexdo e sistematizagdo desses
saberes.

A fala de Aria (Entrevista, 16 jan. 2025) acrescenta a discussdo o fato de que, mesmo
com uma formacao especializada, ainda existem lacunas significativas na implementacdo da
Educagao Especial na perspectiva da Educagdo Inclusiva, tanto na formagao dos profissionais
quanto na propria capacitacdo das escolas para lidar com as especificidades de seus alunos.
Esse ponto reforca a necessidade de uma transformagdo profunda tanto nos espacos de
formagdo quanto na prépria estrutura da escola, uma questdo enfatizada por Antunes e Glat

(2018), ao analisarem o curriculo de alguns cursos de Pedagogia:

Em outras palavras, em um sistema educacional que promulga a incluso
escolar de todos os alunos, ndo € possivel que na formagdo do pedagogo,
assuntos referentes a alunos com deficiéncias e outras condigdes atipicas de
desenvolvimento sejam trabalhados fora do contexto, alijados das demais
disciplinas que tém implicacdo direta no trabalho pedagogico cotidiano do
professor. Caso contrario, ele ndo estara preparado para receber em sua
turma, o que inevitavelmente acontecera, alunos com deficiéncias ou outras
necessidades especiais. Semelhante preocupacdo concerne a formagdo dos
profissionais que atuam na gestdo e coordenagdo das escolas que deveriam
estar inteirados e capacitados para lidar com essa realidade. (Antunes; Glat,
2018, p. 194).

A critica a fragmentacdo entre teoria e pratica nos processos formativos ¢ também
desenvolvida por Glat e Pletsch (2010, p. 13), que apontam que “a formagdo continuada deve
ser pensada como um processo permanente, articulado as necessidades reais dos profissionais
e as especificidades do contexto escolar”. Essa lacuna ¢ igualmente percebida pela inspetora
Clara (Entrevista, 14 jan. 2025), que afirma: “A formagdo que a gente tem nao contempla a
Educagao Especial. A gente aprende na pratica, com os casos que chegam, mas nao tem uma
base teorica solida. Isso deixa a gente insegura” (Clara, Entrevista, 14 jan. 2025).

A inseguranca relatada por Clara (Entrevista, 14 jan. 2025) demonstra ndo apenas a
auséncia de formagao especifica, mas também a falta de espacgos institucionais que promovam
o estudo, a troca de experiéncias e a constru¢do coletiva de saberes. Esse quadro dialoga com
a analise de Novoa (1995), ao afirmar que “a profissionaliza¢do exige o reconhecimento da
diversidade de percursos e da pluralidade de saberes que constituem a identidade dos

educadores” (Novoa, 1995, p. 28). A auséncia de espagos institucionais que valorizem essa
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pluralidade contribui para que os inspetores escolares atuem de forma isolada, sem apoio para
consolidar praticas pedagogicas voltadas a inclusao. A inseguranga, portanto, ndo € apenas
individual, mas resultado de uma politica que ndo investe na formagdo e na construcao
coletiva de competéncias.

Além disso, a formagdo dos profissionais que atuam na gestdo e coordenacdo das
escolas, como na SRE também ¢ fundamental para que o que chamamos de pratica
pedagdgica inclusiva ndo se restrinja apenas a um discurso, mas seja efetivamente
implementada. Sem a formag¢do adequada desses profissionais, o processo de inclusdo corre o
risco de ser ineficaz, como o proprio P7 tem demonstrado, ao tratar de questdes pedagdgicas
de maneira burocratica e muitas vezes desconectada das necessidades reais das escolas e das
possibilidades dos profissionais.

As inspetoras Lira (Entrevista, 16 jan. 2025) e Viola (Entrevista, 15 jan. 2025) nao se
sentem aptas por falta de formagdo especifica na area de Educacdo Especial, um aspecto
recorrente nas falas das participantes. Lira, por exemplo, declara: "Acho que falta capacitagao
por parte da SEE, me falta de conhecimento especifico também. Nao me sinto apta" (Lira,

Entrevista, 13 jan. 2025). Ja Viola (Entrevista, 15 jan. 2025) relata:

Acho que me falta formagdo, discussdo sobre o tema, me falta tempo
também. Muitas vezes quando tenho duvida eu recorro as minhas colegas,
porque tudo na inspecdo tem que ser rapido. As pessoas querem respostas
rapidas, e a gente ndo tem tempo para 'degustar' o que a gente precisa saber
sobre determinados temas que até, sdo interessantes, aprofundar. A gente nao
tem sequer tempo para a formacdo adequada. (Viola, Entrevista, 15 jan.
2025).

A auséncia de formacao continuada e de espacos institucionais de estudo compromete
a atuagdo da inspecdo escolar na area da Educagdo Especial na perspectiva da Educagdo
Inclusiva. Essa percepcdo encontra ressonancia em Mantoan e Lanuti (2022, p. 65), ao
destacarem que muitos professores desconhecem as novas diretrizes que chegam as escolas,
carecem de leitura da legislacdo e de textos especializados, e acabam cumprindo apenas o que
o sistema impoe de forma burocratica. De modo complementar, Mantoan; Prieto (2022, p. 58)
reforgam que os conhecimentos sobre o ensino de alunos com necessidades educacionais
especiais ndo devem ser restritos a especialistas, mas apropriados por todos os profissionais
da educacao.

Lira (Entrevista, 16 jan. 2025) sintetiza essa dificuldade: “A formagao que recebemos

ndo contempla as especificidades da Educacdo Inclusiva. A gente tenta acompanhar, mas falta
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base. O protocolo fala do PDI, mas ndo explica como acompanhar pedagogicamente” (Lira,
Entrevista, 13 jan. 2025). Ja a inspetora Viola (Entrevista, 15 jan. 2025) complementa: “A
gente vai aprendendo com os casos. Cada escola tem uma realidade, e muitas vezes o que
funciona em uma ndo serve para outra. O protocolo ndo da conta dessa diversidade” (Viola,
Entrevista, 15 jan. 2025). Essas falas confirmam o que Ball (1994) aponta sobre a recriagdo
das politicas no contexto da pratica, quando os profissionais reinterpretam os textos
normativos conforme suas experiéncias, valores e condi¢des locais.

Essa falta de formagdo, aliada a sobrecarga de tarefas administrativas, acaba fazendo
com que o inspetor escolar se sinta incapaz de realizar as orientagdes necessarias as escolas de
sua area de atuagdo, como apontado nas entrevistas. Além disso, ¢ importante destacar que o
trabalho do inspetor escolar ndo se limita apenas a orientar as escolas. Ele também orienta a
comunidade escolar como um todo, incluindo os pais de alunos, que frequentemente buscam
apoio e respostas sobre como conduzir situagdes envolvendo a educagdo de seus filhos.

O SIE atende diariamente a diversas demandas, nos plantdes de atendimento, por meio
de registros de reclamacgdes formais, atendimentos presenciais e ligagdes, muitas das quais
vém de pais que necessitam de orientagdo sobre como as questoes pedagogicas e de inclusao
estdo sendo tratadas nas escolas. Portanto, a formagao do inspetor escolar deve abranger nao
apenas os aspectos administrativos e pedagdgicos voltados as escolas, mas também essa
funcao de apoio a comunidade, o que torna a formagao continua ainda mais necessaria.

Importa destacar o que a LDB (1996), em seu Art. 59, inciso III, estabelece: “os
sistemas de ensino devem assegurar professores com especializacdo adequada para o AEE,
bem como professores do ensino regular capacitados para a integracdo dos educandos nas
classes comuns”. Observa-se, contudo, que a normativa ndo prevé formacdo adicional
obrigatoria para os demais profissionais da educagdo, restringindo-se ao corpo docente.
Considerando, entretanto, que os inspetores escolares exercem fung¢des de orientagdo e
fiscalizacdo das politicas educacionais, torna-se essencial que disponham de conhecimentos
especificos, de modo a evitar a emissdo de orientagdes equivocadas a comunidade escolar e
assegurar a coeréncia entre os dispositivos legais e as praticas institucionais.

A literatura académica reforca essa necessidade: Glat e Pletsch (2010) apontam que
um dos problemas historicos da inclusdo escolar ¢ a persisténcia da separagdo entre a
Educacdo Especial e o ensino comum, marcada pela logica de responsabilizar apenas
determinados profissionais pela formacgdo especializada. Assim, ainda que a LDB nao
imponha tal exigéncia, a pratica inclusiva requer que todos os agentes educacionais

envolvidos assumam efetivamente seu papel de educadores, o que implica conhecer os
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estudantes, identificar barreiras ao aprendizado e ao convivio escolar, e desenvolver
estratégias pedagdgicas que favoregam sua participacao na escola.

Os achados da pesquisa mostram que a articulagdo entre professor regente, professor
de apoio e docente do AEE permanece fragil, resultando em praticas paralelas e pouco
conectadas. Em diversas situagdes, o acompanhamento dos estudantes ¢ delegado quase
exclusivamente ao professor de apoio, figura ndo prevista nas normativas federais, o que
tende a reforcar uma logica de atendimento exclusivo. Tal configuragdo, em vez de ampliar as
possibilidades de inclusdo, acaba por reproduzir mecanismos de separacao dentro da propria
escola, limitando a constru¢do de estratégias coletivas e compartilhadas.

Essa constatagdo dialoga com a andlise de Tavares (2020), que, ao analisar o
acompanhamento realizado pela equipe do SAI na SRE de Paracatu, identificou que a parceria
entre professores do ensino regular e profissionais do AEE ¢ pouco consistente. A autora
observa que, diante dessa fragilidade, o professor de AEE acaba assumindo outras
responsabilidades, atuando como reforco ou cuidador em vez de exercer sua fungdo
especifica.

Em contraponto, Mantoan e Lanuti (2022, p. 72), assinalam que “os professores do
AEE e das salas de aula do ensino comum podem colaborar entre si na realizagdo de
atividades propostas no Plano de AEE”. Esse documento ¢ elaborado a partir do Estudo de
Caso, instituido pela PNEEPEI (2008), e orienta o planejamento das praticas pedagogicas
especificas, possibilitando maior adequacao das estratégias de ensino as necessidades dos
estudantes.

Nesse cenario, ¢ relevante observar como a rede mineira buscou responder a tais
desafios por meio da criagdo do cargo de professor de apoio. Contudo, as entrevistas
realizadas indicam que a funcao desse profissional tem sido interpretada de forma equivocada.

Aria (Entrevista, 16 jan. 2025) relata:

Ha uma interpretacdo muito equivocada do que ¢ esse professor de apoio. O
que vemos na pratica € que eles viram o cuidador do aluno, e ndo ¢é essa a
intengdo. Entdo, eu, enquanto inspetora escolar, para mudar isso na escola, é
muito complicado. A propria formagdo do professor de apoio, o cargo desses
profissionais precisa ser revisto, o cargo, a atuagdo e a formacao deles. (Aria,
Entrevista, 16 jan. 2025)

O relato de Aria (Entrevista, 16 jan. 2025) € pertinente ao demonstrar que o professor
de apoio, em vez de atuar como colaborador pedagogico voltado ao desenvolvimento da

comunica¢do, da linguagem e ao uso das tecnologias assistivas, acaba sendo reduzido a
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fun¢do de cuidador ou de professor exclusivo. A inspetora enfatiza ainda a necessidade de
revisao tanto da formacao quanto da atuagdo desses profissionais, para que possam cumprir de
fato o papel previsto na politica.

Essa preocupacdo também aparece em outras entrevistas. Clara (Entrevista, 14 jan.
2025) observa que muitas professoras de apoio chegam com uma perspectiva de trabalho que
nao ¢ inclusiva, mas restrita ao cuidado, como se o aluno estivesse acometido de uma doenca.
Segundo ela, prevalece a ideia de acompanhar e proteger, em vez de atuar pedagogicamente
com os recursos necessarios. Clara (Entrevista, 14 jan. 2025) acrescenta que ndo percebe
esforco consistente de busca por conhecimento e formagdo, identificando em parte das
profissionais uma postura de comodismo. Embora reconhega que ndo se trata de todas,
destaca que um nuamero considerdvel de professoras de apoio nao se aprofunda nas
necessidades dos estudantes, o que limita sua atuagao numa perspectiva inclusiva.

Nesse cenario, observa-se que muitas das atribui¢des conferidas ao professor de apoio
acabam sendo distorcidas na pratica escolar, por vezes reforcando uma légica de segregacao,
em vez de promover a inclusdo. Mantoan e Lanuti (2022) apontam que hd uma confusao
recorrente em relagdo ao papel do profissional de apoio, que tem sido usualmente destinado a
atender exclusivamente um aluno e a elaborar atividades diferenciadas em relagdo aquelas
propostas para a turma. Segundo as normas federais, o papel previsto ¢ o de profissional de
apoio, voltado a oferecer suporte geral a inclusdo, e ndo o de professor de apoio, como foi
instituido pela rede mineira.

Célia (Entrevista, 23 jan. 2025) acrescenta uma dimensdo importante ao debate ao
apontar para a precariedade da formacdo dos professores de apoio e para a falta de tempo
destinado as intervengdes pedagdgicas, fatores que dificultam o acompanhamento adequado

do desenvolvimento educacional dos estudantes. Ela comenta:

A maior dificuldade que a gente tem hoje em dia ¢ a formagdo dos
professores de apoio. A gente vé que € uma formagao ainda bem precaria
para a atuacao deles. E a propria questdo do tempo, porque demanda tempo.
Para vocé intervir, vocé precisa ter o conhecimento deste aluno e a gente nao
tem tempo e, como pedagoga também ndo tem muita formagdo. Tem que
fazer o estudo de caso para uma intervengdo. Nos ficamos mais no campo
administrativo, da gestdo administrativa (...) € um desafio também essa
rotina do aluno dentro da escola para que ele seja incluido de verdade, ndo
apenas de participar e frequentar uma escola regular, mas ser de fato
incluido. (Célia, Entrevista, 23 jan. 2025)
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O pensamento de Célia (Entrevista, 23 jan. 2025) fortalece a andlise de Clara
(Entrevista, 14 jan. 2025) ao demonstrar que a falta de colaboracao entre os professores de
apoio e os professores regentes compromete o desenvolvimento dos estudantes. Ela também
aponta que a simples verificagdo do PDI, sem a devida intervengdo pedagdgica, torna esse
documento um mero formalismo burocratico, que ndo atende as reais necessidades dos alunos
€ nao contribui para a sua inclusao escolar.

A formacgao de professores no contexto da Educagao Inclusiva ¢ uma questdo central,
especialmente considerando a crescente demanda por capacitagdo especifica. Glat e Pletsch
(2010) apontam que o Ministério da Educagdo tem recomendado que todos os cursos de
graduagdo, especialmente os voltados a formacdo de professores, como Pedagogia e outras
Licenciaturas, incluam conteudos relacionados as “necessidades educacionais especiais” em
seus curriculos. No entanto, apesar dessas diretrizes, ainda sdo raros os cursos de licenciatura,
e especialmente de Pedagogia, que oferecem habilitacdo ou disciplinas voltadas
especificamente para as necessidades dos alunos da Educa¢do Especial.

Esse contexto reflete diretamente nas dificuldades relatadas pelas inspetoras
entrevistadas, que mencionam a falta de formagdao adequada como um dos maiores desafios
enfrentados. A inspetora Aria (Entrevista, 16 jan. 2025), por exemplo, comenta sobre a
inadequada formagdo dos professores de apoio e o quanto isso interfere na inclusdo escolar.
Essa perspectiva que as inspetoras trazem de que a formagao inicial seja rasa vai ao encontro
do que Antunes e Glat (2018) destacam, com base nos dados de sua pesquisa, a necessidade
de oferecer uma formacao mais adequada aos professores, enfatizando tanto a organizacao
curricular quanto a pratica como fundamento pedagogico. As autoras observam que, durante o
processo de formagao, muitas vezes falta uma integragao efetiva entre teoria e pratica.

A inspetora Lira (Entrevista, 16 jan. 2025) também lista diversos problemas

enfrentados na quanto ao PDI e no AEE e atribui esses problemas a formacao ou a falta dela:

Falta de capacitacao por parte da SEE para os inspetores, falta conhecimento
sobre Educacdo Especial, sobre as particularidades, sobre os direitos da
inclusdo. Eu tenho muita dificuldade de realizar monitoramento das salas de
recursos, vejo que falta aprofundamento das normativas. Precisa de melhoria
na formagdo dos professores de apoio e, falta um acompanhamento maior
deles na pratica, o que eles fazem na pratica com os alunos. Encontro
constantemente PDI malfeitos, com preenchimentos incorretos e indevidos.
As salas de AEE com numero reduzido de alunos sendo atendidos,
professores mesmo que tenham a graduacdo em Educacdo Especial que se
faz em apenas seis meses, parecem nao ter conhecimento para trabalhar com
os alunos. Os alunos que estdo no Ensino Médio de Tempo Integral, ndo
frequentam a sala de recursos, e as escolas da Zona Rural também nao
dispde de sala de recursos (Lira, Entrevista, 13 jan. 2025)
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Entre os diversos problemas, a inspetora Lira (Entrevista, 16 jan. 2025) identifica a
necessidade de capacitacdo tanto do SIE quanto dos professores de apoio. Ela detalha, ainda,
que os PDI encontrados nas escolas frequentemente apresentam inconsisténcias e falhas.
Mesmo quando corretamente preenchidos, esses documentos acabam subutilizados, ficando
restritos ao professor de apoio, sem acompanhamento continuo da equipe pedagdgica. Além
disso, a formacgdo limitada desses profissionais, muitas vezes reduzida a cursos de curta
duracdo, compromete a qualidade do atendimento, somando-se a auséncia de SRM em escolas
da zona rural, o que restringe o acesso dos estudantes ao suporte especializado.

Nesse sentido, Mantoan e Lanuti (2022) reforcam a importancia de que a formagdo

docente esteja vinculada ao projeto pedagdgico da escola, ao afirmarem:

Um bom Projeto Politico-Pedagogico articula o AEE com a proposta da
escola comum e prevé a importancia de momentos de formacdo em servigo,
nos quais todos os profissionais da escola envolvidos, direta ou
indiretamente, com uma situacao de deficiéncia, t€m a liberdade de dialogar
a respeito e estudar quais sdo as melhores agdes a serem tomadas. (Mantoan;
Lanuti, 2022)

As dificuldades relatadas pelas inspetoras refletem, portanto, um problema mais amplo
relacionado a formagao docente. Como apontam Mantoan e Lanuti (2022), as formagdes
iniciais e continuadas ainda seguem um modelo racionalista que ndo considera a singularidade
humana, reduzindo a complexidade da inclusdo a esquemas estruturados que pouco dialogam
com a realidade dos alunos. Essa limitagdo se traduz na pratica: “os professores nao tém
conhecimento do que sdo, de fato, as novas diretrizes que chegam as escolas ¢ desconhecem
as razoes pelas quais estdo sendo implementadas” (Mantoan; Lanuti, 2022, p. 65). A auséncia
de orientacdo sistemdtica e de uma leitura critica das normativas contribui para deformacdes
no sentido do AEE e para a fragilidade na elaboracdo e uso do PDI. Em vez de se
consolidarem como instrumentos pedagdgicos voltados a inclusdo, esses documentos acabam
assumindo cardter meramente burocratico, distanciando-se de sua fung¢do de apoiar o

planejamento e a efetiva participagdo dos estudantes nas experiéncias de aprendizagem

3.3.4 Possibilidades de superacio das dificuldades na aplica¢io do P7

A quarta questdo da entrevista buscou identificar de que maneira as inspetoras

escolares acreditam ser possivel superar as dificuldades na aplicagdo do P7. As respostas
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apresentaram sugestdes voltadas ao aprimoramento da politica de inclusdo e ao fortalecimento
da atuagdo do SIE, em consonancia com os desafios relatados. Tais propostas dialogam com
estudos recentes sobre inspecao escolar, que apontam a necessidade de ressignificacao dos
protocolos e registros. Nesse sentido, os registros da inspecdo precisam ultrapassar o carater
meramente burocratico e assumir fungdo pedagogica (Penido, 2020). A literatura também
denota que a inspeg¢ao se encontra constantemente tensionada entre demandas administrativas
e pedagodgicas, o que contribui para a superficialidade dos registros (Torres Gomes, 2021).
Além disso, quando os protocolos sdo tratados apenas como metas formais, ndo se
consolidam como praticas de acompanhamento continuo (Mendes, 2024).

As sugestdes foram sistematizadas em categorias tematicas, conforme o Quadro 15 a

seguir:

Quadro 15 - Categorias de sugestdes para o aprimoramento da politica de inclusdo e da

atuacao do SIE

Categoria de

~ Conteudo das propostas
sugestdo

- Capacitacao especifica para professores de apoio, regentes ¢ AEE

- Formagdo continuada para inspetores escolares

Formacao continuada
- Formagao sobre atribui¢des e praticas inclusivas

- Atualizagdo sobre recursos como Tecnologia Assistiva

- Revisdo do conteudo e detalhamento dos procedimentos

Reestruturagdo do | - Superacdo do carater burocratico
Protocolo 7

- Transformacgao do P7 em instrumento de acompanhamento pedagogico

- Definig8o mais precisa do papel do inspetor na Educacdo Especial na
perspectiva da Educacdo Inclusiva

Clgreza nas - Redugdo da sobrecarga de fungdes
atribuicdes do SIE

- Reflexdo sobre o papel do professor de apoio e sua relacdo com o regente

Articulagdo entre

- Acompanhamento sistematico das praticas pedagogicas
setores da P p pedagog
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Superintendéncia ) ) o
- Reconhecimento do inspetor como agente pedagogico

- Superagdo da logica de controle administrativo

- Aumento do niimero de inspetores escolares

Gestéo e estrutura | - Descentralizacdo das demandas administrativas
organizacional

- Melhoria na comunicagdo com o Ministério Publico e outros 6rgaos
externos

Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados da pesquisa (2025).

Os apontamentos apresentados pelas entrevistadas demonstram que fazem parte de um
grupo que compreende a necessidade de superar a logica burocratica que ainda marca a
aplicagdo do P7, propondo uma atuagao mais integrada, formativa e reflexiva. A demanda por
formacdo continuada, por exemplo, estd diretamente relacionada a profissionalizacdo da
atuagdo do SIE. Penido (2020) evidencia que os registros da inspec¢ao escolar precisam deixar
de ser meramente administrativos e se tornar instrumentos pedagdgicos, capazes de apoiar
praticas inclusivas. Nesse sentido, as entrevistadas esbocam a necessidade de uma formacao
que dialogue com os desafios concretos vividos no cotidiano escolar, especialmente no campo
da inclusdo, envolvendo além dos inspetores escolares, os professores de apoio, regentes e
profissionais do AEE.

A proposta de revisdo do P7 se alinha as criticas de Mendes (2024), que aponta que os
protocolos, quando tratados apenas como metas formais, ndo se consolidam como
instrumentos de acompanhamento pedagogico. A superficialidade do P7, destacada pelas
inspetoras, compromete sua funcdo pedagogica e reforga seu uso como checklist. Sua
reestruturacdo ¢ vista como condicdo para que se torne um dispositivo efetivo de
monitoramento € apoio as praticas escolares.

A sugestao de maior clareza nas atribui¢cdes do SIE, especialmente no que se refere a
Educacao Especial na perspectiva da Educagao Inclusiva, dialoga com Torres Gomes (2021),
que discute como a indefinicdo de papé€is compromete a legitimidade da inspegao escolar e
gera inseguranca na atuagdo. Essa lacuna ¢ visivel na Resolu¢do SEE n° 4256/2020, que
define o papel de alguns atores da inclusdo, mas nao explicita as responsabilidades do SIE.

A proposta de articulagdo entre setores da SRE mostra a importancia da cooperagao
entre os pares. Nesse sentido, Mantoan; Prieto (2022, p. 58) destacam que “os conhecimentos

sobre o ensino de alunos com necessidades educacionais especiais ndo podem ser de dominio
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apenas de alguns ‘especialistas’, e sim apropriados pelo maior nimero possivel de
profissionais da educagdo, idealmente por todos”. Desta forma, essa responsabilidade nao
deve ser de um Unico setor ou profissional, mas deve ser construida coletivamente, em redes
de colaboragdo que envolvam gestores, professores, inspetores escolares, analistas da SRE,
entre outros.

De forma complementar, Mantoan; Prieto (2022, p. 59) afirmam que “o conhecimento
dos dominios teodricos e praticos dos professores ¢ essencial para subsidiar a formulacao de
politicas para sua continuada formagao pelos sistemas de ensino”. Essa observacdo reforca
que a integracdo entre SIE, SAI e DIRE ¢ fundamental para que o trabalho da inspeg¢do
escolar seja menos fragmentado, pois somente com formacao articulada e sustentacdo teérico-
pratica ¢ possivel transformar as praticas inclusivas.

A valorizacao da dimensao pedagogica da inspe¢ao aparece como eixo transversal. A
proposta de acompanhamento das praticas pedagdgicas, feita por Flora (Entrevista, 24 jan.
2025), aponta para a necessidade de ressignificar o papel do inspetor como um agente que
contribui para a melhoria do processo de ensino e aprendizagem. Perrenoud (1999, p. 19) traz
essa perspectiva ao afirmar que “formar-se € aprender a analisar a propria pratica, a confronta-
la com outras e a transforma-la continuamente”.

O conjunto de elementos levantados aponta para a necessidade de superar a logica
burocrética e buscar por praticas reflexivas, colaborativas e formativas. Para demonstrar essa
articulacdo entre tensdes, problemas e propostas, apresenta-se a seguir o Quadro 16, que

resume os principais achados e as sugestdes das entrevistadas.

Quadro 16 - Sintese das tensdes da politica, problemas da formagao e propostas de superacao

Tensdes da politica e Destinatario ~ .
~ Resumo ~ Sugestdes das entrevistadas
problemas da formagao da agdo

. . . Lacuna normativa entre c o~
Dissonancia normativa | ,. . . L. SIE Revisdo dos Protocolos
diretrizes e pratica

Falta de clareza no papel do

Ambigui . . . .
. b U dade de spetor; inseguranga na SIE Revisdo dos Protocolos
atribuigdes ~
atuacao
~ Aumento do numero de
Inspetores com fungdes . -
- D . inspetores; revisao dos
Sobreposicao de administrativas e ~
~ . SIE Protocolos e reducao da
fungdes pedagobgicas e sobrecarga

sobrecarga; descentralizagéo

de trabalho das demandas administrativas
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Articulagdo entre setores da
~ Falta de articulagdo entre SRE (SIE, SAI DIRE); criagao
Fragmentagdo das X )
Aticas regente, apoio ¢ AEE; Escola de espacos de troca entre os
P praticas desconectadas professores regentes, de apoio
e AEE
PDI tratado como Formacgao continuada dos
Burocratizag@o do PDI | formalidade; pouco uso Escola professores, mais atuacdo do
pedagdgico CREI
Formacgao continuada focada
Reinterpretacdo da PDI subutilizado; AEE Escola em praticas pedagogicas;
politica descaracterizado melhoria na comunicagao
institucional
Inspetoras se sentem pouco
Formagao e saberes aptas na orientacdo quanto ~ . —
S - ) Formag@o continuada; criagdo
profissionais na a Educac@o Especial na SIE ~
~ . ~ de espacos de estudo e reflexdo
atuacdo do SIE perspectiva da Educacao
Inclusiva
Auséncia de formag@o | Falta de formagéo e
continuada e papel do | protocolos sem orientagdo SIE Formagao continuada
inspetor escolar pedagogica
I Formacgao continuada e
~ Formagdo inicial rasa; .
Formagéo docente e . (L especifica para professores de
teoria—pratica . .
problemas no desconcctada: falta de Escola apoio e regentes;
PDI/AEE ~ . fortalecimento do AEE; e
formagdo continuada .
revisdo do PDI

Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados da pesquisa (2025).

A analise do quadro reforca que os dois eixos centrais, implementagdo da politica e
formacdo dos profissionais, estdo interligados e ndo podem ser tratados separadamente. As
dificuldades identificadas ndo se resolvem apenas com ajustes nos protocolos; necessitam da
construgdo de uma cultura institucional que valorize a dimensdo pedagdgica da inspecdo e
reconhega a formagdo continuada como pratica.

Desta foram, o P7, embora formalmente instituido, ndo tem produzido impactos
significativos na melhoria do atendimento aos estudantes da Educacdao Especial. A falta de
clareza nas atribuicdes do SIE, a fragmentacao das praticas e a falta da formagao mostram um
problema estrutural na implementagao da politica.

Diante disso, torna-se necessario propor estratégias que articulem revisdo normativa,
redefini¢ao de papéis e investimento em formacdo continuada. Essas proposi¢des serao
desenvolvidas no capitulo seguinte, dedicado ao PAE, no qual se delineara um conjunto de
acdes para enfrentar os desafios identificados e transformar as possibilidades apontadas pelas

inspetoras em praticas.
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Por fim, ressalta-se que, por se tratar de uma pesquisa qualitativa com recorte regional,
os resultados nao permitem generalizacdes. Contudo, os problemas observados, como a
superficialidade dos registros, a indefinicdo de papéis e a auséncia de formagao, podem se
repetir em outras regionais, o que demonstra a necessidade de ampliar a investigagdo e
aprofundar o debate sobre a politica de Educacdo Especial na perspectiva da Educagdo

Inclusiva e o papel da inspegao escolar.
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4 PLANO DE ACAO EDUCACIONAL PARA O APRIMORAMENTO DA
APLICACAO DO PROTOCOLO 7 NA SRE/JF

Este capitulo apresenta um PAE elaborado a partir dos resultados da pesquisa de
campo e da analise documental realizada no ambito da SRE/JF. O plano tem como finalidade
enfrentar as fragilidades identificadas na aplicagdo do P7, instrumento normativo que orienta
a atuacdo da inspecdo escolar, especialmente no que se refere ao acompanhamento da
Educagao Especial na perspectiva da Educagdo Inclusiva.

O PAE constitui-se em um instrumento de planejamento e gestdo que busca propor
estratégias de intervengdo voltadas a melhoria de processos educacionais identificados
passiveis de melhoria durante a pesquisa. Mais do que um produto, o PAE representa uma
sintese propositiva do estudo, articulando diagnoéstico, objetivos, metas, acdes e prazos, de
modo a subsidiar a tomada de decis@o e o aprimoramento das praticas institucionais. Assim, o
PAE se configura como um mecanismo de transformagao da realidade educacional, ancorado
em evidéncias empiricas e, nesta dissertagdo, alinhado as politicas publicas de inclusao.

A construcao do PAE partiu da constatagdo de que, embora o P7 esteja alinhado as
normativas estaduais, sua aplicacdo cotidiana revela ambiguidades de atribuigoes,
sobreposi¢do de fungdes e lacunas que comprometem a clareza e das orientagcdes. Nesse
sentido, o PAE aqui delineado busca oferecer subsidios para que a inspecdo escolar
desempenhe de forma mais segura e fundamentada sua fungdo mediadora entre as politicas
educacionais e a realidade das escolas.

A elaboracdo do plano considerou, além dos dados da pesquisa, as contribuicdes das
inspetoras escolares que participaram do estudo. Novoa (1992) enfatiza que o
desenvolvimento profissional e institucional s6 se consolida quando os sujeitos envolvidos
tém voz ativa no processo de constru¢do das praticas. Assim, o PAE foi pensado como
proposta coletiva, que valoriza a experiéncia dos inspetores escolares e reconhece a
importancia de sua participagdo na defini¢do das agdes.

O plano organiza-se em trés agoes: (i) formacao continuada da equipe de inspecao
escolar, com vistas a fortalecer a compreensao normativa e ampliar a dimensao pedagogica da
atuacdo dos inspetores; (il) aprimoramento e sistematizacdo dos registros relacionados a
aplicacdo do P7, de modo a garantir maior consisténcia das informacgdes; e (iii) proposta de
revisdo e aperfeicoamento do proprio protocolo, considerando as fragilidades identificadas no
processo de aplicacdao. Cada agdo responde a fragilidades especificas, mas todas convergem

para o objetivo de fortalecer a atuagdo da inspecdo escolar e ampliar sua capacidade de
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produzir informagdes consistentes para subsidiar a gestdo educacional e consequentemente
dar suporte para que a inclusao aconteca na pratica das escolas.

Por fim, ¢ importante destacar que o PAE foi concebido de modo a aproveitar recursos
ja disponiveis na SRE/JF, o que assegura sua viabilidade pratica e reduz custos de
implementagdo. O plano ndo se apresenta como proposta estitica, mas como instrumento
dindmico, capaz de se adaptar as demandas emergentes e de contribuir para a consolidagdo de
uma cultura de melhoria continua na inspecao escolar, na linha do que sugere Libaneo (2013).

O Quadro 17 sintetiza a organizagdo das tensdes e problemas identificados, os
destinatarios das acdes, as sugestdes apresentadas pelas entrevistadas e as propostas

elaboradas no ambito deste PAE.

Quadro 17 - Propostas de acao

Tensdes da
politica e Destinatario Sugestdes das Pronosta de acio
problemas da da acdo entrevistadas p ¢
formagdo
Dissonincia Revisdo do P7 para explicitar
normativa SIE Revisao dos Protocolos atribuicoes e articular com setores
como SAI
.. Revisdo do P7 para explicitar
:;;?;’fuggsde de SIE Revisao dos Protocolos atribuicoes e articular com setores
¢ como SAI
Aumento do numero de
Sobreposicao de i?ri)l?cztcoorfoss; ze;’;(jioaioza Revisdo do P7 para delimitar
SPOsic SIE . ¢ fungoes e articular com SAI,
funcdes sobrecarga; .
o reduzindo sobrecarga
descentralizagdo das
demandas administrativas
Articulagdo entre sctores . | Revisdo do P7 para fortalecer
~ da SRE (SIE, SAI, DIRE); . . :
Fragmentagdo das - articulacdo; parceria com CREI e
i Escola criagdo de espacos de troca .
praticas SAI para promover oficinas,
entre os professores estudo de casos e espagos de troca
regentes, de apoio e AEE pag
Burocratizacio do Formagao continuada dos | Parceria com CREI e SAI para
PDI ¢ Escola professores, mais atuacdo | oficinas de formacgao e analise
do CREI coletiva do PDI
. ~ Formagdo cor}t}nuada Parceria com CREI e SAI para
Reinterpretagdo da focada em praticas ~
o Escola L . espacos de estudo e reflexdo sobre
politica pedagdgicas; melhoria na ” L .
SR praticas pedagogicas e uso do PDI
comunicacdo institucional
Formacio e Uso das reunides semanais do SIE
saberesg Formagao continuada; para estudo da legislagdo e
rofissionais na SIE criagdo de espagos de normativas da Educag@o Especial
Etua 30 do SIE estudo e reflexao na perspectiva da Educacao
¢ Inclusiva
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Propostas de reunido para estudo

Auséncia de .
de caso e aprimoramento dos

formagao

. SIE Formacao continuada conhecimentos relacionados a
continuada e papel ~
do inspetor escolar atuagdo dos professores regentes,
de apoio e de AEE

Formacao continuada e
especifica para professores
de apoio e regentes;
fortalecimento do AEE

Fonte: Elaborado pela autora (2025), com base nos dados da pesquisa de campo.

Formacgao docente
¢ problemas no Escola
PDI/AEE

Parceria com CREI e SAI para
oficinas de formagao, estudo de
casos e revisdo coletiva do PDI

A andlise das propostas constantes no Quadro 17 demonstra que parte das agdes
sugeridas nas entrevistas tem como destinatario direto a escola. Essas ac¢des, entretanto, nao
dependem de interven¢do direta da inspe¢do escolar, mas exigem articulagdo institucional
com a DIRE para que possam ser implementadas.

Nesse sentido, cabe ao SIE encaminhar tais proposi¢des a DIRE como sugestdes
fundamentadas nos resultados da pesquisa, oferecendo respaldo para que sejam avaliadas
quanto a viabilidade de execugdo. A articulagdo entre SIE, DIRE, CREI e SAI torna-se
essencial para que as agdes voltadas a escola ndo permanegam apenas como recomendagdes
normativas, mas se convertam em praticas de formag¢ao continuada.

Dessa forma, a seguir serdo apresentadas as propostas de acao a serem realizadas pelo

SIE, enquanto as ac¢des destinadas diretamente a escola serdo encaminhadas a DIRE e ao

Gabinete da SRE/JF.

4.1 PROPOSTAS DE ACAO

Esta secdo apresenta a proposta inicial de acdo que sera submetida ao SIE da SRE/JF
para andlise inicial e possivel aprimoramento antes de sua aplicacdo. Este PAE estd
estruturado em trés agodes: (i) formacao continuada da equipe de inspec¢do escolar, por meio de
oficinas regulares integradas as reunides semanais ja institucionalizadas na SRE/JF; (ii)
aprimoramento ¢ sistematizacdo dos Termo de Visita relacionados a aplicagdo do P7, de
modo a garantir maior consisténcia das informagdes; e (iii) proposta de revisdo e
aperfeicoamento do préprio protocolo, considerando as fragilidades identificadas no processo
de aplicacao.

Essa organiza¢do foi concebida de modo a contemplar as sugestdes das inspetoras

escolares, sistematizadas na pesquisa como pontos de melhoria tanto no P7 quanto na
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perspectiva da formagdo continuada. A coordenacdo do SIE terd papel central na condugao
das agdes, assegurando a organizagao e a sistematiza¢ao do processo. Além disso, o plano
prevé a colaboragdo de um inspetor com experiéncia consolidada na area da Educacao
Especial, cuja trajetoria junto ao SAI e formacdo especifica na temadtica representam um
recurso estratégico para a implementagao das propostas.

A estruturagdo das agdes seguird o instrumento gerencial SW2H, que favorece clareza
operacional, defini¢do de responsabilidades e previsibilidade de recursos, atributos essenciais
a gestdo publica orientada por processos. Dessa forma, o PAE organiza-se em trés agdes
principais: formacao continuada da equipe de inspecao escolar, revisdo do P7 e criacdo de um

modelo padronizado de termo de visita. As ac¢des serdo detalhadas nos topicos subsequentes.

4.1.1 Acdo 1 — Formacao continuada da equipe de inspecio escolar da SRE/JF

A anélise dos dados evidenciou que o SIE enfrenta inseguranga diante de situagdes
que envolvem a Educagdo Especial na perspectiva da Educacdo Inclusiva, o que compromete
sua fun¢do de acompanhamento e de mediacdo junto as escolas. Essa constatacdo aponta para
a necessidade de investir em processos formativos que fortalegcam a pratica profissional e
ampliem a capacidade de analise critica dos inspetores.

A proposta prevé a realizagdo de oficinas semestrais, integradas as reunides ja
existentes do SIE, de modo a consolidar uma cultura de aprendizagem permanente. Nessas
oficinas serdo trabalhados trés aspectos centrais: estudo da legislagdao referente a Educacdo
Especial na perspectiva da Educagao Inclusiva; analise de situagdes praticas vivenciadas pelos
inspetores; e valorizacao dos saberes ja presentes na equipe, estimulando a troca entre pares e
a construgao de referenciais comuns.

Espera-se, como resultado, que os inspetores se sintam mais seguros em suas
orientagdes as escolas, fortalecendo a credibilidade do trabalho da inspecdo escolar e
ampliando sua capacidade de atuacdo na perspectiva inclusiva. O Quadro 18 sintetiza a acao

segundo o instrumento SW2H.

Quadro 18 - Agdo 1 (SW2H: Formagao continuada do SIE)

SW2H Descrigdo




What (O que sera feito?)
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Realizagdo de momentos de aperfeicoamento, com foco na legislagdo da
Educacao Especial na perspectiva da Educagao Inclusiva, no estudo de
casos ¢ na aplicagédo do P7.

Why (Por que sera feito?)

Para suprir a fragilidade formativa e aumentar a seguranca dos
inspetores escolares na orientagdo as escolas.

Where (Onde sera feito?)

Na SRE/JF, durante as reunides do SIE.

When (Quando seré feito?)

De forma semestral, em periodos que antecedem a aplicacao do P7, de
modo a acompanhar e preparar a equipe para sua execucao.

Who (Por quem sera
feito?)

Conduzido pelo coordenador do SIE, em colaboragao com um inspetor
referéncia e a proponente do PAE.

How (Como sera feito?)

Por meio de encontros formativos integrados as reunides do SIE, com
exposicoes tedricas, analise de legislacdes e estudo de casos.

How much (Quanto
custara?)

Custos minimos, cobertos com recursos proprios da SRE/JF, como
papel, impressdo de materiais e uso da infraestrutura ja existente.

Fonte: Elaborado pela autora (2025), com base nos dados da pesquisa de campo.

A condugdao da acdo ficara sob responsabilidade do coordenador do SIE, em

colaboragdo com um inspetor referéncia e a proponente do PAE. A periodicidade definida ¢

semestral, de modo que cada encontro anteceda a aplicacao do P7, conforme o calendério de

protocolos emitido pela SRI.

Quadro 19 - Cronograma de implementacao da agdo 1 (2026)

Periodo Atividade Responsaveis Produto Esperado
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1° Encontro de
apgrfel(;f) amento: ~ Coordenador do SIE e | Inspetores alinhados as
legislacdo da Educagéo . .
mar/26 . . inspetor com normativas e preparados para o
Especial na perspectiva da A o, . p
~ . experiéncia no SAIL inicio do ciclo de visitas.
Educacao Inclusiva e
aplicagdo do P7.
2° Encontro de Coordenador do SIE e | Inspetores capazes de analisar
ago/26 | aperfeicoamento: estudo | inspetor com situagdes concretas e propor
de caso. experiéncia no SAL solucdes fundamentadas.

Fonte: Elaborado pela autora (2025), com base nos dados da pesquisa de campo.

Essa organizagdo busca alinhar a equipe as exigéncias normativas e as praticas
necessarias para o atendimento as demandas das escolas. A definicdo das datas exatas sera
realizada em conjunto com a equipe, razao pela qual o cronograma apresenta apenas os meses
previstos. A escolha do dia deverd considerar o calendario de inspegdo escolar e as reunides
previamente agendadas do SIE, tradicionalmente realizadas as segundas-feiras.

No primeiro encontro, previsto para margo de 2026, sera realizado o repasse das
principais normativas relacionadas a Educagdo Especial na perspectiva da Educacao
Inclusiva, com foco na aplicacdo do P7. O encontro tera duragdo de oito horas, distribuidas
entre os turnos da manha (0%h as 12h) e da tarde (14h as 17h). O conteudo seréd apresentado
em formato de aperfeigoamento, com apoio de recursos digitais € materiais disponibilizados
em Drive. Entre os documentos trabalhados estardo: uma apresentacdo em PowerPoint, a
Resolu¢dao SEE n°® 4256/2022, um modelo de PDI preenchido e a Lei n°® 13.146/2015 (Lei
Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia).

A coordenacao do SIE sera responsavel por agendar a reunido presencial e encaminhar
previamente os materiais ao grupo, garantindo que todos os inspetores tenham acesso as
referéncias antes da atividade. O inspetor referéncia conduzird grande parte das discussoes,
em parceria com a proponente do PAE, favorecendo a articulagdo entre teoria normativa e
pratica cotidiana.

O segundo encontro, previsto para agosto de 2026, tera como foco o estudo de caso. A
atividade sera organizada em torno de situacdes concretas vivenciadas pelas inspetoras
escolares, permitindo a analise coletiva e a proposicao de solucdes fundamentadas. Essa

metodologia dialoga com a perspectiva defendida por Noévoa (1992), que enfatiza a
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importancia da formacdo baseada na experiéncia e na reflexdo critica sobre a pratica. O
produto esperado ¢ a consolidagao de um repertorio de estratégias que possam ser aplicadas
em diferentes contextos escolares, fortalecendo a capacidade de resposta da inspecao diante
de demandas relacionadas a Educagao Inclusiva.

A periodicidade semestral foi inicialmente definida, mas, caso haja interesse da
equipe, encontros dessa natureza poderdo ser incorporados as reunides ordindrias do SIE,
ampliando as oportunidades de formagdo sem comprometer a rotina institucional. A
sistematizacdo das discussdes sera registrada em atas e relatorios, arquivados no SIE e
disponibilizados em formato digital para consulta permanente da equipe. Esses registros
funcionardo como fonte de referéncia para futuras formagdes e como instrumento de
acompanhamento da implementacao das orientagdes debatidas.

Com essa organizagdo, a agdo 1 estabelece um processo formativo continuo, com
possibilidade de ampliagdo e continuidade nos anos subsequentes, de modo a articular
normativas, praticas e experiéncias da equipe de inspegdo escolar. O detalhamento das etapas,
a definicdo de responsabilidades e a vinculacdo ao calendario institucional asseguram
condigdes para que a formagdo se torne parte integrante da rotina da SRE/JF, contribuindo

para maior consisténcia na aplicagao do P7.

4.1.2 Acao 2 — Sistematizacao dos registros

O P7 constitui um instrumento normativo que orienta a atuagcdo da inspe¢do escolar,
estabelecendo parametros para o acompanhamento das instituigdes de ensino nas agdes
oriundas da Educacdo Especial na perspectiva da Educagdo Inclusiva. No entanto, os
resultados da pesquisa evidenciaram que, ainda que o P7 seja cumprido formalmente, os
registros produzidos ndo tém fornecido informacdes para amparar a gestdo educacional. A
auséncia de registros dificulta a andlise das praticas escolares e restringe a capacidade de
monitorar a implementacao das politicas publicas.

Essa constatacdo dialoga com a abordagem do ciclo de politicas, formulada por Ball e
Bowe (1992) e amplamente discutida por Mainardes (2006). Nessa perspectiva, a politica &
analisada em trés contextos interligados: influéncia, producdo de texto e pratica. O Termo de
Visita sistematizado pode ser compreendido como um instrumento que aproxima o texto
normativo do P7 do contexto da pratica, a0 mesmo tempo em que gera insumos para o

contexto dos resultados, retroalimentando a politica por meio da andlise sistemadtica. A
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construcdo coletiva do modelo, realizada nas reunides do SIE, também incorpora o contexto
de influéncia, ao valorizar as contribuigdes dos profissionais que operam a politica no
cotidiano.

A agdo 2 propde, portanto, a elaboragdo de um Termo de Visita estruturado em
campos fechados e abertos, orientados por eixos de andlise. O objetivo ndo ¢ restringir a
atuacdo da inspe¢do, mas oferecer clareza sobre as atividades a serem desenvolvidas e
garantir registros contextualizados das situacdes observadas. A organizacdo em documento
unico auxilia na organizacao das informag¢des, amplia a transparéncia e fortalece o papel da
inspecdo como mediadora entre as normativas e a realidade escolar. Para tanto, serd
apresentado ao grupo um modelo inicial, feito estritamente com base no P7 vigente, conforme
consta no apéndice B.

As entrevistas mostratam que os registros atuais muitas vezes nao produzem efeitos ou
sdo desconsiderados pela gestdo escolar. A proposta busca responder a essa lacuna,
reconhecendo, contudo, as limita¢des inerentes ao processo de sistematizagdo. Um Termo de
Visita nao pode reduzir a complexidade da pratica a simples marcagdes ou checklists; deve, ao
contrario, possibilitar que a diversidade das situagdes seja registrada e analisada, constituindo
um memorial da escola para que possa servir de suporte para decisdes, ou mesmo para
consulta tanto da escola quanto para outros 6rgaos.

Nesse sentido, a acdo foi organizada em etapas que articulam apresentacdo, discussao
e consolidacdo do modelo de Termo de Visita. Para tornar mais clara essa proposta, o Quadro

20 sintetiza os principais elementos da agdo, estruturados pelo instrumento gerencial SW2H.

Quadro 20 - Acao 2 (SW2H: Construcao coletiva do Termo de Visita)

SW2H Descrigao

Construcdo coletiva de um Termo de Visita sistematizado, com

hat 3 feito? . . -
What (O que serd feito?) campos abertos orientados por eixos de analise do P7.

Para superar a superficialidade dos registros, garantir consisténcia e

hy (Por ra feito? . . . -
Why (Por que serd feito?) tornar o P7 um instrumento efetivo de acompanhamento sistematico.

Where (Onde sera feito?) | Nas reunides do SIE da SRE/JF.

A partir de margo de 2026, com etapas de apresentacao, discussdo,

When (Quando serd feito?) consolidagdo do modelo.




Who (Por quem sera

feito?)

colaborativo.

Coordenador do SIE e equipe de inspetores escolares, em processo
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How (Como sera feito?)

Oficinas participativas: apresentagdo de modelo inicial, analise e
sugestoes, discussdo coletiva, consolidago e aplicagdo do modelo.

How much (Quanto
custara?)

Custos minimos, restritos a materiais de apoio e uso da infraestrutura
jé existente da SRE/JF.

Fonte: Elaborado pela autora (2025), com base nos dados da pesquisa de campo.

O Quadro 21 apresenta o cronograma de implementacao da agdo em 2026, organizado

em quatro momentos: apresentacdo, discussdao, consolidacdo e aplicagdo. Essa estrutura foi

elaborada com objetivo de garantir que o processo de construcao coletiva do Termo de Visita

avance de forma gradual, permitindo que cada etapa seja validada pela equipe de inspecao

escolar antes de sua incorporacao definitiva a rotina da SRE/JF.

Quadro 21 - Cronograma de implementacao da Ag¢ao 2 (2026)

Periodo Atividade Responsaveis Produto Esperado
Apresentacao inicial da proposta e
P ¢ prop Coordenador do
do modelo de Termo de Visita . Inspetores conhecem a
. SIE e inspetor o
mar/26 (baseado estritamente no P7) . proposta inicial e recebem o
o i com experiéncia 1
durante a 1* reunido de modelo para andlise
. no SAI
aperfeicoamento
Reunido de discussdo coletiva:
apresentacdo das sugestoes
pre §ao ¢ & Coordenador do . o
trazidas pelos inspetores, ) Conjunto de contribui¢des
abr/26 L SIE e equipe de . . .
organizagdo das propostas e . organizadas e sistematizadas
- a nspetores
definicao de pontos de
convergéncia
Oficina de consollda}gao. andlise Coordenador do | Versdo final do Termo de
. das propostas organizadas, debate . C i .
mai/26 . . D SIE e equipe de | Visita sistematizado, validado
e ajustes finais para definicdo do  |. .
inspetores pela equipe

modelo
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Encaminhamento do modelo Inspetores Teste do modelo em campo ¢

jun/26 validado para aplicacdo piloto em P coleta de feedback para ajustes
.. . designados .

visitas selecionadas posteriores

Fonte: Elaborado pela autora (2025), com base nos dados da pesquisa de campo.

No més de margo de 2026, durante a primeira reunido de aperfeicoamento prevista na
acao 1, a proponente do PAE realizard a apresentagdo inicial da proposta e apresentara a
equipe o modelo preliminar do Termo de Visita, elaborado com base estritamente no P7. Esse
modelo funcionara como referéncia inicial para andlise critica e reflexdo sobre os registros
atualmente utilizados.

Em abril de 2026 ocorreré a reunido de discussdo coletiva. Nessa etapa, a proponente
do PAE apresentara as sugestdes enviadas previamente pelos inspetores, organizando as
propostas e conduzindo, em conjunto com o inspetor referéncia, a defini¢do dos pontos de
convergéncia. O objetivo é organizar as contribuigdes e identificar elementos que possam
compor a versdo final do instrumento.

No més de maio de 2026 sera realizada a oficina de consolidag¢do, conduzida pelo
inspetor referéncia com o apoio da proponente. Essa etapa tera como finalidade analisar as
propostas organizadas, debater ajustes necessarios e elaborar o texto definitivo do Termo de
Visita. A redagdo serd construida em colaboracdo com inspetores que se voluntariarem para
participar diretamente da elaboragdo, garantindo que o documento reflita tanto as exigéncias
normativas quanto a experiéncia pratica da equipe.

Finalmente, em junho de 2026, cabera a proponente do PAE encaminhar o modelo
validado para aplicagdo piloto com os inspetores que se voluntariarem. Essa fase ird
possibilitar a testagem do instrumento em campo e coletar um retorno dos inspetores, para que
possamos fazer ajustes posteriores antes de sua adocao definitiva.

Todo o processo sera registrado em atas, arquivados no SIE e disponibilizados em
formato digital. Esses registros servirdo como memoria do SIE e como referéncia para futuras
formacgdes. A metodologia participativa adotada busca assegurar que o Termo de Visita reflita
tanto as normativas quanto as praticas cotidianas da inspecao escolar, em consonancia com a

perspectiva da Educacao Inclusiva.
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4.1.3 Acao 3 — Revisiaodo P 7

A terceira acdo refere-se a andlise do P7 e a proposicdo de ajustes. Os dados da
pesquisa mostraram ambiguidades de atribui¢des, sobreposi¢do de fungdes e lacunas que
dificultam sua aplicagdo cotidiana. Trata-se de uma a¢do de natureza institucional, dependente
da aderéncia as normativas bem como da governanca da SEE. Por essa razdo, sua execucao
estad prevista para ocorrer apos a consolidagdo do Termo de Visita sistematizado (agdo 2),
garantindo que tenhamos um produto com alinhamento metodolégico.

As propostas de revisdo devem observar estritamente as normativas estaduais e
nacionais que sustentam o P7, ou seja, as alteragdes serdo limitadas a aspectos como:
entendimento da redacdo e responsabilidades; alinhamento dos itens as referéncias legais
vigentes; explicitagdo de fluxos intersetoriais (SIE-SAI-CREI); inclusdo de orientagdes
procedimentais para situagdes recorrentes da inspecdo; e criacado de anexos explicativos
(glossario de termos e orientagcdes para analise documental). Nao se pretende reconfigurar a
natureza do protocolo, mas aprimorar seu entendimento, coeréncia e aplicabilidade, com foco
no atendimento as normativas e com critérios pedagogicos.

O desenvolvimento da a¢do seguird as seguintes etapas: levantamento da legislacao,
analise do P7, sistematizacao das fragilidades, elaboracao de propostas de ajuste, discussao no
ambito do SIE e encaminhamento técnico a SRI. O objetivo é produzir subsidios
fundamentados para o aperfeicoamento do P7 em escala estadual, refor¢ando sua funcao
como instrumento de acompanhamento da Educac¢do Especial na perspectiva da Educacao
Inclusiva e aumentando a consisténcia das orientacdes emitidas pelo SIE. Nesse sentido, o

Quadro 22 descreve a agao com base no modelo SW2H.

Quadro 22 - A¢ao 3 (SW2H: Revisdo do P7)

SW2H Descrigao

Analise do P7 e elaboragdo de propostas de ajuste alinhadas as

What (O que sera feito?) . .
normativas vigentes.

Sanar ambiguidades de atribuicoes e fortalecer a aplicabilidade

PSETIN
Why (Por que sera feito?) institucional do protocolo.




Where (Onde sera feito?)

SRE/JF (SIE), com encaminhamento técnico a SRI/SEE.
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When (Quando sera feito?)

sistematizado (agéo 2).

Segundo semestre de 2026, apos a consolidagdo do Termo de Visita

Who (Por quem sera

feito?)

Coordenacdo do SIE e equipe de inspetores, em articulagdo com SAIL

How (Como sera feito?)

encaminhamento oficial.

Levantamento normativo, analise comparada, sistematizag¢ao de
fragilidades, elaboracdo de propostas, discussdo colegiada e

How much (Quanto

custara?)

ja existente da SRE/JF.

Custos minimos, restritos a materiais de apoio e uso da infraestrutura

Fonte: Elaborado pela autora (2025), com base nos dados da pesquisa de campo.

Para dar maior clareza ao percurso metodoldgico, o Quadro 23 organiza cada fase do

trabalho, indicando de forma objetiva as atividades previstas e os produtos esperados.

Quadro 23 - Etapas da agdo 3 (Estudo e proposicao de alteragdes no P7)

Educagao Inclusiva e a inspecao
escolar

Etapa Descrigao Produto Esperado
Identificagdo e estudo das referéncias
legais e regulatérias aplicaveis a A .
Levantamento & ee . P . Quadro de referéncias legais
. Educacao Especial na perspectiva da ) )
normativo sistematizado

Analise critica

Exame do P7 vigente, com foco em
lacunas, ambiguidades e sobreposi¢des
de escopo

Relatorio de analise critica do P7

Sistematizacdo de
fragilidades

Organizagdo dos achados em
categorias (atribui¢des, fluxos,
interfaces intersetoriais)

Mapa de fragilidades e impactos

Propostas de ajuste

Redacdo de sugestoes de melhoria
(clareza de itens, alinhamento
normativo, orientagdo procedimental)

Documento preliminar de propostas

Discussdo e
validacdo

Debate colegiado no SIE e ajustes
técnicos

Documento final validado
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Encaminhamento

institucional Envio formal das propostas a SRI/SEE | Proposta oficial para apreciacdo

Fonte: Elaborado pela autora (2025), com base nos dados da pesquisa de campo.

A terceira agdo, voltada para a revisdo do P7, sera conduzida com responsabilidades
distribuidas entre os diferentes atores envolvidos. O processo terd inicio com o levantamento
normativo, tarefa atribuida a proponente do PAE, que ficara responsavel por identificar e
sistematizar as legislacdes e regulamentos aplicaveis a inspecao escolar e a Educacdo Especial
na perspectiva da Educacdo Inclusiva. Esse levantamento resultara em um quadro de
referéncias legais que servird como base para todas as etapas subsequentes. Concluida essa
etapa, a coordenacdo do SIE, em conjunto com o inspetor referéncia, organizara a andlise
critica do P7 vigente. Serd realizada em reunido na qual serdo examinadas lacunas,
ambiguidades e sobreposicdes de fungdes. O relatdrio feito pela proponente tera os achados
registrados e disponiveis para consulta da equipe.

Na etapa seguinte, a lista das fragilidades ficard sob responsabilidade da proponente
do PAE, com apoio dos inspetores participantes. Os resultados da andlise serdo organizados
em categorias como atribui¢des, fluxos e interfaces entre os setores, compondo um mapa de
fragilidades onde sera possivel visualizar os principais problemas do protocolo e seus
impactos na pratica da inspe¢do. A partir desse diagnostico, serd elaborada uma proposta de
ajustes. Essa redacdo sera feita por inspetores voluntarios, sob supervisdo da coordenagdo do
SIE. O documento preliminar sera organizado pela proponente e disponibilizado para analise
da equipe.

A discussdo e validagdo ocorrerdo em reunido convocada pela coordenagao do SIE. O
inspetor referéncia conduzird o debate, com apoio da proponente, organizando os ajustes
técnicos necessarios. O resultado serd um documento final validado, pronto para
encaminhamento. A ultima etapa sera conduzida pela coordenacdo do SIE, que ficard
responsavel por enviar formalmente o documento final a SRI. Esse encaminhamento sera
acompanhado de relatério técnico elaborado pela proponente do PAE, justificando as

alteragdes propostas e demonstrando sua fundamentag¢do normativa e empirica.
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4.2. CONSIDERACOES FINAIS DO PAE

O PAE delineado neste capitulo foi construido a partir das evidéncias coletadas na
pesquisa de campo e das analises teodricas realizadas, com o propdsito de enfrentar as
fragilidades identificadas na aplicagdo do P7 no ambito da SRE/JF. Sua estrutura contempla
trés agdes complementares: a formacgdo continuada da equipe de inspecdo escolar, a
sistematiza¢do dos registros € a revisao do proprio protocolo.

Cada agdo responde a problemas especificos, mas todas se articulam em torno de um
objetivo comum: fortalecer a atuacao da inspecdo escolar e ampliar sua capacidade de
oferecer informagdes consistentes para a gestdo escolar. A formacdo continuada busca
consolidar uma cultura de reflex@o critica e de seguranca normativa; a sistematizacdo dos
registros pretende superar a superficialidade; e a revisdo do P7, respeitando os limites legais,
oferece subsidios para ajustes que possam tornar o protocolo mais claro e aplicavel.

O PAE foi construido de modo a aproveitar recursos ja disponiveis na SRE/JF, o que
garante viabilidade pratica e praticamente sem custos. Além disso, prevé acompanhamento e
avaliacdo continua, possibilitando que os resultados sejam avaliados e que ajustes sejam
realizados conforme novas demandas surgirem.

Em sintese, trata-se de um plano que busca qualificar o trabalho da inspec¢ao escolar,
refor¢ando sua fun¢do de mediagdo entre as normativas educacionais e¢ a realidade das
escolas. Ao integrar formagao, sistematizagdo e revisdo normativa, o0 PAE contribui para que
a aplicagdo do P7 se torne mais consistente, fortalecendo a credibilidade da inspegdo e
ampliando sua relevancia como instancia de apoio a Educacao Inclusiva.

Cabe destacar, entretanto, que nas proposi¢cdes apresentadas pelas inspetoras durante a
pesquisa emergiram sugestdes que extrapolam a esfera de governanca da SRE/JF. Tais
proposicdes envolvem alteragdes de carater estrutural ou normativo que dependem de
deliberacdo da SEE e, portanto, ndo podem ser gerenciadas diretamente pela regional.

Nesse sentido, o PAE reconhece os limites institucionais da atuagdo da SRE/JF,
especialmente no que se refere a auséncia de competéncia normativa para promover
alteracdes em protocolos de abrangéncia estadual. As proposi¢des das inspetoras, quando
extrapolam a regional, devem ser sistematizadas e debatidas coletivamente, de modo a
constituir relatorios que possam ser encaminhados a SEE. A regional, embora ndo detenha
atribuicdo regulatoria, pode desempenhar papel na organizacdo das demandas locais,
fundamentando-as em evidéncias empiricas e andlises criticas, e apresentando-as as instancias

superiores como subsidios para processos de revisao normativa.
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CONSIDERACOES FINAIS

O presente estudo teve como ponto de partida a constatacdo de fragilidades na
aplicacdo do P7 no ambito da SRE/JF. A analise documental e as entrevistas realizadas com
inspetores escolares revelaram que, ainda que o protocolo seja formalmente cumprido, os
registros produzidos apresentam superficialidade, o que compromete sua utilizagdo como
instrumento de gestdo e acompanhamento pedagogico. Essa constatagdo nao significa que as
acdes previstas no P7 ndo sejam realizadas, mas que a falta de registros impede a
sistematizacdo das informagdes e, consequentemente, a construcdo de diagndsticos mais
precisos sobre a realidade escolar.

A pesquisa buscou compreender como o P7 vem sendo aplicado e registrado pelos
inspetores escolares, identificando as barreiras que dificultam sua utilizagdo como ferramenta
de acompanhamento. O percurso metodologico adotado combinou analise documental e
entrevistas semiestruturadas, permitindo captar tanto a dimensdo normativa quanto a
percepcao dos profissionais diretamente envolvidos na execugdo do protocolo. A triangulagao
de fontes possibilita ampliar a compreensdo do objeto de estudo, evitando analises restritas a
um Unico tipo de dado. No caso desta pesquisa, a analise documental revelou lacunas nos
registros, enquanto as entrevistas trouxeram a tona fatores como sobrecarga de trabalho, falta
de tempo e inseguranca diante das demandas da Educag¢do Especial na perspectiva da
Educagao Inclusiva, indicando a necessidade de suporte formativo e de maior clareza nos
instrumentos de registro.

Os principais achados podem ser sintetizados em trés dimensdes. A primeira refere-se
a superficialidade dos registros, que muitas vezes se limitam a descrigdes genéricas, sem
detalhamento suficiente para subsidiar a gestdo. A segunda diz respeito a auséncia de
padronizagdo, que faz com que cada inspetor registre de forma distinta, dificultando a
comparagdo entre escolas e a consolidagdo de informacdes em nivel regional. A terceira
dimensao relaciona-se a fragilidade formativa da equipe, que se traduz em inseguranca diante
de situacdes complexas e na dificuldade de interpretar e aplicar corretamente as normativas.
Esses achados dialogam com a literatura sobre implementagdo de politicas publicas, que
aponta a importancia da formacao dos agentes implementadores e da clareza dos instrumentos
normativos para a consolidag¢ao das agdes, conforme discutem Ball e Bowe (1992), discutida
por Mainardes (2006), oferece um marco interpretativo que permite compreender como 0s
textos normativos sao apropriados no contexto da pratica e como os resultados retroalimentam

o processo de formulag@o. Neste esteio, a necessidade de que a inspegdo escolar produza
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registros consistentes, capazes de subsidiar tanto a gestdo local quanto a tomada de decisdo
em nivel estadual fica evidente.

Diante desse diagndstico, foi elaborado um PAE estruturado trés acdes principais: (i)
formacao continuada da equipe de inspecdo escolar, com vistas a fortalecer a compreensao
normativa e ampliar a dimensao pedagogica da atuagdo dos inspetores; (ii) aprimoramento €
sistematizacdo dos Termos de Visita relacionados a aplicacdo do P7, de modo a garantir maior
consisténcia das informacgdes; e (iii) proposta de revisdo e aperfeigoamento do proprio
protocolo, considerando as fragilidades identificadas no processo de aplicagdo. Essa
articulagdo entre formagdo e instrumento normativo busca responder as fragilidades
identificadas, criando condigdes para que o trabalho da inspegdo escolar seja fortalecido.

E importante ressaltar que as agdes propostas ndo se apresentam como solugdes
definitivas, mas como respostas possiveis, situadas no contexto da SRE/JF. A implementagao
do PAE dependera de fatores institucionais, politicos e humanos que extrapolam o alcance
desta pesquisa, como a disponibilidade de tempo para formacao, a adesdo da equipe e o apoio
da Secretaria de Estado de Educagao. Além disso, os resultados s6 poderao ser avaliados apds
a execugao das acdes, o que reforca o carater propositivo e nao conclusivo deste estudo.

Ainda que situado em uma realidade especifica, o trabalho pode contribuir para o
debate mais amplo sobre a fungdo da inspecdo escolar e sobre os desafios da regulagdo da
Educacdo Especial na perspectiva da Educagdo Inclusiva. Ao propor a articulacdo entre
formacdo continuada e aprimoramento de instrumentos normativos, o PAE sugere caminhos
que podem ser discutidos e adaptados em outras regionais, respeitadas as particularidades de
cada contexto. Essa contribuicdo se d4 ndo apenas no plano pratico, mas também no plano
teorico, ao dialogar com autores que discutem a implementag@o de politicas e a formagao de
profissionais da educa¢do, ampliando a compreensdao sobre os fatores que influenciam a
aplicacdo de instrumentos normativos no cotidiano escolar e os limites entre fiscalizar e
orientar, dimensao recorrente na fun¢do da inspec¢do escolar.

A andlise realizada ao longo da pesquisa também permitiu reconhecer algumas
limitagdes que precisam ser explicitadas. A primeira delas refere-se ao recorte metodologico,
que concentrou a investigacao na SRE/JF e em um grupo especifico de inspetores escolares,
de modo compativel com os prazos e a disponibilidade dos sujeitos. Essa delimitagdo foi
necessaria diante do tempo e dos recursos disponiveis, mas impede generalizagcdes para outras
regionais, razdo pela qual as inferéncias sdo de natureza analitica e situadas. Outra limitacao
diz respeito a propria natureza das entrevistas, que, embora tenham possibilitado captar

percepcoes relevantes, estdo sujeitas a interpretagdes e a influéncia do contexto em que foram
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realizadas. Ainda assim, o cruzamento das entrevistas com a analise documental buscou
reduzir esses riscos, oferecendo maior consisténcia as conclusdes e sustentando as propostas
delineadas no PAE.

Apesar das limitacdes apontadas, o estudo apresenta contribuicdes relevantes tanto
para a pratica profissional quanto para o debate académico. No plano local, o PAE oferece a
SRE/JF um instrumento de reflexdo e de a¢do que pode fortalecer o trabalho da inspecdo
escolar, ao propor a padronizacao dos registros e a formacao continuada da equipe. No plano
institucional, a proposicao de alteragdes no P7, ainda que em carater sugestivo, pode subsidiar
discussdes na Secretaria de Estado de Educacdo sobre a necessidade de ajustes no
instrumento. Ao trazer a experiéncia da SRE/JF, esta pesquisa oferece elementos que podem
inspirar investigacdes em outras regionais, respeitadas as especificidades de cada contexto.

Do ponto de vista académico, a pesquisa dialoga com a literatura sobre implementagao
de politicas e sobre formacdo de profissionais da educag@o, contribuindo para ampliar a
compreensdo sobre os fatores que influenciam a aplicagdo de instrumentos normativos no
cotidiano escolar. Ao articular teoria e pratica, o estudo reforga a importancia de considerar a
voz dos profissionais que atuam na ponta do sistema educacional, muitas vezes responsaveis
por traduzir politicas em ac¢des concretas. Nesse sentido, a pesquisa reafirma a relevancia de
ouvir os inspetores escolares e de reconhecer suas dificuldades e sugestdes como parte do
processo de aprimoramento das politicas publicas.

As perspectivas futuras apontam para a necessidade de acompanhar a implementagao
do PAE e de avaliar seus resultados ao longo do tempo. Esse acompanhamento podera indicar
se as agdes propostas contribuem para a melhoria dos registros e para o fortalecimento da
pratica da inspecdo escolar, além de revelar ajustes necessarios. Também se faz pertinente
ampliar a investigacao para outras regionais, a fim de verificar se as fragilidades identificadas
em Juiz de Fora se repetem em outros contextos. Essa ampliagdo permitiria avaliar se os
problemas decorrem de especificidades locais ou de questdes estruturais do P7, oferecendo
subsidios mais consistentes para eventuais alteragdes em nivel estadual.

Além disso, novas pesquisas poderiam explorar a relagdo entre inspecao escolar e
Educagdo Especial na perspectiva da Educagao Inclusiva, aprofundando a anélise sobre como
os instrumentos normativos dialogam com as demandas concretas das escolas, as condigdes
de trabalho dos inspetores e os processos de formacdo continuada. Esse movimento
investigativo podera contribuir para a constru¢ao de politicas mais coerentes com a realidade
da rede, a0 mesmo tempo em que fortalece a funcdo da inspe¢do escolar como instancia de

mediacao entre a legislagdo e a pratica cotidiana.
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E importante registrar que, ao final desta pesquisa, foram publicados novos decretos
da Educagao Especial, em especial o Decreto n® 12.686/2025, que institui a Politica Nacional
de Educagdo Especial Inclusiva e a Rede Nacional de Educacao Especial Inclusiva. Por se
tratar de um marco posterior ao contexto investigado, tais normativas ndo constituem objeto
deste estudo. No entanto, diante das constatagdes aqui apresentadas, futuras pesquisas
poderdo analisar como essas mudangas impactam a pratica da inspe¢do escolar na rede
estadual de ensino. Essa agenda investigativa podera oferecer subsidios para compreender se
as alteracdes normativas respondem as fragilidades identificadas e em que medida contribuem
para o fortalecimento das politicas de Educacdo Especial na perspectiva da Educagdo
Inclusiva.

O processo de pesquisa revelou-se complexo, sobretudo porque coincidiu com o meu
ingresso no Programa de Po6s-Graduagcdo em Gestdo e Avaliacdo da Educacdo Publica e,
simultaneamente, com o inicio de uma nova atua¢ao junto ao Conselho Estadual de Educacao
de Minas Gerais. Essa dupla insercdo demandou esfor¢o constante para conciliar demandas
profissionais, académicas e pessoais, o que, em diversos momentos, tornou o percurso
intenso. Ainda assim, a experiéncia foi enriquecedora: a leitura de livros, artigos e
documentos normativos proporcionou contato aprofundado com referenciais tedricos e
praticos, ampliando o olhar e fortalecendo a compreensdo sobre a Educagdo Especial na
perspectiva da Educag¢do Inclusiva.

A natureza de um mestrado profissional, em que atividades académicas e praticas se
desenvolvem de forma integrada, tornou o percurso simultaneamente desafiador e produtivo.
Em minha atuagdo profissional, pude vivenciar situagdes em que os conteudos discutidos nas
aulas se mostraram essenciais para o trabalho cotidiano. Destaco, nesse sentido, a participacao
na Comissdo da Educacao Especial do Conselho Estadual de Educagao de Minas Gerais,
responsavel pela atualiza¢do da Resolucdo CEE n° 460/2013, uma das normas estudadas nesta
pesquisa. Acompanhei de perto o processo de elaboragdo da nova normativa, desde sua
concepeao inicial até a estruturacdo das diretrizes, em um trabalho que ja se estende por quase
dois anos. Essa vivéncia permitiu observar, de forma concreta, o contexto de influéncia
descrito no Ciclo de Politicas, proposto por Ball e Bowe (1992) e discutido por Mainardes
(2006) em que ideias emergem, disputas se estabelecem entre diferentes atores, governos,
sindicatos, movimentos sociais, escolas e pressoes se intensificam até a consolidagdo de uma
politica.

As tensOes proprias desse processo foram vivenciadas em primeira pessoa, tanto na

atualizagdao da Resolug¢do CEE n°® 460/2013 quanto em outras normativas, como a Resolucao
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CEE n° 495/2024 e a Resolugdo CEE n° 496/2024. Nesta ultima, acompanhei o ciclo
completo da politica: sua formulacdo, implementacdo e revisdo, evidenciando que uma
politica nunca se apresenta como produto acabado, mas como processo em constante
reelaboracdo. Essa experiéncia reafirmou que a pratica normativa ¢ dindmica e permeada por
disputas, ajustes e negociagoes,

A organizagdo e realizag@o das entrevistas com inspetores escolares constituiram outro
desafio relevante, especialmente pela necessidade de compatibilizar horarios com a rotina da
SRE/JF. Apesar das dificuldades logisticas, esse momento foi fundamental para ouvir os
profissionais e compreender, a partir de suas narrativas, barreiras e potencialidades
relacionadas ao P7.

Embora permeada por tensdes, essa experiéncia representou um marco na trajetoria
profissional, ampliando minha visdo como pesquisadora e fortalecendo a compreensao sobre
o papel da inspegdo escolar e das politicas publicas na rede estadual. A pesquisa mostrou-se
relevante ndo apenas para a constru¢do de um Plano de A¢do Educacional, mas também para
minha formacao profissional, ao favorecer um olhar mais critico, sistematico e fundamentado
sobre a realidade. As implicagdes alcangaram diretamente a pratica e os debates institucionais,
contribuindo para consolidar a percepcao de que a constru¢do de uma Educagdo Inclusiva ¢
um processo continuo, que demanda compromisso, analise criteriosa e abertura ao didlogo.

Assim, esta dissertagdo ndo se encerra em si mesma, mas se apresenta como ponto de
partida para novas reflexdes e acoes. O percurso vivido reafirma a relevancia de um mestrado
profissional como espago de articulagdo entre teoria e pratica, em que a pesquisa nao apenas
produz conhecimento, mas também transforma a atuagdo cotidiana, qualificando o trabalho
institucional e ampliando a capacidade de interven¢do critica nos processos de formulagio e

implementagao de politicas educacionais.
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APENDICE A- Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Gostariamos de convidar vocé a participar como voluntaria da pesquisa “Aplicagdo do
Protocolo 7: Desafios da Inspecdo Escolar na Implementacdo da Educacdo Especial na
perspectiva da Educagdo Inclusiva”. O motivo que nos leva a realizar esta pesquisa €
necessidade de garantir a implementacgdo efetiva da Politica Nacional de Educacao Especial
na Perspectiva da Educagdo Inclusiva (PNEEPEI) nas escolas estaduais de Minas Gerais,
promovendo inclusdo e atendimento adequado aos estudantes da Educacdo Especial,
conforme a Resolucao SEE n°® 4256/2020. Diante da constatacao de lacunas no cumprimento
do Protocolo n® 7 (P7), dedicado a Educacdo Especial, a investigacdo busca identificar
obstaculos especificos na aplicagdo das normativas e propor solugdes que aprimorem as
praticas de inspecdo escolar. Nesta pesquisa pretendemos aprimorar a atuagdo do Servigo de
Inspecao Escolar na aplicacao do P7, voltado a Educacao Especial, identificando desafios e
propondo estratégias para garantir a inclusdo efetiva e o atendimento adequado aos estudantes
com deficiéncia, TEA, AH/SD nas escolas estaduais de Juiz de Fora, conforme a Resolucao
SEE n°® 4256/2020.

Caso vocé concorde em participar, vamos fazer as seguintes atividades com vocé faremos
uma entrevista individual, com dura¢do de aproximadamente 20 a 30 minutos, na qual serdo
abordados aspectos relacionados a sua trajetoria profissional, familiaridade com a Educacao
Especial e o P7, e reflexdes sobre estratégias de gestdo e praticas educacionais. Nest
entrevista, voc€ podera opinar sobre o tema em questao e sugerir melhorias. A entrevista sera
gravada para fins de analise e posterior transformagao das respostas em dados. Esta pesquisa
ndo oferece riscos. A pesquisa pode ajudar no aprimoramento das praticas do Servico de
Inspecdo Escolar, promovendo maior efetividade no acompanhamento e implementa¢do do
P7. Indiretamente, os resultados podem subsidiar politicas educacionais e fortalecer a inclusao
de estudantes da Educagdo Especial no ambiente escolar.

Para participar deste estudo voc€ ndo vai ter nenhum custo, nem receberd qualquer vantagem
financeira. Apesar disso, se vocé tiver algum dano por causadas atividades que fizermos com
vocé nesta pesquisa, vocé tem direito a buscar indeniza¢do. Vocé terd todas as informagdes
que quiser sobre esta pesquisa e estara livre para participar ou recusar-se a participar. Mesmo
que vocé queira participar agora, vocé pode voltar atrds ou parar de participar a qualquer
momento. A sua participagao € voluntaria e o fato de ndo querer participar ndo vai trazer
qualquer penalidade ou mudanga na forma em que vocé ¢ atendido (a). O pesquisador ndo vai
divulgar seu nome. Os resultados da pesquisa estardo a sua disposi¢ao quando finalizada. Seu
nome ou o material que indique sua participacdo ndo serd liberado sem a sua permissao. Vocé
nao sera identificado (a) em nenhuma publicagdo que possa resultar.

Este termo de consentimento encontra-se impresso em duas vias originais, sendo que uma
serd arquivada pelo pesquisador responsavel e a outra serd fornecida a vocé. Os dados
coletados na pesquisa ficardo arquivados com o pesquisador responsavel por um periodo de 5
(cinco) anos. Decorrido este tempo, o pesquisador avaliarda os documentos para a sua
destinacdo final, de acordo com a legislagdo vigente. Os pesquisadores tratardo a sua
identidade com padrdes profissionais de sigilo, atendendo a legislagdao brasileira (Resolucao
N° 466/12 do Conselho Nacional de Saude), utilizando as informag¢des somente para os fins
académicos e cientificos.

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

Juiz de Fora, de de 2024.
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Assinatura do Participante

Assinatura do (a) Pesquisador (a)

Nome do Pesquisador Responsavel: Fabiana Moura Carmanini

Campus Universitario da UFJF

Faculdade/Departamento/Instituto: Programa de Pos-graduacio em Gestdo e Avaliacio
da Educacio Publica — CAEd - CEP: 36036-900

Fone: (32) 98405-4242 - E-mail: fabicarmanini@gmail.com,
fabianafonseca.mestrado2022@caed.ufjf.br

Rubrica do Participante de pesquisa ou responsavel:

Rubrica do Pesquisador:



mailto:fabicarmanini@gmail.com
mailto:fabianafonseca.mestrado2022@caed.ufjf.br
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APENDICE B - Proposta inicial de modelo de Termo de Visita com base estrita no P7

atual

Superintendéncia Regional de Ensino de Juiz de Fora

Servico de Inspecao Escolar — Termo de Visita

Escola:

Municipio:

Data da visita: / /2026

Inspetor responsavel:

Identifica¢do do Atendimento Educacional Especializado (AEE)
() Ha registros atualizados no SIMADE das solicitacdes de AEE.
() O relatodrio de “Solicitagdes de AEE” foi verificado.

Observagdes:

Plano de Desenvolvimento Individual (PDI)

() Todos os estudantes da Educagdo Especial possuem PDI.

() O modelo utilizado corresponde ao padrao da Resolucdo SEE n°® 4.256/2020.
() O PDI esta atualizado e articulado com o planejamento pedagdgico.

Observagdes:

Atendimento na Sala de Recursos Multifuncionais

() Numero de estudantes matriculados dentro do limite (8 a 20).

() Atendimento individual ou em pequenos grupos (minimo 50 min).
() Elaboragao e execu¢do do PAEE pelo professor da Sala de Recursos.

Observacoes:

Apoios Autorizados

() Professor de Apoio (ACLTA) conforme critérios legais.

() Tradutor/Intérprete de Libras (TILS) conforme critérios legais.

() Guia-Intérprete para estudante surdocego.

() Auxiliar de Servigos da Educacao Basica (ASB) para apoio em atividades da vida diaria.

Observagdes:
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Conformidades e Nao Conformidades
() Situagao regular.
() Necessita adequacgdes.

Descrigao das nao conformidades:

6. Parecer Conclusivo do Inspetor

7. Encaminhamentos ¢ Recomendagoes

Assinatura do Inspetor:

Assinatura do Diretor da Escola:




