UNIVERSIDADE ESTADUKE DO MARANHAO - UEMA

PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM ~EDUCA(}AO INCLUSIVA - PROFEI
MESTRADO PROFISSIONAL EM EDUCACAO INCLUSIVA EM REDE NACIONAL

PROTAGULLAS OLIVEIRA DA SILVA

ENTRE DIRETRIZES LEGAIS E CONDICOES CONCRETAS:
a formacao continuada de professores para a educacao inclusiva no municipio de
Sé&o Joado do Caru — MA

Sao Luis - MA
2026



PROTAGULLAS OLIVEIRA DA SILVA

ENTRE DIRETRIZES LEGAIS E CONDICOES CONCRETAS:
a formacéao continuada de professores para a educagao inclusiva no municipio de
Sao Joao do Caru — MA

Dissertagao apresentada ao Mestrado Profissional
em Educagdo do Programa de Mestrado
Profissional em Educagado Inclusiva em Rede —
PROFEI, da Universidade Estadual do Maranhao -
UEMA, como requisito para a obtengao do titulo de
Mestre em Educacéo Inclusiva.

Orientador: Prof. Dr. Jackson Ronie Sa da Silva

Linha de pesquisa: Formagado de professores e
praticas educativas.

Sao Luis - MA
2026



Silva, Protagullas Oliveira da.

Entre diretrizes legais e condi¢cdes concretas: a formacao continuada de
professores para a educagéao inclusiva no municipio de Sao Joao do Caru —
MA / Protagullas Oliveira da Silva. — Sao Luis, 2026.

94 f.,

Dissertacao (Mestrado Profissional em Educagéo Inclusiva em Rede
Nacional — PROFEI), Universidade Estadual do Maranhao (UEMA), Sao Luis,
2026.

Orientador: Prof. Dr. Jackson Ronie Sa da Silva

1. Educagao inclusiva. 2. Formagido continuada de professores. 3.
Educacgao especial. 4. Politicas publicas educacionais. 5. Escolas do campo
multisseriadas. I. Titulo.

CDU: 376:37.018.46

Elaborado por Ana Lidia Sobrinho Rudakoff - CRB 13/807




PROTAGULLAS OLIVEIRA DA SILVA

ENTRE DIRETRIZES LEGAIS E CONDIGOES CONCRETAS:
a formacéao continuada de professores para a educacéao inclusiva no municipio de
Sao Jodo do Caru — MA

Dissertagcao apresentada ao Mestrado Profissional
em Educagdgo do Programa de Mestrado
Profissional em Educagado Inclusiva em Rede —
PROFEI, da Universidade Estadual do Maranhao -
UEMA, como requisito para a obtengao do titulo de
Mestre em Educacéo Inclusiva.

Data da Aprovacao: 24/03/2026

BANCA EXAMINADORA:

Documento assinado digitalmente

A7 b JACKSON RONIE SA DA SILVA
g Wel Data: 29/07/2026 15:21:36-0300
Verifique em https://fvalidar.iti.gov.br

Prof. Dr. Jackson Ronie Sa da Silva (Orientador)
Universidade Estadual do Maranhdo — UEMA

Documento assinado digitalmente

'Y, b DEUZIMAR COSTA SERRA
g el Data: 29/07/2026 13:49:07-0300

Verifique em https://validar.iti.gov.br

Prof?. Dr?. Deuzimar Serra (Examinadora Interna - UEMA)
Universidade Estadual do Maranhdao — UEMA

Documento assinado digitalmente

¥, b NILVANETE GOMES DE LIMA
g el Data: 29/07/2026 15:01:23-0300

Verifique em https://validar.iti.gov.br

Profe. Dr. Nilvanete Gomes de Lima (Examinadora Externa)
Instituto Federal de Ciéncia e Tecnologia do Maranhao — IFMA



AGRADECIMENTOS

A concretizagdo desta dissertacdo representa o encerramento de uma
importante etapa de minha trajetéria académica e profissional, construida ao longo de
um percurso marcado por desafios, aprendizados, superacdes e crescimento pessoal.
Este trabalho ndo é resultado de um esfor¢o individual, mas da contribuicdo de
pessoas e instituicdes que, de diferentes formas, estiveram presentes durante essa
caminhada.

Em primeiro lugar, agradecgo a Deus, por me conceder saude, sabedoria, forga
e perseveranca para enfrentar os desafios deste percurso. Nos momentos de
incerteza e dificuldade, foi a fé que renovou minhas esperangas e me fortaleceu para
seguir adiante.

A minha familia, expresso minha mais profunda gratido pelo amor, incentivo,
compreensao e apoio incondicional. A paciéncia diante das auséncias, o0
encorajamento constante e a confianga depositada em mim foram essenciais para que
este sonho se tornasse realidade.

Ao meu orientador, Prof. Dr. Jackson Ronie Sa da Silva, manifesto meu sincero
agradecimento pela orientacdo cuidadosa, pelas valiosas contribui¢des tedricas e
metodoldgicas e pelo compromisso, ética e disponibilidade demonstrados ao longo de
todo o processo de construgao desta pesquisa. Seu rigor académico, suas reflexdes
e seu incentivo foram fundamentais para o amadurecimento deste trabalho e para
minha formagao como pesquisador.

Registro, também, minha sincera gratidao a Prof.? Me. Jarlisse Nina Beserra da
Silva, pelo apoio constante, pela generosidade em compartilhar conhecimentos, pelas
contribui¢cdes reflexivas e pela disponibilidade em auxiliar durante os momentos de
maior exigéncia académica. Sua colaboragdo foi de grande importancia para a
realizacao desta dissertacao.

Agradeco aos professores do Programa de Mestrado Profissional em Educacéao
Inclusiva em Rede Nacional (PROFEI) pelos ensinamentos, debates e experiéncias
compartilhadas ao longo do curso, que ampliaram minha compreensao acerca da
educacéo inclusiva e contribuiram significativamente para minha formagao académica
e profissional.

Aos colegas da turma do PROFEI, agradecgo pela convivéncia, pelas trocas de

experiéncias, pelas discussbées académicas e pelo apoio mutuo durante essa jornada.



Compartilhar desafios e conquistas tornou este percurso mais leve, enriquecedor e
significativo.

A Universidade Estadual do Maranhzo (UEMA), expresso meu reconhecimento
pelo compromisso institucional com a producdo do conhecimento cientifico e pela
oportunidade de realizar esta formacao, contribuindo para meu crescimento
académico, profissional € humano.

A Secretaria Municipal de Educacédo de S&o Jodo do Caru, agradeco pela
receptividade, pela disponibilidade em fornecer documentos e informacdes
indispensaveis ao desenvolvimento desta pesquisa e pela colaboragdo com a
producao do conhecimento cientifico voltado ao fortalecimento da educacgao publica.

Aos membros da banca examinadora, manifesto minha gratiddo pela
disponibilidade em avaliar este trabalho e pelas valiosas contribuicbes oferecidas
durante o processo de qualificacdo e defesa. A Prof.2 Dr.2 Deuzimar Serra,
examinadora interna pela UEMA, e a Prof.? Dr.2 Nilvanete Gomes de Lima,
examinadora externa pelo Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e Tecnologia do
Maranhao (IFMA), agradeco pelas leituras criteriosas, pelas sugestbées pertinentes e
pelas reflexdes que contribuiram significativamente para o aprimoramento desta
dissertacao.

Aos meus estudantes, deixo um agradecimento especial. Foi no cotidiano da
sala de aula, diante dos desafios, das aprendizagens e das experiéncias vivenciadas
com cada um deles, que nasceu a inquietacdo que motivou esta pesquisa. Eles
constituem a principal razdo do meu compromisso permanente com uma educagao
publica, inclusiva e socialmente comprometida.

Por fim, agradecgo a todos aqueles que, de forma direta ou indireta, contribuiram
para esta conquista. Cada palavra de incentivo, cada gesto de apoio e cada
oportunidade de aprendizado fizeram parte desta caminhada. Espero que esta
pesquisa possa contribuir para o fortalecimento da educacgao inclusiva, inspirando
reflexdbes e subsidiando a construgdo de politicas de formagdao docente
comprometidas com uma escola publica mais democratica, equitativa e acolhedora

para todos.



RESUMO

A efetivagdo da educacgao inclusiva depende de politicas de formagao continuada
capazes de responder as especificidades dos diferentes contextos educacionais. Em
municipios marcados por vulnerabilidades estruturais e pela expressiva presenca de
escolas do campo multisseriadas, como Sao Joao do Caru (MA), persistem desafios
que ampliam o distanciamento entre as diretrizes legais e as praticas formativas
desenvolvidas no cotidiano escolar. Nesse contexto, esta dissertagcdo teve como
objetivo analisar a formagao continuada de professores para a educagao inclusiva
nesse municipio, identificando limites, desafios e possibilidades para subsidiar a
construcado de uma politica municipal de formagéo docente alinhada aos principios da
inclusdo. A pesquisa caracteriza-se como qualitativa, de natureza bibliografica e
documental, fundamentada na analise de legislacdes, politicas publicas educacionais
e documentos oficiais das esferas federal, estadual e municipal, com destaque para o
Plano Municipal de Educacgao de Sao Joao do Caru. A analise do corpus documental
foi realizada por meio da Analise de Conteudo, possibilitando a construgcdo de
categorias analiticas relacionadas a formacao docente, as concepgdes de incluséo e
as especificidades territoriais. Os resultados evidenciaram a descontinuidade e a
fragmentacdo das agdes formativas, marcadas pela insuficiente articulagdo as
demandas locais e pela desconsideracdo das especificidades das escolas urbanas
seriadas e das escolas do campo multisseriadas. Esse contexto contribui para a
permanéncia de barreiras pedagdgicas, institucionais e atitudinais que dificultam a
consolidacdo de praticas inclusivas. Constatou-se que a auséncia de uma politica
municipal estruturada de formagdo continuada compromete o desenvolvimento
profissional docente e limita a efetivagcdo do direito a educacéo inclusiva. Como
produto técnico-tecnoldgico, a pesquisa apresenta um plano de formacgao continuada
destinado a subsidiar a Secretaria Municipal de Educagdo na organizagdo de
processos formativos permanentes, contextualizados e articulados as necessidades
da rede de ensino. Ao evidenciar os limites das politicas formativas vigentes e propor
diretrizes voltadas a realidade local, o estudo oferece subsidios para o fortalecimento
da gestdo educacional, da praxis docente e da formulagdo de politicas publicas
educacionais comprometidas com a equidade e a efetivagdo da educacgao inclusiva
em contextos rurais e socialmente vulneraveis.

Palavras-chave: Educacido inclusiva. Formagdo continuada de professores.
Educacdo especial. Politicas publicas educacionais. Escolas do campo
multisseriadas.



ABSTRACT

The effective implementation of inclusive education depends on continuing
professional development policies capable of addressing the specificities of diverse
educational contexts. In municipalities characterized by structural vulnerabilities and a
significant presence of rural multigrade schools, such as S&o Jo&o do Caru, Maranhé&o,
Brazil, challenges persist that widen the gap between legal frameworks and the
professional development practices implemented in everyday school settings. In this
context, this dissertation aimed to analyze teachers' continuing professional
development for inclusive education in this municipality, identifying its limitations,
challenges, and possibilities to support the development of a municipal teacher
professional development policy aligned with the principles of inclusive education. This
qualitative study adopted a bibliographic and documentary research approach, based
on the analysis of legislation, educational public policies, and official documents at the
federal, state, and municipal levels, with particular emphasis on the Municipal
Education Plan of Sdo Jodo do Caru. The documentary corpus was analyzed through
content analysis, enabling the development of analytical categories related to teacher
professional development, conceptions of inclusion, and territorial specificities. The
findings revealed discontinuity and fragmentation in professional development
initiatives, characterized by insufficient alignment with local demands and by the
insufficient consideration of the specificities of urban graded schools and rural
multigrade schools. This context contributes to the persistence of pedagogical,
institutional, and attitudinal barriers that hinder the consolidation of inclusive
educational practices. The study found that the absence of a structured municipal
policy for teachers' continuing professional development compromises teachers'
professional growth and limits the realization of the right to inclusive education. As its
technical-technological product, the research presents a continuing professional
development plan designed to support the Municipal Department of Education in
organizing ongoing, contextualized, and locally responsive professional development
processes. By highlighting the limitations of existing professional development policies
and proposing guidelines tailored to local needs, the study contributes to strengthening
educational management, teaching practice, and the formulation of educational public
policies committed to equity and the effective implementation of inclusive education in
rural and socially vulnerable contexts.

Keywords: Inclusive education. Continuing professional development. Special
education. Educational public policies. Rural multigrade schools.



LISTA DE ABREVIATURAS E SIGLAS

AEE — Atendimento Educacional Especializado

BNCC — Base Nacional Comum Curricular

CEP — Comité de Etica em Pesquisa

CF — Constituicao Federal

CNS — Conselho Nacional de Saude

DUA — Desenho Universal para a Aprendizagem

INES — Instituto Nacional de Educacao de Surdos

LBI — Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia
LDBEN — Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional
MEC — Ministério da Educacéao

ONU — Organizagao das Nagdes Unidas

PEE — Plano Estadual de Educacéao

PME - Plano Municipal de Educacéao

PNEEPEI — Politica Nacional de Educacado Especial na Perspectiva da Educacao
Inclusiva

QI — Quociente de Inteligéncia

SEDUC - Secretaria de Estado da Educacéao
SRM — Sala de Recurso Multifuncional
UEMA — Universidade Estadual do Maranh&o
UFMA — Universidade Federal do Maranhao

UNESCO - Organizacao das Nacbes Unidas para a Educacéo, Ciéncia e a Cultura



SUMARIO

1. INTRODUGAO ......c.eoeeeeecrcreecrerae e saesas e s e sas e s e sas e saesas e saesas e sassas e sasssssesassnaens 10
2. APONTAMENTOS SOBRE O PROCESSO HISTORICO DA INCLUSAO
EDUCACIONAL NO BRASIL ... eess s smse s s sss e ssms s s smn e s s s mnn s 13
3. OS DESAFIOS PARA A [EDUCA(;Z\O INCLUSIVA E A RUPTURA COM A IDEIA
DE INTEGRAGCAO NAS PRATICAS PEDAGOGICAS.........cccocrriermrrerseee s 23
4. FORMAGAO CONTINUADA DE PROFESSORES PARA A EDUCAGAO
INCLUSIVA E A MUDANCA DE PARADIGMA EDUCACIONAL ......cccceecemrerrnnnnns 34
5. A EDUCAGAO INCLUSIVA NO ESTADO DO MARANHAO: ANALISE
ABRANGENTE DO CONTEXTO, AVANCOS E DESAFIOS PERSISTENTES........ 44
6. PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS........ccccorueerererereersesesasesessesessssesssaenes 56
6.1 Tipos de método cientifico e pesquisa.........ccceeeemcciiiiiiirscccencccc e 56
6.2 Fontes de dados da pesquiSa..........cceeueiirirmemciirmrmnsssrrrrmsssere e renmnsnnees 58
6.3 Local da PesSquUisSa.....ccccccemreeuiiimmmencirirrmess s sssessss s sssmssss s s s smsss s e rsmmsssssnnmmssnnens 60
6.4 Etapas da PeSqUiSa ........ccccuuiiimmmmniiiirrmnsssrrsesssssssssssss s rssmssss s s s nmsssssssnmsssees 61
6.5 Anadlise dos dados da pesquisSa......cccccuueriiiiiiiiirrceeenccs e 63
6.6 Consideragoes GtiCaS .....cuuuuuueiiiiiiiiiiiiiecrr s r e 65
6.7 Relagao da metodologia com o produto técnico ..........cccceeeeeemnecciiinnnns 67
7 RESULTADOS E DISCUSSAQ........cccoeirereeircree s sesesas e saesas e saesassessesassessesssseens 68

7.1 A Politica de Formacao Continuada de Professores para a Educagao
Inclusiva no Estado do Maranh@o............c..oeiiiiiiiciie e s 69

7.2 Cenario da formagao continuada de professores em Sao Joao do Caru
e seus desafios estruturais..........ccceiiiiiiiii 73

7.3 Fundamentos para uma Politica Municipal de Formagao Continuada de
Professores em Educagao Especial: O Contexto de Sao Joao do Caru....77

7.4 Construindo caminhos para uma Politica de Formagao continuada de
professores por uma educacao Inclusiva em Sao Joao do Caru............... 80

8. O PRODUTO TECNICO E TECNOLOGICO........ooteeeeeeeeeeeeeeeveeeeseseeseseesssnssasnes 84



9. CONSIDERAGOES FINAIS ........ccooieerererereresssesesesessssesassesessssssssssssssssssssssssssenes

REFERENCIAS



10

1. INTRODUGAO

A educacéo inclusiva consolidou-se, nas ultimas décadas, como um principio
estruturante das politicas educacionais brasileiras, orientada pela compreensio de
que a escola deve assegurar o direito a aprendizagem, a participagao e a permanéncia
de todos os estudantes, independentemente de suas condi¢des fisicas, sensoriais,
intelectuais, sociais ou culturais. Tal perspectiva encontra respaldo em um amplo
arcabougo normativo, que inclui a Constituigdo Federal de 1988 (Brasil, 1988), a Lei
de Diretrizes e Bases da Educacado Nacional, LDBEN — Lei n°® 9.394/1996 (Brasil,
1996), a Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacao
Inclusiva — PNEEPEI (Brasil, 2008) e a Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com
Deficiéncia, Lei n® 13.146/2015 (Brasil, 2015).

Esses documentos reafirmam a educagdo como direito universal e atribuem
aos sistemas de ensino a responsabilidade de promover praticas pedagdgicas
inclusivas, sustentadas por condicdes institucionais adequadas e por processos
continuos de formacgao docente.

Apesar dos avangos normativos e discursivos, a efetivacdo da educacao
inclusiva no cotidiano das escolas brasileiras ainda se apresenta como um desafio
complexo e multifacetado. Diversos estudos indicam que persiste uma distancia
significativa entre as diretrizes legais e as praticas pedagdgicas desenvolvidas nas
redes publicas de ensino, sendo a formagao continuada de professores um dos
principais pontos de tensado desse processo (Gatti et al., 2019; Novoa, 2019). Em
muitos contextos, as agdes formativas voltadas a educacao especial ainda assumem
carater pontual, fragmentado e desarticulado das experiéncias vividas nas escolas,
limitando sua capacidade de promover mudangas duradouras nas praticas
pedagdgicas. Conforme defende Novoa (2019), os processos formativos tornam-se
mais significativos quando estdo ancorados na realidade da escola, favorecem a
reflexao coletiva e fortalecem a construcio da profissionalidade docente.

No plano cientifico, observa-se que a literatura educacional tem avangado de
forma consistente na discussdo sobre educacao inclusiva e formagao docente;
entretanto, ainda sao pouco exploradas as analises que articulam essas tematicas as
especificidades territoriais de municipios de pequeno porte, especialmente aqueles

marcados pela predominancia de escolas do campo e de classes multisseriadas.
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Nota-se, assim, uma lacuna nos estudos que investigam a intersecgao entre educagao
especial, formacgao continuada de professores e realidade das escolas multisseriadas
rurais, sobretudo no contexto do Nordeste brasileiro. Esse vazio tedrico reforca a
necessidade de pesquisas que considerem as condi¢des concretas de trabalho
docente e os desafios especificos enfrentados nesses territorios.

No estado do Maranhao, esse quadro adquire contornos ainda mais complexos
em razado das desigualdades regionais, das fragilidades estruturais da educagao
publica e da expressiva presengca de municipios com extensa zona rural. Nessa
realidade, a formagao continuada de professores para a educacéo inclusiva enfrenta
obstaculos relacionados a infraestrutura escolar, as condi¢des de deslocamento, a
limitagdo de acesso as tecnologias digitais e a sobrecarga de trabalho docente,
elementos que incidem diretamente sobre a organizagao das politicas educacionais e
sobre as praticas pedagogicas desenvolvidas nas escolas.

E nesse ambito que se insere o municipio de Sdo Jo&o do Caru, localizado no
oeste maranhense, caracterizado por significativa extenséao territorial, predominancia
de escolas do campo e presenca expressiva de classes multisseriadas, coexistindo
com escolas urbanas seriadas situadas na sede municipal. Tal configuragao territorial
e pedagogica impde desafios especificos a implementacdo da educacéo inclusiva e a
formagao continuada de professores, exigindo politicas publicas sensiveis as
diferentes realidades escolares. Embora o Plano Municipal de Educacdo (PME)
reconhega a formagao docente como eixo estratégico para a melhoria da qualidade
da educacéao e para o fortalecimento da educacgao especial, observa-se, na pratica,
um distanciamento entre as previsdes normativas e as condi¢gdes concretas de sua
efetivacdo, sobretudo nas escolas rurais.

Diante dessa realidade, emergem como problema de pesquisa as seguintes
questdes: em que medida a formacgao continuada de professores para a educagao
especial na perspectiva inclusiva, no municipio de Sao Jodo do Caru — MA, tem
respondido as especificidades territoriais € as demandas do cotidiano escolar, e quais
fundamentos podem orientar a construgao de uma politica municipal de formagao
docente comprometida com a educacao inclusiva? Essa problematica evidencia a
necessidade de uma analise critica das politicas formativas existentes, bem como da
proposi¢cao de caminhos que superem logicas urbano-céntricas e desconsideragoes

das realidades do campo.
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Dessa forma, esta dissertagdo tem como objetivo geral analisar a articulagéao
entre as politicas de formagao continuada de professores voltadas a educacao
inclusiva nos niveis macro (Estado do Maranh&o) e micro (municipio de Sdo Jo&o do
Caru), identificando limites, contradigbes e possibilidades para a construgao de uma
politica municipal contextualizada e comprometida com os principios da educagao
inclusiva. Como obijetivos especificos, busca-se: (i) discutir os fundamentos teoricos e
normativos da formacédo continuada de professores para a educacao inclusiva no
Brasil e no estado do Maranhao; (ii) analisar o cenario da formagado docente em S&o
Jodo do Caru, considerando suas especificidades territoriais, estruturais e
pedagdgicas; iii) identificar limites, contradi¢cdes e possibilidades para a construgao de
uma politica municipal de formacdo continuada de professores para a educacgao
inclusiva; iv) elaborar um recurso educacional, em formato de proposta pedagogica
para a formagao continuada de professores na perspectiva da educacéao inclusiva,
destinado a subsidiar a construgao e o fortalecimento de uma politica municipal de
formacéo docente contextualizada as realidades urbana e rural de Sao Jo&o do Caru
- MA.

O estudo caracteriza-se como uma pesquisa qualitativa, de natureza
bibliografica e documental, fundamentada na analise de legislagdes, politicas publicas
educacionais e documentos oficiais, com destaque para o Plano Municipal de
Educacdo de S&o Jodo do Caru, além do dialogo com referenciais tedricos da
educacao inclusiva e da formagao docente. A analise dos dados foi orientada por
procedimentos de analise de conteudo, possibilitando a constru¢ao de categorias
analiticas relacionadas as concepgdes de inclusdo, as praticas formativas e aos
limites de implementagao das politicas educacionais em contextos locais.

Antes de explicitar as contribui¢des cientificas, sociais e institucionais deste
estudo, considero necessario situar o leitor sobre o lugar de onde falo. Sou professor
da rede publica municipal de Sao Joao do Caru e, ao longo dos meus dez anos de
atuacado docente, vivenciei de perto os dilemas que ora investigo: a chegada de
estudantes publico-alvo da educacao especial as salas de aula regulares, a auséncia
de uma politica municipal estruturada de formacao continuada, a sensacado de
despreparo diante das diferencas e a busca solitaria por estratégias pedagogicas que
pudessem acolher a todos. Foi essa experiéncia cotidiana — marcada por afetos,

frustracdes e esperancas — que me levou a problematizar a formag¢ao docente como
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eixo central para a efetivagdo da educacgdo inclusiva. Mais do que um objeto
académico, esta pesquisa € um desdobramento natural de minha pratica e um
compromisso ético com a escola publica que sonhamos construir.

E importante ressaltar que relevancia dessa pesquisa se manifesta em
diferentes dimensdes. No plano cientifico, contribui para o aprofundamento do debate
sobre formacdo continuada de professores em contextos rurais e socialmente
vulneraveis, ampliando a compreensdo sobre a educagao inclusiva em escolas
multisseriadas. No plano social e politico, o estudo dialoga diretamente com o direito
a educacao inclusiva, ao evidenciar as condigdes de trabalho docente e os desafios
enfrentados por professores que atuam com estudantes atendidos pela educacéao
especial. No plano institucional, a investigagdo oferece subsidios para a gestao
educacional municipal, ao apontar elementos que podem orientar a formulacdo de
politicas publicas mais equitativas, contextualizadas e territorialmente sensiveis.

A dissertacdo organiza-se de forma articulada em secgbes. Apds esta
introducgéo, apresenta-se o referencial tedrico, no qual s&o discutidos os fundamentos
histéricos, politicos e pedagodgicos da educagéao inclusiva e da formagao continuada
de professores. Em seguida, descrevem-se os procedimentos metodologicos
adotados. Posteriormente, desenvolve-se a analise do contexto da formacéao
continuada no Maranhdo e em S&o Jodo do Caru, culminando na discussdo dos
fundamentos e caminhos para a construgao de uma politica municipal de formacgao
docente para a educacao inclusiva. Por fim, sdo apresentadas as consideragdes
finais, que sintetizam os principais achados do estudo e apontam contribui¢cdes e

possibilidades para pesquisas futuras.

2. APONTAMENTOS SOBRE O PROCESSO HISTORICO DA INCLUSAO
EDUCACIONAL NO BRASIL

A trajetdria da inclusdo educacional no Brasil constitui um processo complexo,
multifacetado e nao linear, marcado por avangos legais, retrocessos praticos
persistentes e continuas lutas por igualdade substantiva de oportunidades. Este
capitulo disserta sobre a evolugdo histérica da educacdo inclusiva, analisando
criticamente a transicdo desde o modelo segregacionista e médico-hegemonico até a

construcao de politicas publicas contemporaneas.
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A andlise percorre os diferentes periodos histéricos, identificando as
transformacgdes paradigmaticas que reconfiguraram o conceito de educagao especial
no pais. Mantém uma narrativa continua, coesa e aprofundada, que evidencia a
distdncia entre a legislagcdo avangada e a realidade complexa das salas de aula
brasileiras.

O tratamento dispensado as pessoas com deficiéncia no Brasil refletiu, durante
séculos, visbes sociais, médicas e eugénicas que legitimavam a exclusdo, a
segregacao e a invisibilidade social. Desde o periodo colonial até meados do século
XX, predominou um modelo assistencialista e filantrépico, onde individuos com
deficiéncias eram frequentemente ocultados do convivio social, mantidos no ambito
doméstico ou encaminhados para instituicdes especializadas que operavam a
margem do sistema regular de ensino.

Essas instituicbes, muitas vezes mantidas por organizag¢des religiosas ou
beneficentes, priorizavam o cuidado custodial e a protecdo em detrimento do
desenvolvimento educacional e da integracdo social. Conforme observa Jannuzzi
(2012), a educacéo da pessoa com deficiéncia no Brasil nasceu sob a égide da
medicina e da filantropia, distante das preocupacgdes pedagdgicas que caracterizariam
posteriormente a educagao especial.

Este modelo inicial estava profundamente enraizado em concepg¢des médicas
e caritativas que entendiam a deficiéncia como uma condigéo patoldgica individual a
ser tratada, remediada ou, na pior das hipoteses, contida. Essa visao foi reforgcada por
correntes eugénicas influentes no inicio do século XX, que, como aponta Schwarcz
(1993), permeavam o pensamento brasileiro e viam a deficiéncia como um desvio da
norma a ser controlado, justificando politicas de isolamento.

No final do século XIX e inicio do século XX, influenciados por movimentos
europeus de institucionalizagdo, comegaram a surgir no Brasil as primeiras iniciativas
organizadas de atendimento, ainda que sob a légica da segregagdo. O Imperial
Instituto dos Meninos Cegos, fundado em 1854 (atual Instituto Benjamin Constant), e
o Instituto dos Surdos-Mudos, criado em 1857 (atual Instituto Nacional de Educagéao
de Surdos — INES), representaram os primeiros marcos institucionais de carater
nacional.

No entanto, como destaca Mazzotta (2005), essas instituicdes, embora

pioneiras, consolidaram um modelo de atendimento segregado que perduraria por
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mais de um século, caracterizado pelo isolamento fisico e pedagdgico em relagéo ao
sistema educacional geral. Estabeleceram-se assim as bases de um sistema paralelo
de educacdo, que operava a margem do ensino regular, perpetuando a logica da
exclusao e da separacéo.

Este periodo foi marcado por uma visdo essencialmente médica e clinica da
deficiéncia, onde o foco estava no diagndstico, na classificagdo categorica e no
tratamento reabilitatorio, frequentemente em ambientes residenciais isolados. Esses
ambientes apartavam as pessoas com deficiéncia de suas familias e comunidades,
criando um ambiente de dependéncia e afastamento social. Nesse contexto, como
analisa Carvalho (2019), a educacdo, quando existia, estava subordinada aos
objetivos terapéuticos, com curriculos adaptados para treino de habilidades basicas,
negligenciando o desenvolvimento cognitivo superior e a preparagdo para a vida
autébnoma.

O paradigma médico-hegemonico predominante na primeira metade do século
XX via a deficiéncia como um desvio da normalidade que exigia intervengéo
especializada, tratamento e corregdo. Essa perspectiva patologizante, herdeira do
positivismo, justificava cientificamente a criagdo de espacos separados e protegidos,
onde especialistas poderiam dedicar-se ao tratamento dessas anomalias.

A educacao especial configurava-se, portanto, como um sistema paralelo ao
ensino regular, com objetivos, métodos, curriculos e espacgos fisicos distintos,
perpetuando assim a logica da exclusdo (Bueno, 2004). Essa segregacao foi
historicamente racionalizada por meio de discursos cientificos que enfatizavam as
limitacbes e déficits, invisibilizando as potencialidades, capacidades e agéncia das
pessoas com deficiéncia.

A avaliacdo psicométrica, centrada na quantificacdo do quociente de
inteligéncia (Ql), e a classificagdo categorica predominavam, criando hierarquias de
valor entre diferentes tipos de deficiéncia. Skliar (2003b) critica veementemente essa
abordagem, argumentando que a educacdo especial tradicional construiu uma
narrativa baseada na "deficiéncia" como identidade totalizante, negando a
subjetividade e a diversidade dentro desse grupo. A segregacao, portanto, ndo era
apenas fisica, mas também simbdlica e identitaria.

As décadas de 1970 e 1980 testemunharam as primeiras fissuras significativas

nesse modelo segregacionista hegemonico. Influenciados por debates internacionais
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sobre direitos civis, movimentos de desinstitucionalizagédo e pela emergéncia do
conceito de normalizagao proveniente dos paises nérdicos, grupos de defesa de
direitos e organiza¢des de pessoas com deficiéncia comegaram a se articular e a
pressionar por mudangas nas politicas publicas.

A Lei n° 5.692/1971, promulgada durante o regime militar, representou um
avanco limitado e ambiguo no tratamento educacional destinado as pessoas com
deficiéncia, ao prever, em seu Art. 9° que tais estudantes deveriam receber
atendimento diferenciado. O dispositivo estabelecia que: “Os alunos que apresentem
deficiéncias fisicas ou mentais [...] deverao receber tratamento especial [...]” (Brasil,
1971). No entanto, na pratica, como critica Sassaki (2010), a lei ndo promoveu a
inclusdo na rede regular, mas sim a permanéncia e até o fortalecimento de um sistema
paralelo de educacgao especial, perpetuando a segregagao sob nova roupagem, agora
com um verniz de legitimidade legal.

O termo "tratamento especial" era vago e aberto a interpretagdes que
privilegiavam as classes e escolas especiais. Este periodo foi caracterizado por uma
tensado crescente entre as velhas estruturas segregacionistas e as novas aspiragoes
inclusivas, com conquistas lentas, parciais e muitas vezes localizadas. Essas
conquistas prepararam o terreno ideologico e politico para transformacdes mais
profundas nas décadas seguintes. Glat e Blanco (2007) ressaltam que foi nesse
periodo que se iniciou, ainda que timidamente, um movimento de integracdo, onde o
aluno com deficiéncia era colocado na escola regular, desde que se adaptasse as
suas estruturas rigidas — um precursor distante do conceito de inclusao que viria a se
desenvolver.

A redemocratizagdo do Brasil nos anos 1980 acelerou significativamente e
reorientou as transformagdes no campo da educacdo inclusiva. O movimento
constitucionalista incorporou demandas histéricas dos movimentos sociais, resultando
na CF de 1988, conhecida como Constituicdo Cidada. Seu Artigo 208, inciso lll,
estabeleceu que é dever do Estado garantir "atendimento educacional especializado
aos portadores de deficiéncia, preferencialmente na rede regular de ensino" (Brasil,
1988, art. 208, inc. IlI).

Essa redacao representou uma ruptura significativa em relagcdo ao modelo
anteriormente vigente, ao reconhecer a inclusdo escolar como principio orientador das

politicas educacionais brasileiras. Conforme analisa Mendes (2006), a Constituigao
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Federal de 1988 estabeleceu as bases legais para a ampliacdo do direito a
escolarizagdo das pessoas com deficiéncia no ensino comum, impulsionando um
processo de transformacdo das politicas de educacdo especial que seria
posteriormente consolidado por outros marcos normativos nacionais.

A Carta Magna estabeleceu as bases para uma reconceitualizagao fundamental
do lugar das pessoas com deficiéncia na sociedade brasileira, reconhecendo-as como
sujeitos de direitos, portadoras de dignidade inalienavel e com potencial de contribuir
para a sociedade. Este foi um momento de virada, onde a questao saiu do campo da
caridade e ingressou no campo dos direitos, um processo analisado por Diniz (2007)
como a transicao do modelo médico para o modelo social da deficiéncia.

A promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei n°
9.394/1996) detalhou e operacionalizou os preceitos constitucionais. A LDBEN
dedicou um capitulo especifico a Educacao Especial (Capitulo V), estabelecendo no
artigo 58 que "havera, quando necessario, servigos de apoio especializado, na escola
regular, para atender as peculiaridades da clientela de Educagao Especial" (Brasil,
1996, art. 58).

Este mesmo artigo definiu educagao especial como "modalidade de educacéao
escolar oferecida preferencialmente na rede regular de ensino, para educandos
portadores de necessidades especiais". No entanto, o § 2° do mesmo artigo também
permitia que o atendimento educacional fosse feito em "classes, escolas ou servigos
especializados" quando a integragdo em classes comuns nao fosse possivel (Brasil,
1996, art. 58). Esta ambiguidade gerou intensos debates doutrinarios e praticos.

Como observa Mendes (2006), a LDBEN (Brasil, 1996) representou um avango
incontestavel ao prever a oferta de educacgéo especial na rede regular, mas manteve
a possibilidade de espagos segregados, o que criou tensdes e contradigdes na
implementacgao das politicas inclusivas. Esta ambivaléncia refletia as controvérsias e
disputas que caracterizavam o campo da educacgao especial na época. Para Michels
(2006), a LDBEN (Brasil, 1996) criou um sistema dual que, paradoxalmente, ao
mesmo tempo que incentivava a incluséo, nao desmontou a estrutura segregada
preexistente, mantendo uma porta aberta para o modelo substitutivo.

Paralelamente ao desenvolvimento legislativo nacional, o Brasil foi
profundamente influenciado por documentos e declaragbes internacionais que

redefiniram conceitual e filosoficamente o conceito de educagao inclusiva. A
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Declaragao de Salamanca (Unesco, 1994), proveniente da Conferéncia Mundial sobre
Necessidades Educacionais Especiais: Acesso e Qualidade, organizada pela
Organizagao das Nagdes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura (Unesco) na
Espanha, representou um marco global.

O documento defendia de forma inequivoca que escolas regulares com
orientagdo inclusiva constituem o0 meio mais eficaz para combater atitudes
discriminatorias, criar comunidades acolhedoras e construir uma sociedade inclusiva.
Afirmava que "cada crianga tem caracteristicas, interesses, capacidades e

necessidades de aprendizagem que |Ihe sao proprias" e que " os sistemas de
educagao devem ser planeados e os programas educativos implementados tendo em
vista a vasta diversidade destas caracteristicas e necessidades" (Unesco, 1994, p. 1).

A Declaracao impactou profundamente as politicas brasileiras subsequentes,
incentivando a adogado de um modelo mais voltado para a consolidagcdo de uma
educacao inclusiva. Como afirma Carvalho (2019), a Declaragcdo de Salamanca
forneceu o embasamento filosofico e pedagogico para a reestruturagdo da educagéo
especial brasileira, orientando-a definitivamente para a perspectiva inclusiva e
superando a nogao de integracado. A Convencéao sobre os Direitos das Pessoas com
Deficiéncia da Organizacao das Nag¢des Unidas (ONU), ratificada pelo Brasil em 2008
com status de emenda constitucional, reforgcou ainda mais esse paradigma.

O final dos anos 1990 e inicio dos anos 2000 testemunharam a consolidacéo
de um arcabougo legal robusto e multidimensional em favor da inclusao,
transcendendo o campo estrito da educacgao. A Lei n° 10.098/2000, conhecida como
Lei de Acessibilidade, estabeleceu normas gerais e critérios basicos para a promogao
da acessibilidade das pessoas com deficiéncia ou com mobilidade reduzida (Brasil,
2000). O Decreto n° 3.298/1999, por sua vez, ao regulamentar a Lei n°® 7.853/1989,
disp6s sobre a Politica Nacional para a Integracdo da Pessoa com Deficiéncia,
consolidando normas de protecéo e orientando a implementacao de acgdes voltadas a
inclusdo social desse publico (Brasil, 1999; Brasil, 1989).

O ponto culminante deste processo foi a promulgag¢do do Estatuto da Pessoa
com Deficiéncia (Lei n°® 13.146/2015), que representou o apice da legislagao inclusiva,
consolidando e ampliando direitos fundamentais. Como ressalta o texto do préprio
Estatuto (Brasil, 2015), a lei reforgou 0 compromisso com a educacéao inclusiva em

todos os niveis e modalidades, vedando expressamente a cobranca de valores
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adicionais de qualquer natureza. Este conjunto legislativo progressista estabeleceu
um quadro juridico abrangente e intersetorial para a protegao dos direitos das pessoas
com deficiéncia.

Em 2008, o Ministério da Educacédo (MEC) promulgou a Politica Nacional de
Educacao Especial na Perspectiva da Educagao Inclusiva — PNEEPEI (Brasil, 2008).
Este documento representou um esforgo abrangente e audacioso para consolidar a
educacéo inclusiva como paradigma orientador unico das agdes governamentais,
representando uma clara opg¢do pelo fim do dualismo sistema regular/sistema
especial.

A politica enfatizou o acesso, a participagao e a aprendizagem de estudantes
com deficiéncia, transtornos globais do  desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacdo na rede regular de ensino, garantindo atendimento
educacional especializado (AEE) complementar ou suplementar. APNEEPEI também
destacou de forma inédita a necessidade de formacao inicial e continuada de
professores, acessibilidade arquiteténica, comunicacional, metodoldgica, instrumental
e atitudinal, e a transversalidade da educagéo especial em todos os niveis (Brasil,
2008).

Conforme observa o documento oficial, a politica busca transformar o sistema
educacional brasileiro em um sistema inclusivo, capaz de responder as diferencas
sem discriminar nem segregar, reconhecendo e valorizando a diversidade (Brasil,
2008). Para Mantoan (2015), a PNEEPEI representou a materializagéo do conceito de
inclusdo como uma reforma profunda da escola para todos.

Apesar dos significativos, progressivos e robustos avancgos legais e normativos,
a implementagdo pratica da educagao inclusiva no Brasil enfrenta obstaculos
persistentes, complexos e profundamente enraizados. Problemas multidimensionais
como infraestrutura fisica inadequada, falta crénica de recursos materiais e humanos,
formacao inicial e continuada insuficientes e inadequadas dos professores, curriculos
rigidos, avaliagdes padronizadas e resisténcias culturais e atitudinais continuam a
desafiar a concretizacao do direito a educacéo inclusiva de qualidade.

Diversos estudos apontam que a efetivacdo da educacdo inclusiva ainda
enfrenta obstaculos relacionados a formagao docente, a insuficiéncia de recursos de
acessibilidade e a persisténcia de barreiras atitudinais nas escolas (Brasil, 2008; Glat,

2007; Baptista, 2022). Esses desafios sdo agravados e exacerbados pelas profundas
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desigualdades regionais e socioecondmicas que caracterizam o Brasil, com grandes
disparidades na capacidade dos diferentes sistemas educacionais (municipal,
estadual e federal) para implementar politicas inclusivas de forma equitativa.

A formacgao de professores representa um dos desafios mais criticos para a
consolidagdo da educagao inclusiva. Conforme argumenta Pletsch (2014), a
preparagao dos docentes ainda apresenta limitagées importantes para responder a
diversidade presente nas salas de aula, evidenciando a necessidade de reorganizar
os processos formativos de modo que articulem conhecimentos teoricos, praticas
pedagdgicas inclusivas e reflexao critica sobre o cotidiano escolar. Estudos nacionais
também indicam que muitos professores se sentem despreparados para atuar em
contextos inclusivos, o que pode dificultar a implementagéo de praticas pedagdgicas
capazes de assegurar a participagao e a aprendizagem de todos os estudantes.

Esta inadequacao formativa reflete-se em um sentimento de despreparo que
pode levar ao esgotamento profissional e a resisténcia a politica inclusiva. A formacao,
quando existe, frequentemente foca nas sindromes e nas limitagcdes, reforcando o
modelo médico, em vez de se centrar em estratégias pedagdgicas universais,
desenho universal para a aprendizagem (DUA) e trabalho colaborativo. Como aponta
Kassar (2011), € necessario superar a légica da capacitagao pontual e investirem uma
formagdo que problematize as concepgdes de normalidade, diferenca e
aprendizagem.

A questdao do financiamento também permanece crucial e ndo resolvida. A
implementagdo efetiva da educagao inclusiva requer investimentos massivos e
continuos em acessibilidade arquitetbnica, recursos pedagodgicos especializados,
tecnologias assistivas, profissionais de apoio e formagao continuada de qualidade.

Como apontam estudos sobre politicas educacionais, a efetivacdo da educacéao
inclusiva no Brasil ainda enfrenta limites estruturais relacionados ao financiamento e
a implementacdo das politicas publicas, o que compromete a garantia plena desse
direito (Ferreira; Moreira; Volsi, 2023). Nessa perspectiva, observa-se que a
formulagcdo normativa nem sempre se traduz em condi¢gdes materiais e institucionais
adequadas para sua concretizacdo no cotidiano escolar. Essa lacuna entre o
planejamento politico ambicioso e a alocagao de recursos adequados e consistentes
tem limitado significativamente o impacto e a sustentabilidade das reformas inclusivas,

particularmente em contextos de maior vulnerabilidade socioeconémica.
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Recentemente, discussdes sobre a revisdo da PNEEPEI (Brasil, 2008) tém
gerado intensas controvérsias e polarizagdes no campo educacional. Propostas de
alteracdo que sugerem um suposto retorno ou a flexibilizagcdo para modelos que
privilegiam escolas e classes especiais tém sido criticadas veementemente por
especialistas, movimentos sociais de pessoas com deficiéncia e entidades de direitos
humanos.

Conforme Baptista (2019), a consolidagdo da educacéo inclusiva depende da
continuidade e do fortalecimento das politicas publicas que asseguram o direito a
escolarizagao dos estudantes no ensino comum. Embora tenham ocorrido avangos
significativos relacionados a ampliagao das matriculas e a construcéo de dispositivos
normativos, permanecem desafios vinculados as condi¢bes concretas de
implementagao dessas politicas, especialmente no que se refere a formacado dos
professores, a organizagdao dos servigcos de apoio e a transformacao das praticas
pedagogicas. Esses debates evidenciam tensbes mais profundas acerca dos
caminhos da educagdo inclusiva no Brasil. Como analisa Mendes (2006), tais
tensionamentos revelam que a inclusdo escolar ainda constitui um processo em
construcdo, marcado por disputas conceituais, resisténcia as mudancas e dificuldades
de reorganizagao das escolas para atender a diversidade dos estudantes.

Além dos desafios estruturais e politicos, persistem questdes conceituais e
pedagogicas complexas e nao resolvidas. A tensao entre modelos médicos e sociais
de compreenséao da deficiéncia continua a influenciar implicitamente e explicitamente
as praticas educacionais, criando ambiguidades. Como observa Diniz (2007, p. 112),
"o modelo social da deficiéncia, que compreende a deficiéncia como resultado da
interacao entre limitagbes individuais e barreiras ambientais, ainda convive com
resquicios do modelo médico, que patologiza e individualiza as dificuldades".

Esta coexisténcia de paradigmas ainda produz contradi¢des nas praticas
educativas, pois diferentes concepcdes sobre deficiéncia e aprendizagem orientam as
formas como os estudantes sdo compreendidos e atendidos. Como destaca Mantoan
(2015), a educacao inclusiva pressupde romper com a légica que atribui ao estudante
a responsabilidade exclusiva por suas dificuldades, deslocando o olhar para a
organizacdo escolar, as praticas pedagdgicas e as barreiras que impedem a

participacao e a aprendizagem de todos.
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A inclusao educacional requer, portanto, muito mais do que a mera insergao
fisica de estudantes com deficiéncia nas classes regulares; implica uma
transformacao profunda e radical da cultura, das praticas pedagogicas, dos curriculos,
das avaliagdes e das relagdes sociais dentro da escola.

Como argumenta Rodrigues (2006), a consolidagao da educacéao inclusiva
exige mudancas profundas na organizagéo da escola, de modo que ela seja capaz de
responder a diversidade dos estudantes por meio da revisdo de suas culturas,
politicas e praticas pedagdgicas. Nessa perspectiva, a inclusdo pressupde a
reorganizag¢ao do ensino, superando modelos homogéneos e promovendo condigdes
que favoregcam a participacao e a aprendizagem de todos os alunos.

Entre as estratégias que contribuem para esse processo destacam-se a
flexibilizagao curricular, a diversificagdo das metodologias de ensino, a utilizagdo de
recursos de acessibilidade e a adogéo dos principios do Desenho Universal para a
Aprendizagem (DUA), que orientam a construgao de praticas pedagodgicas capazes
de atender a variabilidade dos estudantes desde o planejamento das atividades
educacionais (Brasil, 2008).

Em sintese, o processo historico da inclusdo educacional no Brasil evoluiu de
um modelo segregacionista, assistencialista e médico-hegembnico para um quadro
legal abrangente, progressista e alinhado com os mais avancados parametros
internacionais de direitos humanos. Este processo foi influenciado por pressdes
sociais organizadas e por documentos internacionais paradigmaticos.

No entanto, a notdria distancia entre a legislagdo avancada e a realidade
cotidiana complexa e desafiadora nas escolas revela a necessidade de continuo
investimento financeiro, monitoramento sistematico, avaliagéo critica e engajamento
ético de todos os atores. A construgcao de um sistema educacional verdadeiramente
inclusivo permanece um projeto inacabado e dindmico, demandando esforgos
persistentes, criticas construtivas e acdes colaborativas.

Nessa perspectiva, a educacao inclusiva deve ser compreendida como um
processo permanente de construgao e transformagao das praticas escolares, exigindo
compromisso ético e revisdo das estruturas que produzem exclusao, e ndo como uma
meta pontual a ser alcangada (Mantoan, 2015). Este percurso continuo requer

reflexao critica constante e um compromisso inegociavel com a equidade educacional
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para todos os estudantes, compreendendo que a educacéo inclusiva € a base para

uma sociedade mais justa e democratica.

3. OS DESAFIOS PARA A EDUCACAO INCLUSIVA E A RUPTURA COM A IDEIA
DE INTEGRAGCAO NAS PRATICAS PEDAGOGICAS

Aimplementacgao efetiva da educagéo inclusiva no Brasil tem se deparado com
uma série de desafios profundos, estruturais e multifacetados, os quais demandam
uma compreensao critica e uma clara distingéo entre os conceitos de integragao e
inclusdo. Estes termos, frequentemente utilizados de maneira indistinta na retérica
educacional, representam, na realidade, paradigmas educacionais radicalmente
opostos em sua fundamentacéo filoséfica e implicagdes praticas.

O modelo da integragao, que predominou no cenario educacional brasileiro
principalmente nas décadas de 1980 e inicio de 1990, parte do pressuposto de que o
estudante com deficiéncia deve adaptar-se e adequar-se ao sistema educacional
preexistente, conformando-se as suas estruturas rigidas, metodologias
homogeneizantes e expectativas preestabelecidas de normalidade. Nesta
perspectiva, como bem explica Carvalho (2019), a responsabilidade pelo sucesso do
processo recai quase que exclusivamente sobre o aluno, cabendo a ele superar suas
préprias dificuldades para conseguir acompanhar o ritmo padrdo da turma e o
curriculo predefinido.

Este modelo, portanto, mantém intacta e inquestionada a estrutura escolar
tradicional, transferindo para o estudante a 6nus pela sua propria inclusdo, o que
frequentemente resulta em processos velados de exclusao dentro do préprio ambiente
escolar, onde a diferenga é tolerada apenas na medida em que nao desafia a ordem
estabelecida. A integracado opera sob uma légica assimilacionista, onde a diferenca é
percebida primariamente como um problema individual a ser corrigido ou
compensado, em vez de ser compreendida como uma caracteristica inerente a
condicdo humana a ser valorizada, acomodada e celebrada.

Nesta visao, como astutamente observa Skliar (2003a), o diferente € admitido
no espago comum desde que se assemelhe ao normativo, desde que nao perturbe
excessivamente a rotina e a ordem estabelecida da escola, condicionando sua

permanéncia a uma negacgao de sua propria identidade.
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Em contraste diametral, a inclusdo representa uma mudanga paradigmatica
radical e profunda, na qual é a instituicao escolar que deve passar por um processo
de transformacao estrutural e cultural para responder competentemente a diversidade
inerente de todos os seus estudantes. Na perspectiva genuinamente inclusiva, como
vigorosamente defende Sassaki (2010), a escola precisa reorganizar-se de forma
integral — abrangendo suas estruturas fisicas, seu curriculo, suas praticas
pedagogicas e suas relagdes sociais — para acolher todos os alunos, sem exce¢ao ou
reservas, reconhecendo e valorizando positivamente as diferengas como elementos
enriquecedores do processo educativo.

Esta abordagem exige uma reestruturacdo profunda de todo o sistema
educacional, desde a formacgéo inicial e continuada de professores até a organizagao
do espago fisico e do tempo escolar, passando necessariamente pelas metodologias
de ensino, pelos recursos didaticos e pelos processos avaliativos. Ainclusao, portanto,
transcende em muito a simples colocagao do aluno com deficiéncia na classe comum,
implicando, na verdade, a construgao coletiva de uma escola verdadeiramente para
todos, que respeite e valorize a diversidade humana em todas as suas expressoes.

Neste sentido, Booth e Ainscow (2011) argumentam que a educacéo inclusiva
nao se trata de como inserir estudantes em sistemas existentes, mas sim de como
transformar estes sistemas para que se tornem efetivamente acolhedores e
responsivos a diversidade de todos os aprendizes. Esta transformacdo, como bem
elucidam os autores, envolve mudancas interdependentes nas culturas, nas politicas
e nas praticas escolares, criando ambientes educativos onde todas as diferencas sao
respeitadas e todas as vozes sao ouvidas e valorizadas.

Atransig¢ao do paradigma da integracao para o paradigma da inclusdo tem sido
um processo complexo, nao linear e cheio de contradigdes no contexto brasileiro,
marcado por avancgos legislativos significativos e, simultaneamente, por fortes
resisténcias e retrocessos praticos no cotidiano das escolas. Como agudamente
observa Mendes (2006), a implementagcédo da educacgao inclusiva no Brasil tem sido
caracterizada por uma tensdo permanente e nao resolvida entre o discurso inovador
e progressista das politicas publicas e a persisténcia arraigada de praticas
pedagdgicas segregacionistas e excludentes no dia a dia escolar.

Esta tensdo paradigmatica reflete as dificuldades inerentes a qualquer

processo profundo de mudanca cultural, que exige ndo apenas transformacgdes legais
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e estruturais, mas também, e principalmente, mudancas nas mentalidades, nas
subjetividades e nas culturas institucionais historicamente consolidadas. Essa analise
também é corroborada por Mantoan (2015), ao afirmar que a inclus&o escolar ndo se
restringe ao acesso dos estudantes com deficiéncia a escola regular, mas exige
transformagdes nas praticas pedagodgicas, na organizagcdo escolar e na cultura
institucional, superando modelos que apenas transferem ao estudante a
responsabilidade por sua adaptacio ao sistema educacional.

Um dos principais e mais resistentes desafios atuais para a efetivacdo da
educacao inclusiva reside nas chamadas barreiras atitudinais, que se manifestam
através de preconceitos velados ou explicitos, esteredtipos limitantes e resisténcias
por parte de diversos atores educacionais, incluindo gestores, professores,
funcionarios, pais e até mesmo outros alunos. Estas barreiras, como apropriadamente
observa Glat e Blanco (2007), sao talvez as mais dificeis de ser superadas, pois estéao
profundamente enraizadas em concepgdes e valores historicamente construidos e
naturalizados sobre a deficiéncia e a diferengca, muitas vezes sustentadas por uma
visdo médica e patologizante.

Muitos educadores, mesmo comprometidos com a inclusdo, ainda apresentam
baixas expectativas em relagdo as possibilidades de aprendizagem dos estudantes
com deficiéncia. Da mesma forma, familiares, colegas e outros membros da
comunidade escolar podem reproduzir atitudes de rejeigdo, superprotecédo ou
descrenca, dificultando a participacdo, o desenvolvimento da autonomia e a
construcao da identidade desses estudantes. Conforme destaca Mantoan (2015), uma
das maiores barreiras a educagao inclusiva reside nas concepg¢des e atitudes que
ainda associam a deficiéncia a incapacidade, limitando as oportunidades de
aprendizagem e de participagdo no ambiente escolar.

Estas atitudes manifestam-se de diversas formas: desde a crenga
profundamente enraizada de que estudantes com deficiéncia ndo podem aprender os
mesmos conteudos académicos que seus pares, até a expectativa reduzida e
prejudicial sobre seu potencial de desenvolvimento, passando pelo medo, pela
inseguranca e pela ansiedade em relacao ao trabalho pedagdégico com a diferenca.

As barreiras pedagodgicas representam outro desafio crucial e onipresente,
manifestando-se principalmente através de metodologias de ensino pouco flexiveis,

nao diferenciadas e ndo adaptadas a diversidade dos estudantes. Como argumenta
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Rodrigues (2006), muitos professores, por falta de formagao adequada ou por adesao
a um modelo tradicional de ensino, continuam utilizando metodologias
homogeneizantes e expositivas, que ndo consideram os diferentes ritmos, estilos,
interesses e necessidades de aprendizagem presentes em uma sala de aula
heterogénea.

A persisténcia de um curriculo excessivamente rigido, centralizado na
transmissao unidirecional de conteudos padronizados e na avaliacéo classificatoria e
seletiva, dificulta enormemente a necessaria adequagdo as necessidades
educacionais especificas de cada aluno. A falta de dominio de estratégias
pedagdgicas diferenciadas, de tecnologias assistivas e de recursos de acessibilidade
comunicacional limita significativamente a capacidade dos educadores para promover
uma aprendizagem efetiva e significativa para todos.

Neste sentido, Mantoan (2015) adverte que o curriculo tradicional, organizado
por disciplinas estanques e séries seriadas, constitui uma barreira intransponivel para
muitos estudantes, pois ndo permite as flexibilizagdes, adaptacdes e personalizacdes
necessarias para acolher a diversidade em sua plenitude. Esta rigidez curricular é
dramaticamente agravada pela pressao por resultados em avaliacbes externas
padronizadas, que frequentemente levam as escolas a priorizarem o ensino de
conteudos mensuraveis em detrimento do desenvolvimento integral, criativo e critico
dos estudantes.

As barreiras arquitetdnicas e de acessibilidade fisica continuam a impedir
concretamente a plena participacdo e mobilidade de muitos estudantes com
deficiéncia no ambiente escolar brasileiro. Apesar dos significativos avangos legais,
como a Lei n° 10.098/2000 (Lei de Acessibilidade) que estabelece normas gerais e
critérios basicos, muitas escolas brasileiras, especialmente as publicas, permanecem
com uma infraestrutura fisica inadequada e excludente (Brasil, 2000).

Muitas carecem de rampas, elevadores, banheiros adaptados, portas
alargadas, sinalizagao tatil para pessoas cegas ou com baixa visdo, ou recursos de
alerta luminoso e sonoro para pessoas surdas. Como alerta Sassaki (2010), a falta de
acessibilidade arquitetdnica ndo apenas impede o acesso fisico as dependéncias
escolares, mas também simbolicamente nega o direito de pertencimento e de
cidadania plena a comunidade escolar, enviando uma mensagem cruel de que alguns

corpos sao bem-vindos e outros nao.
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Esta situacao é particularmente grave nas regides mais vulneraveis do pais,
onde muitas escolas ainda enfrentam limitagdes relacionadas a infraestrutura fisica,
aos recursos pedagogicos e as condigdes de acessibilidade necessarias para garantir
a participacéo plena dos estudantes publico-alvo da Educacédo Especial. Conforme
evidenciam os dados do Censo Escolar do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (INEP), embora tenha ocorrido ampliagdo do acesso
desses estudantes as classes comuns do ensino regular, permanecem desafios
relacionados a adequacao dos espacos escolares, a disponibilidade de recursos de
acessibilidade e a oferta de condigdes efetivas de participacao e aprendizagem. Essa
realidade evidencia a distancia ainda existente entre o direito assegurado legalmente
e as condi¢cdes concretas de sua efetivacdo nas escolas brasileiras (Brasil, 2008;
Brasil, 2015).

A insuficiéncia crbnica de recursos materiais € humanos especializados
constitui outro obstaculo formidavel e persistente para a implementacédo da educagao
inclusiva em escala nacional. Muitas escolas ndo contam com salas de recursos
multifuncionais adequadamente equipadas, tecnologias assistivas de alto e baixo
custo, materiais pedagogicos adaptados, ou profissionais de apoio em numero
suficiente e com formacao adequada.

Como observa Kassar (2011), a precariedade dos recursos disponiveis tem
levado muitos professores a se sentirem desamparados, despreparados e
sobrecarregados, comprometendo gravemente a qualidade do atendimento
educacional e gerando altos indices de estresse e esgotamento profissional. A falta
de professores especializados, intérpretes de Libras qualificados, guia-intérpretes
para surdocegos, instrutores surdos, braillistas e profissionais de apoio
adequadamente formados e valorizados limita severamente as possibilidades de uma
inclusao efetiva e de qualidade.

Baptista (2019) destaca que a ampliagdo das matriculas de estudantes com
deficiéncia no ensino comum representou um avango importante das politicas publicas
brasileiras de educacao inclusiva. Entretanto, o autor ressalta que a efetivagao desse
direito ainda enfrenta desafios relacionados as condi¢des concretas de escolarizagao,
a organizacao dos servicos de apoio pedagdgico especializado e aos processos de

formagao dos profissionais da educacgéao, evidenciando que a inclusao exige mais do



28

que dispositivos legais: requer investimentos permanentes na qualidade das praticas
educativas.

A superacéo destes desafios multidimensionais exige uma ruptura profunda,
consciente e intencional com o paradigma ultrapassado da integracdo e a adogao
consistente e corajosa de praticas inclusivas, baseadas no modelo social da
deficiéncia. Como defende Mittler (2003), a inclusao nao € sobre como fazer com que
os alunos se ajustem aos arranjos existentes, mas sobre como transformar estes
arranjos para que possam responder positivamente a diversidade de todos os alunos.

Esta transformacdo implica valorizar a singularidade de cada estudante,
reconhecendo que as diferengas constituem oportunidades preciosas de
enriquecimento mutuo, de inovagao pedagogica e de desenvolvimento social, e ndo
problemas a serem resolvidos ou eliminados. A educacgao inclusiva, nesta perspectiva,
beneficia inequivocamente todos os estudantes, pois promove o desenvolvimento de
atitudes de respeito, cooperacao, empatia e solidariedade, preparando cidadaos para
um mundo diverso e complexo.

Como argumenta Stainback W. e Stainback S. (1999), numa sala de aula
inclusiva, todos os estudantes aprendem a valorizar a diversidade, a trabalhar
colaborativamente e a desenvolver competéncias socioemocionais essenciais para a
vida em sociedade. Estes aprendizados sao fundamentais para a formagao de
cidadaos capazes de viver, conviver e trabalhar produtivamente numa sociedade
diversa, multicultural e democratica.

Fundamental para esta ruptura paradigmatica € a superagado definitiva do
modelo médico/assistencial da deficiéncia e a adog¢ao plena do modelo social, que
redefine completamente a compreensao do fendbmeno. Enquanto o modelo médico
concebe a deficiéncia como um problema individual, um desvio patolégico da
normalidade que requer tratamento, reabilitagdo e cura, o modelo social compreende
a deficiéncia como resultado da complexa interacao entre as limitagdes individuais e
as barreiras ambientais, atitudinais e sociais presentes no meio.

Como explica Diniz (2007), o modelo social transfere o foco analitico da
deficiéncia para as barreiras, deslocando a responsabilidade do individuo para a
sociedade e suas instituigdes. Na educagao, esta mudanga paradigmatica crucial
implica compreender que as dificuldades enfrentadas por estudantes com deficiéncia

nao sao atribuiveis primariamente as suas limitagdes organicas, mas principalmente
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as inadequacgbdes e inflexibilidades do sistema educacional em responder
competentemente a diversidade.

Como argumenta Mantoan (2015), a educacéo inclusiva rompe com a logica de
adaptacdo do estudante ao modelo escolar tradicional e exige a transformacéo da
propria escola, de modo que ela reconheca e responda a diversidade dos sujeitos que
a constituem. Essa mudanga desloca o foco das supostas limitagées individuais dos
estudantes para a responsabilidade institucional de construir praticas pedagdgicas
acessiveis, participativas e capazes de promover a aprendizagem de todos.

A implementacao pratica desta ruptura paradigmatica exige transformacdes
profundas e sistémicas em multiplas dimensdes do sistema educacional. Na formagao
docente, € urgentemente necessario superar a preparagao técnica e especializada
centrada nas categorias de deficiéncia e avangar para uma formagdo humanista e
critica que prepare todos os educadores, sem excegdao, para trabalhar
competentemente com a diversidade em todas as suas formas.

A formacéao docente para a educacéio inclusiva deve ir além da transmissao de
conhecimentos técnicos, favorecendo o desenvolvimento de praticas reflexivas,
colaborativas e comprometidas com o reconhecimento da diversidade como principio
constitutivo da educacdo. Nessa perspectiva, Névoa (2019) defende que o
desenvolvimento profissional ocorre no interior da profissdo, por meio da reflexao
critica sobre a pratica, da colaboracdo entre os professores e da construcdo de
comunidades profissionais de aprendizagem. Complementarmente, Mantoan (2015)
destaca que a consolidagdo da educagao inclusiva exige processos formativos
capazes de transformar concepgodes, atitudes e praticas pedagdgicas, promovendo
uma escola comprometida com a aprendizagem e a participagcdo de todos os
estudantes.

Estudos sobre formacgao continuada evidenciam que programas formativos que
articulam fundamentacgao tedrica, experiéncias praticas e espagos permanentes de
reflexao coletiva tendem a produzir resultados mais consistentes no desenvolvimento
profissional docente. Conforme destaca Imbernén (2022), processos formativos
contextualizados, colaborativos e vinculados aos desafios concretos da escola
favorecem a construgao de novos conhecimentos, a revisao das praticas pedagogicas
e o fortalecimento da capacidade dos professores para responder a diversidade

presente nas salas de aula. Nessa perspectiva, a formacao deve contemplar nao
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apenas conhecimentos especificos sobre educagido inclusiva, mas também
oportunidades para que os docentes reflitam criticamente sobre suas concepgdes,
valores e praticas, promovendo mudangas que contribuam para a construgcdo de
ambientes educacionais mais inclusivos.

No nivel curricular, a ruptura com o paradigma da integracéo exige a adogao
urgente de principios do Desenho Universal para a Aprendizagem (DUA), que
preconizam a criagdo de curriculos flexiveis, diversos e acessiveis desde sua
concepgao original, eliminando ou reduzindo drasticamente a necessidade de
adaptagdes curriculares de ultima hora e individualizadas.

O Desenho Universal para a Aprendizagem (DUA) parte do reconhecimento de
que a variabilidade entre os estudantes constitui uma caracteristica inerente aos
processos educativos e, portanto, deve ser considerada desde o planejamento das
praticas pedagogicas. Nessa perspectiva, o DUA propde a oferta de multiplos meios
de representacdo das informacgdes, diferentes formas de acdo e expressdo da
aprendizagem e variadas estratégias de engajamento, favorecendo a participagéo e o
desenvolvimento de todos os estudantes, independentemente de suas caracteristicas
ou necessidades especificas (CAST, 2024).

A incorporacao dos principios do Desenho Universal para a Aprendizagem
exige que o curriculo seja concebido como um instrumento flexivel, capaz de acolher
a diversidade dos estudantes desde o planejamento das experiéncias educativas.
Nessa perspectiva, Carvalho (2019) ressalta que uma organizagao curricular inclusiva
pressupde superar modelos homogéneos e padronizados, favorecendo praticas
pedagdgicas abertas a participacao, as diferentes formas de aprendizagem e as
necessidades de cada estudante. Assim, o curriculo deixa de ser entendido como um
conjunto fixo de conteudos para constituir-se como um processo dinadmico de
construcao, adaptacao e reflexao permanente no cotidiano escolar.

A efetivacdo dessa perspectiva curricular depende, entretanto, da formacao
continuada dos professores. Nao basta disponibilizar recursos ou flexibilizar
documentos curriculares; € necessario que os docentes desenvolvam competéncias
para planejar situagcdes de aprendizagem acessiveis, selecionar estratégias
diversificadas e realizar adaptacdes pedagogicas fundamentadas nas necessidades

reais dos estudantes. Nesse sentido, a formagao continuada assume papel central na
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consolidagéo de praticas coerentes com os principios da educacéo inclusiva (N6évoa,
2019).

Nas praticas pedagogicas cotidianas, a educagdo inclusiva exige a
diversificagdo intencional de estratégias de ensino, a flexibilizagdo de atividades, a
utilizagao criativa de tecnologias assistivas e a promogao deliberada de ambientes de
aprendizagem colaborativos e cooperativos. Como defende Stainback W. e Stainback
S. (1999), a sala de aula inclusiva caracteriza-se pela cooperagdo em vez de
competicdo individualista, pela valorizagdo genuina das contribuigcbes de todos os
estudantes e pela criagdo de auténticas comunidades de aprendizagem onde todos
se sentem aceitos, valorizados e desafiados.

Estas praticas requerem tempo, recursos adequados, apoio continuado e
condicbes de trabalho decentes para os professores, que ndo podem e nao devem
ser deixados sozinhos na complexa implementagcdo da inclusdo. Pesquisa
colaborativa desenvolvida por Vitaliano (2019) evidenciou que processos continuos
de formacéo, aliados ao acompanhamento pedagogico e a reflexdo coletiva sobre a
pratica, fortalecem a confianca dos professores e favorecem a implementagao de
praticas inclusivas no cotidiano escolar.

A avaliagao das aprendizagens também precisa ser transformada radicalmente
para alinhar-se coerentemente com os principios da educagao inclusiva. Como
argumenta Hoffmann (2018), a avaliagédo na perspectiva inclusiva deve abandonar sua
funcdo primaria classificatéria, seletiva e excludente para assumir uma fungéo
dialégica, formativa e mediadora, que promova efetivamente o desenvolvimento de
todos os estudantes.

Isto implica a utilizacdo consciente de multiplos instrumentos e estratégias
avaliativas, que considerem os diferentes estilos, capacidades e linguagens dos
estudantes e fornegcam informagdes uteis e tempestivas para o aprimoramento
continuo do processo ensino-aprendizagem. A avaliagao genuinamente inclusiva deve
focar no progresso individual de cada estudante em relagdo as suas proprias
possibilidades e metas, em vez de na comparagdo com padrdées externos
homogeneizantes.

Como defende Teixeira e Nunes (2014), a avaliagdo para a inclusao deve ser

entendida como um processo continuo de investigacdo reflexiva sobre a
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aprendizagem, que fornece informagdes valiosas tanto para o estudante quanto para
o professor sobre como melhorar de forma colaborativa o processo educativo.

A construcdo de uma escola inclusiva requer ainda o estabelecimento de
parcerias colaborativas sélidas e permanentes entre professores, familias, estudantes
e a comunidade mais ampla. Como observa Booth e Ainscow (2011), a inclusdo bem-
sucedida nao é responsabilidade exclusiva do professor ou da escola, mas de toda a
comunidade escolar, que precisa trabalhar de forma colaborativa e corresponsavel
para identificar e remover barreiras e promover participacao plena.

Estas parcerias devem basear-se no respeito mutuo, na valorizagdo dos
saberes experienciais de cada um e na distribuicdo equitativa de responsabilidades
pelo processo educativo. Estudos sobre o envolvimento entre escola, familia e
comunidade indicam que essa colaboragao favorece o desenvolvimento social e
cognitivo dos estudantes e esta associada a melhores resultados académicos e a
adaptacao escolar, configurando-se como elemento relevante para o fortalecimento
de praticas inclusivas (Henderson; Mapp, 2002; Epstein, 2011).

A implementagdo da educagdo inclusiva no contexto brasileiro especifico
enfrenta desafios adicionais e particulares relacionados as profundas desigualdades
sociais, econbmicas e regionais que historicamente caracterizam o pais. Como
observa Kassar (2011), a inclusao escolar no Brasil ocorre num contexto de multiplas
e sobrepostas exclusdes, onde a deficiéncia frequentemente se intersecta com outras
formas de desigualdade estrutural, como pobreza, racismo, sexismo e discriminagéo
regional.

Esta interseccionalidade de exclusdes exige que as politicas de inclusédo
escolar considerem criticamente as especificidades dos diferentes contextos e
desenvolvam estratégias diferenciadas e contextualizadas para responder
competentemente as diversas realidades. Como argumenta Arroyo (2013), a incluséao
escolar no Brasil ndo pode ser analisada de forma homogénea, uma vez que o sistema
educacional € marcado por profundas desigualdades regionais e institucionais que
impactam a implementacdo das politicas publicas e as condigdes concretas de
escolarizagao.

Apesar dos significativos avangos legais e normativos das ultimas décadas, a
implementagdo da educacdo inclusiva no Brasil ainda enfrenta obstaculos

relacionados a continuidade das politicas publicas, a organizagao dos sistemas de
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ensino e as condi¢des concretas de sua efetivagao. Conforme analisa Baptista (2019),
a consolidagao da educacéo inclusiva depende nao apenas da existéncia de marcos
legais, mas também da articulagdo entre financiamento, gestdo educacional, formagéao
de professores e oferta de recursos que assegurem o direito a escolarizagao de todos
os estudantes.

Esta fragilidade na implementacdo € agravada pela descontinuidade das
politicas educacionais, que frequentemente sofrem alteracbes decorrentes das
mudangas governamentais, dificultando a consolidagdo de processos de
transformacao de longo prazo essenciais para a efetivacdo da educacéo inclusiva.
Como destaca Mendes (2006), a inclusdo escolar no Brasil envolve desafios que
ultrapassam a formulagdo de dispositivos legais, exigindo condigbes concretas de
implementagéo, continuidade das agbes publicas e reorganizagéo dos sistemas de
ensino para garantir o direito a escolarizagédo de todos os estudantes.

A superagdao dos desafios da educacado inclusiva no Brasil requer o
desenvolvimento de mecanismos permanentes de monitoramento e avaliagdo das
politicas publicas, capazes de acompanhar sua implementagéo, identificar obstaculos
e subsidiar a tomada de decisdes voltadas ao aperfeicoamento das acdes. Nesse
sentido, a producéao de informagdes confiaveis e de indicadores consistentes constitui
um elemento indispensavel para o planejamento, a execucdo e a avaliacdo das
politicas de educacao inclusiva (Brasil, 2008).

Estes sistemas devem incluir ndo apenas indicadores quantitativos tradicionais
sobre matricula e acesso, mas também, e crucialmente, indicadores qualitativos sobre
a qualidade da inclusédo, a participacao efetiva dos estudantes, o clima escolar
inclusivo e o desenvolvimento socioemocional. Avaliar a inclusdo de forma abrangente
requer ir além do simples acesso e considerar criticamente indicadores de
participagao, aprendizagem significativa, bem-estar e sentido de pertencimento dos
estudantes.

Em sintese, a superacao dos desafios contemporaneos da educacéo inclusiva
no Brasil exige a consolidagao de uma perspectiva que reconhecga a diversidade como
caracteristica constitutiva da escola e da sociedade, superando praticas excludentes
e modelos centrados na normalizacdo dos estudantes. Conforme defende Mantoan
(2015), a construgédo de uma escola inclusiva demanda mudangas que ultrapassam a

reorganizagao técnica ou administrativa, envolvendo transformagdes nas concepgoes



34

pedagogicas, nas relagdes sociais e na cultura escolar, de modo a assegurar o direito
de todos a aprendizagem e a participagao.

A jornada em diregdo a inclusdo € complexa, desafiadora e permanentemente
inacabada, mas é essencial e incontornavel para a construcdo de uma sociedade
democratica, justa e plural. Como conclui Skliar (2003b), a educacgéo inclusiva nao é
um projeto finalizado, um destino a ser alcangado, mas um horizonte ético permanente
que nos convida a reflexdo critica, a autotransformacgao e a acao coletiva continua.
Este horizonte ético demanda o compromisso firme, persistente e corajoso de todos

os envolvidos com a educagao.

4. FORMAGAO CONTINUADA DE PROFESSORES PARA A EDUCAGAO
INCLUSIVA E A MUDANCA DE PARADIGMA EDUCACIONAL

A formacdo de professores constitui elemento central, estratégico e
indissociavel para a implementacdo da educacéo inclusiva no Brasil. Ela representa
simultaneamente um dos principais desafios e uma das mais promissoras
oportunidades de transformagao do paradigma educacional vigente.

A complexidade, amplitude e profundidade das mudancas requeridas pela
educacao inclusiva demandam um profundo repensar da formagao docente em suas
multiplas dimensdes. Esta precisa ser compreendida ndo como um mero acréscimo
ou apéndice a formacao tradicional, mas como uma reestruturacido radical das
proprias bases epistemoldgicas, éticas e pedagogicas do preparo profissional para o
magistério.

A preparacao de professores para a educacao inclusiva ndo se limita a insergao
de disciplinas especificas nos curriculos de formagdo. Ao contrario, requer a
reorganizagdo dos processos formativos, de modo que a diversidade seja
compreendida como elemento constitutivo da pratica docente e da organizagao do
ensino. Nessa perspectiva, Gatti et al. (2019) destacam que a formagdo de
professores precisa superar modelos fragmentados e aproximar-se das demandas
reais da escola, favorecendo a articulagcdo entre conhecimentos pedagdgicos,
experiéncias profissionais e reflexao critica sobre a pratica.

Esta reorientacdo fundamental deve ocorrer de forma integrada e articulada

tanto na formacdo inicial quanto na continuada. Deve constituir um processo
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permanente, continuo e dialégico de desenvolvimento profissional que acompanhe o
docente ao longo de toda sua trajetoria profissional.

A formacdo inicial de professores tem se mostrado consistentemente
insuficiente e inadequada para preparar competentemente os educadores para o
trabalho com a diversidade em sala de aula. Este modelo perpetua uma estrutura que
nao responde aos desafios da escola contemporanea.

Como argumenta Novoa (2022), a formacgao inicial de professores ainda
enfrenta desafios relacionados a fragmentagcao entre teoria e pratica e a excessiva
centralidade dos conhecimentos disciplinares. Para o autor, € necessario reorganizar
os processos formativos de modo que estejam mais articulados as realidades das
escolas, as experiéncias profissionais e aos desafios concretos da docéncia,
especialmente em contextos marcados pela diversidade e pela inclusio.

Esta inadequacado formativa manifesta-se concretamente na ansiedade, no
despreparo e no sentimento de impoténcia que muitos professores novatos
experimentam ao se depararem com a presenca de estudantes com deficiéncia em
suas salas de aula. Eles frequentemente se sentem incapazes de responder
adequadamente as suas necessidades educacionais.

Pesquisas indicam que a formacao inicial ainda apresenta fragilidades na
preparacao dos futuros professores para o trabalho com a diversidade presente nas
escolas, reforcando a necessidade de investimentos em processos permanentes de
formacao continuada (Gatti et al., 2019; Novoa, 2022).

Esta lacuna profunda na formacao inicial torna a formagao continuada nao
apenas desejavel ou complementar, mas absolutamente essencial. Ela assume um
carater de urgéncia na politica educacional brasileira como eixo permanente de
desenvolvimento profissional e de transformacéo das praticas educativas.

A formacgao continuada para a educacéao inclusiva precisa ser concebida e
implementada como um processo permanente, contextualizado, colaborativo e critico.
Ela ndo deve se resumir a um conjunto de cursos esporadicos, desconectados da
pratica real e desarticulados das reais necessidades dos professores e das escolas.

Como defende Névoa (2019), a formagao continuada torna-se mais significativa
quando é construida no interior da profissdo, articulada ao cotidiano escolar e
fundamentada na reflexdo critica sobre a pratica e na colaboracido entre os

professores. Nessa perspectiva, a escola consolida-se como um espaco privilegiado
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de aprendizagem profissional, favorecendo a constituicdo de comunidades de pratica
e o0 desenvolvimento coletivo da docéncia.

Esta perspectiva implica uma mudanga significativa em relagdo aos modelos
tradicionais de formacédo continuada. Estes modelos frequentemente se limitam a
transmissao vertical de informagdes descontextualizadas, com pouco impacto
transformador nas praticas efetivas dos docentes.

Aformacao continuada genuinamente inclusiva deve articular de forma dialética
teoria e pratica. Deve proporcionar aos professores ndo apenas conhecimentos
tedricos atualizados, mas também oportunidades concretas de experimentacgao,
reflexdo colaborativa e reconstrugdo permanente de suas praticas pedagdgicas.

Como argumenta Imbernon (2022), a formac&o que realmente transforma é
aquela que parte das necessidades reais e sentidas dos professores. Ela se
desenvolve no contexto vivo da escola e resulta em mudancas visiveis e significativas
nas praticas educativas e nas culturas escolares.

Dentre os aspectos fundamentais a serem abordados na formagao continuada
para a inclusao, destaca-se prioritariamente o conhecimento profundo e critico sobre
a legislacao e politicas publicas que regem a educacgao inclusiva no Brasil.

Como discutem Kassar, Rebelo e Oliveira (2019), a implementacdo das
politicas de Educagao Especial no Brasil envolve tensdes entre os marcos legais
instituidos e as condigdes concretas de sua efetivagao nos sistemas de ensino. Nesse
contexto, o conhecimento das normativas que orientam a educacéo inclusiva constitui
elemento fundamental para que os profissionais da educagdo possam compreender
seus direitos, deveres e responsabilidades na construgdo de praticas escolares
inclusivas.

Este conhecimento legal ndo deve ser abordado de forma meramente
informativa ou técnica, mas sim critica, contextualizada e emancipatéria. Deve permitir
aos professores compreenderem os direitos dos estudantes com deficiéncia, os
mecanismos para sua efetivagao e as estratégias para enfrentar as violagdes desses
direitos.

A formacao deve incluir, ainda, a discussdo aprofundada sobre as politicas
publicas em vigor, seus avancgos, limitacbes e contradigcdes. Isto capacita os
professores para participarem ativamente do processo de formulacao, implementacao

e avaliacao destas politicas.
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Como defende Imbernén (2022), a formagao docente precisa ultrapassar a
simples aquisigao de conhecimentos técnicos, constituindo-se como um processo de
desenvolvimento profissional que possibilite aos professores compreender
criticamente sua realidade, participar das decisdes educacionais e atuar como
agentes de transformacgdo. Nesse sentido, professores formados e conscientes dos
marcos legais e das politicas educacionais tornam-se mais preparados para
reivindicar condi¢des adequadas de trabalho e defender praticas escolares
comprometidas com a incluséo.

Outro aspecto essencial da formagao docente para a educacao inclusiva refere-
se ao desenvolvimento de competéncias para planejar e utilizar estratégias
pedagogicas diversificadas, capazes de responder a heterogeneidade presente nas
salas de aula. Conforme destaca Rodrigues (2006), a inclusdo n&o pressupde a
adocgao de métodos exclusivos para estudantes com deficiéncia, mas a ampliagao do
repertério pedagoégico dos professores, de modo que diferentes estratégias possam
ser mobilizadas para favorecer a participagcdo e a aprendizagem de todos os
estudantes.

Nessa perspectiva, os processos formativos devem contemplar ndo apenas o
estudo tedrico dessas estratégias, mas também sua experimentagdo, analise e
reflexdo critica no contexto da pratica docente. Entre elas destacam-se o ensino
colaborativo, a aprendizagem baseada em projetos, a flexibilizagdo curricular, o
planejamento fundamentado nos principios do Desenho Universal para a
Aprendizagem (CAST, 2024) e a utlizacdo de recursos e metodologias
multissensoriais, favorecendo ambientes de aprendizagem mais acessiveis,
participativos e responsivos a diversidade dos estudantes.

Estas estratégias devem ser vivenciadas pelos professores em sua proépria
formacao. Isto permite-lhes compreender ndo apenas teoricamente, mas de forma
experiencial e emocional, seu potencial inclusivo e transformador.

Como observa Mantoan (2015), a formagdo que se limita a transmitir
informacdes sobre estratégias inclusivas tem pouco impacto transformador. E
necessario que os professores as vivenciem como aprendizes, experimentando em
primeira mao seu poder inclusivo e seu potencial de transformagao das relacdes

educativas.
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A utilizagao critica e criativa de recursos de tecnologia assistiva constitui outro
eixo fundamental e inadiavel da formagao para a inclusdo na contemporaneidade.
Como defende Bersch (2017), as tecnologias assistivas podem funcionar como
poderosas equalizadoras de oportunidades.

Essas tecnologias eliminam ou reduzem barreiras a participagao plena, a
comunicagao e a aprendizagem de estudantes com deficiéncia. A formacao deve
incluir ndo apenas o conhecimento técnico sobre os diferentes tipos de tecnologias
assistivas disponiveis, mas também, e principalmente, sobre seus usos pedagogicos
significativos.

A formacgdo deve abordar ainda estratégias de incorporagao critica nas
atividades de ensino e processos continuos de avaliacdo de sua eficacia educacional.
E importante que aborde a criagdo contextualizada de recursos de baixo custo e a
adaptacgao criativa de materiais, aspecto particularmente relevante em contextos de
escassez de recursos como o brasileiro.

Conforme Galvao Filho (2009), a efetivacdo da Tecnologia Assistiva na escola
nao depende exclusivamente da disponibilidade de equipamentos sofisticados, mas
também da capacidade de professores e demais profissionais de criarem, adaptarem
e utilizarem recursos acessiveis de acordo com as necessidades dos estudantes e as
condicbes concretas do contexto educacional. Essa perspectiva torna-se
especialmente relevante em realidades marcadas por limitacdes de infraestrutura e
de recursos financeiros.

O desenvolvimento de praticas colaborativas e interdisciplinares consistentes
representa outro componente essencial € nao negociavel da formagao para a
inclusdo. Como argumenta Pacheco (2007), a inclusdo bem-sucedida requer a
superacgao definitiva do modelo tradicional de trabalho docente isolado, fragmentado
e solitario.

E necessaria a adocdo corajosa de praticas colaborativas que mobilizem os
saberes diversos e complementares de diferentes profissionais. A formagao deve
preparar os professores competente e afetivamente para o trabalho em equipe
interdisciplinar.

Este preparo deve incluir a colaboragdo sistematica com professores
especializados, profissionais de apoio, terapeutas, familias e os proprios estudantes.

Deve incluir o desenvolvimento de competéncias relacionais para o planejamento
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conjunto, a coensino, a reflexdo colaborativa sobre a pratica pedagdgica e a
construgcao compartilhada de solugdes criativas.

Como destacam Stainback e Stainback (1999), a constru¢do de uma escola
inclusiva depende do desenvolvimento de uma cultura de colaboragdo, na qual
professores, especialistas, gestores, familias e demais profissionais compartilham
responsabilidades na organizagdo do ensino e na promogao da aprendizagem de
todos os estudantes. Nessa perspectiva, o trabalho colaborativo deixa de constituir
uma agao complementar e passa a integrar o proprio modo de organizagao da pratica
pedagdgica, favorecendo a construgcdo coletiva de solugdes para responder a
diversidade presente na escola.

Aformacao para a inclusao deve promover, ainda, uma mudanga paradigmatica
profunda e radical. Esta deve ultrapassar a mera aquisicdo de conhecimentos e
técnicas especificas e alcancar as concepcoes, atitudes e valores dos professores em
relacao a diferenca e a diversidade humana.

Como argumenta Skliar (2003b), a verdadeira formagé&o para a inclusdo néo se
faz através da transmissio de receitas, pacotes ou técnicas prescritivas. Ela se faz
através da problematizacao critica das concepg¢des naturalizadas sobre normalidade,
diferencga e diversidade que orientam invisivelmente as praticas educativas.

Esta problematizacao deve incluir a reflexdo critica e autocritica sobre as
proprias crencas, valores e atitudes dos professores. Deve envolver o reconhecimento
e questionamento corajoso de esteredtipos e preconceitos internalizados, e a
construgcao negociada de novas compreensdes sobre a diversidade humana como
valor fundamental.

Como observa Diniz (2007), a transformagdo das atitudes em relagéo a
diferenca é processo lento, complexo e por vezes doloroso. Ele requer espacos
seguros, éticos e acolhedores para a reflexao honesta, para o confronto com visées
estabelecidas e para a reconstrugao identitaria do educador.

Esta mudanga paradigmatica implica, especificamente, a transi¢do consciente
e deliberada do ensino homogéneo, padronizado e massificado para praticas flexiveis,
diversificadas e responsivas a diversidade presente em cada sala de aula.

Como argumenta Rodrigues (2006), a construgao de uma escola inclusiva
exige a flexibilizacdo das praticas pedagodgicas e da organizagdo do ensino,

reconhecendo que a diversidade dos estudantes demanda diferentes formas de
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ensinar, aprender e participar da vida escolar. Nessa perspectiva, a inclusao
pressupde a superagao de modelos homogéneos de ensino em favor de estratégias
pedagogicas capazes de responder as necessidades e potencialidades de todos os
alunos.

A formacgdo deve preparar os professores para criarem ambientes de
aprendizagem flexiveis, dindmicos e acolhedores. Estes ambientes devem oferecer
multiplas opg¢des de envolvimento, representacao e agao e expressao, de acordo com
os principios do desenho universal para a aprendizagem.

Esta flexibilidade nao significa abandono de expectativas academicamente
altas ou de padrdes consistentes de qualidade. Significa, sim, a convicgao pedagogica
e ética de que existem multiplos caminhos, estratégias e temporalidades para alcangar
aprendizagens significativas e desenvolvimento integral.

Como argumenta Perrenoud (1999), a diferenciagdo pedagdgica nao consiste
em reduzir as expectativas de aprendizagem, mas em diversificar as estratégias de
ensino para que todos os estudantes tenham oportunidades reais de desenvolver suas
potencialidades e alcancar os objetivos educacionais propostos, respeitando seus
diferentes ritmos, necessidades e formas de aprender.

A mudanga paradigmatica implica, também, a transicdo de uma visdo da
deficiéncia como limitagao individual e patoldgica para a compreensao da diversidade
como potencial educativo. Esta nova visdo entende a diversidade como oportunidade
de enriquecimento mutuo e como valor humano fundamental.

Como defende Stainback W. e Stainback S. (1999), numa perspectiva
genuinamente inclusiva, as diferencas sado vistas como recursos valiosos para
enriquecer a experiéncia educativa de todos. Elas deixam de ser vistas como
problemas, déficits ou obstaculos a serem resolvidos, superados ou compensados.

Essa mudanca de perspectiva requer que os professores desenvolvam a
capacidade de reconhecer, valorizar e potencializar os conhecimentos, interesses,
habilidades e possibilidades de aprendizagem de cada estudante, deslocando o foco
das limitagdes individuais para as condi¢gdes pedagodgicas que favorecem sua
participagdo e desenvolvimento. Nessa direcdo, Mantoan (2015) destaca que a
educacao inclusiva pressupde a superacgao de concepgdes centradas no déficit e a
construcéo de praticas pedagdgicas que reconhegcam a diversidade como elemento

constitutivo do processo educativo.
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Essa mudanga de concepgao implica compreender que todos os estudantes
possuem potencialidades que podem ser desenvolvidas quando encontram
oportunidades de aprendizagem, apoio pedagogico e ambientes escolares
acolhedores. O papel do professor, nesse contexto, consiste em identificar essas
potencialidades e organizar situagdes de ensino que promovam a participagao, a
autonomia e o desenvolvimento de cada estudante (Rodrigues, 2006).

A implementagdo dessa perspectiva formativa, entretanto, enfrenta desafios
significativos no contexto brasileiro, marcado por profundas desigualdades
educacionais e por condi¢cdes historicamente precarias de trabalho docente. Como
observa Gatti (2010), a formagao de professores no Brasil ocorre em um cenario
permeado por limitagdes estruturais que afetam tanto a qualidade dos processos
formativos quanto as condigdes concretas para o desenvolvimento do trabalho
pedagodgico.

Este contexto inclui desvalorizagao social e econdmica profissional e condi¢cdes
inadequadas de trabalho, que dificultam sobremaneira a implementacdo de mudancas
profundas e sustentaveis nas praticas educativas.

Estes desafios contextuais exigem que as politicas de formagdo sejam
articuladas e integradas com politicas mais amplas de valorizacdo docente. E
necessaria a melhoria das condigdes de trabalho e o financiamento adequado da
educacgao publica.

A construcdo de praticas pedagdgicas inclusivas também depende das
condi¢gbes concretas em que o trabalho docente é desenvolvido. A ampliacdo das
responsabilidades atribuidas aos professores, muitas vezes desacompanhada de
investimentos em infraestrutura, recursos pedagdgicos, tempo para planejamento e
oportunidades de formacgao, compromete o desenvolvimento de praticas capazes de
atender a diversidade presente nas escolas. Nesse sentido, Oliveira (2010) destaca
que a valorizagao profissional e a melhoria das condicbes de trabalho constituem
elementos indispensaveis para o fortalecimento da profissdo docente e para a
qualidade da educacao.

Nessa mesma diregdo, Névoa (2019) argumenta que o desenvolvimento
profissional dos professores nao pode ser compreendido apenas como
responsabilidade individual, mas como um compromisso institucional e coletivo, que

requer politicas permanentes de valorizacdo, formagdo e apoio ao exercicio da
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docéncia. Assim, fortalecer a educacgao inclusiva implica, necessariamente, investir
tanto na qualificagdo profissional quanto nas condigbes objetivas de trabalho dos
professores, favorecendo ambientes escolares capazes de promover a aprendizagem
de todos os estudantes.

A formagdo para a inclusdo precisa, ainda, considerar criticamente a
diversidade de contextos, realidades e territorios que caracterizam o Brasil. Deve
evitar abordagens uniformizantes, homogeneizantes e descontextualizadas que nao
respondam as especificidades locais e as necessidades particulares de cada
comunidade escolar.

Como defende Névoa (2022), a formacgao docente precisa estar profundamente
vinculada aos contextos reais de atuacdo profissional, considerando as
especificidades das escolas, das comunidades e dos sujeitos envolvidos no processo
educativo. Nessa perspectiva, rejeitam-se modelos homogéneos de formacao,
valorizando processos que dialoguem com os desafios concretos enfrentados pelos
professores.

Esta contextualizagédo requer que os programas de formacéo sejam flexiveis,
abertos e adaptaveis. Eles devem permitir que os professores construam
coletivamente conhecimentos, estratégias e solugdes relevantes e significativas para
seus contextos especificos e desafiadores.

Como observa Freire (2019), a formacado que n&o dialoga com a realidade
concreta, com os saberes e com as necessidades reais dos professores tem
pouquissima chance de resultar em mudangas significativas e duradouras nas
praticas educativas.

A avaliacdo dos processos de formacao continuada constitui um desafio, pois
requer analisar ndo apenas a participacao dos professores nas agdes formativas, mas
também as transformacgdes produzidas em suas concepgdes e praticas pedagogicas.
Estudos como o de Duek et al. (2020) evidenciam que propostas formativas baseadas
na reflexdo sobre situacdes reais da escola podem favorecer mudancas na atuacao
docente e ampliar as possibilidades de construgcdo de praticas inclusivas. Avaliar a
formacgao apenas pela satisfagao superficial dos participantes ou pela aquisicao de
conhecimentos declarativos é insuficiente e enganoso.

necessario avaliar seu impacto real e concreto nas praticas educativas, nas

culturas escolares e, em ultima instancia, na aprendizagem, participagao e bem-estar
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dos estudantes. Essa avaliagc&do requer instrumentos e estratégias capazes de captar
mudangas que nem sempre podem ser mensuradas apenas por indicadores
quantitativos, contemplando também transformacdes nas praticas pedagodgicas, nas
relagdes educativas e na cultura institucional.

A avaliagdo dos processos de formacgédo continuada deve considerar seus
efeitos sobre o desenvolvimento profissional dos docentes, as praticas pedagogicas e
a cultura escolar. Conforme argumenta Novoa (2019), a formagdo constitui um
processo permanente de construgao profissional, razao pela qual sua avaliagado deve
privilegiar a reflexdo critica sobre a pratica, o trabalho colaborativo e as
transformacgdes produzidas no cotidiano da escola.

Em resumo, a formagao continuada de professores para a educacéo inclusiva
representa um importante instrumento de transformagéo das praticas pedagdgicas e
da cultura escolar, contribuindo para a construgdo de ambientes educacionais mais
inclusivos e comprometidos com o direito de todos a aprendizagem.

Investir na formacéo docente significa fortalecer a capacidade da escola de
responder aos desafios impostos pela diversidade presente nas salas de aula.
Conforme argumenta Novoa (2019), o desenvolvimento profissional dos professores
constitui um elemento essencial para a melhoria da educacgao, pois favorece a reflexao
sobre a pratica, o trabalho colaborativo e a construgao de respostas pedagogicas mais
consistentes diante das demandas contemporaneas. Nessa perspectiva, a formacao
continuada contribui para o fortalecimento de praticas educacionais mais inclusivas,
democraticas e comprometidas com a aprendizagem de todos os estudantes.

Esta transformacao profunda requer que a formagao seja compreendida nao
como atividade pontual, adicional ou compensatéria, mas como eixo permanente,
estruturante e indissociavel do desenvolvimento profissional e da transformacéao
escolar.

Como destaca Mantoan (2015), a construgdo de uma escola inclusiva constitui
um processo permanente de transformacdo das praticas pedagdgicas, das
concepgdes sobre a diferenga e da prépria organizagédo escolar, exigindo abertura
continua para aprender com a diversidade dos estudantes.

Esta jornada exige coragem, persisténcia, humildade e compromisso ético de

todos os envolvidos - professores, formadores, gestores e formuladores de politicas.
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E necessario um compromisso com a construgéo continua, coletiva e inacabada de

uma educacao verdadeiramente inclusiva, democratica e transformadora para todos.

5. A EDUCAGAO INCLUSIVA NO ESTADO DO MARANHAO: ANALISE
ABRANGENTE DO CONTEXTO, AVANCOS E DESAFIOS PERSISTENTES

A educacao inclusiva no Estado do Maranhao configura-se como um campo de
extrema complexidade, relevancia e urgéncia para as politicas publicas educacionais.
Ela representa simultaneamente um desafio monumental e uma oportunidade impar
de transformacgao social e democratizagao do acesso a educacao de qualidade.

Situado na regido Nordeste do Brasil, 0 Maranh&o carrega consigo um historico
secular de desigualdades estruturais que se refletem diretamente e intensamente em
seu sistema educacional. Esta realidade torna a analise de suas politicas de inclusao
escolar um exercicio necessario e revelador para a compreensdo dos complexos
mecanismos de exclusado que persistem na sociedade brasileira contemporanea.

O estado tem demonstrado, nas ultimas duas décadas, um compromisso
crescente, ainda que insuficiente, com a educacao inclusiva. Este compromisso parte
de uma base histérica marcada por deficiéncias significativas em termos de
infraestrutura escolar, recursos humanos especializados e condigdes adequadas para
o atendimento a diversidade discente (Maranh&o, 2021).

Esta trajetéria paradoxal de avangos e desafios persistentes merece uma
andlise detalhada e contextualizada. E necessario considerar as multiplas dimensées
envolvidas no processo de inclusdo educacional, desde os aspectos normativos e
legais até as condigdes concretas de implementagédo nas escolas maranhenses.

A analise deve passar necessariamente pela formagao docente, disponibilidade
de recursos e articulagao intersetorial. Estes elementos sdo fundamentais para o
sucesso das politicas inclusivas no contexto especifico do estado.

O contexto regional do Maranhdo apresenta caracteristicas peculiares e
desafiadoras que influenciam diretamente a implementag¢ao da educacéao inclusiva em
seu territério. A luz dos resultados preliminares do Censo Demografico de 2022,
realizado pelo IBGE, observa-se que o Brasil possui aproximadamente 14,4 milhdes
de pessoas com dois anos ou mais com algum tipo de deficiéncia, o que corresponde

a 7,3% da populagao nacional nessa faixa etaria. A adogao da metodologia do Grupo
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de Washington' evidencia que a prevaléncia da deficiéncia n&o se distribui de forma
homogénea, estando fortemente associada ao envelhecimento populacional: atinge
2,2% das pessoas entre 2 e 14 anos, mas alcanca 27,5% entre aquelas com 70 anos
ou mais (IBGE, 2022).

Ademais, os dados do Censo Demografico de 2022, divulgados pelo IBGE,
revelam profundas desigualdades regionais e sociais. A Regido Nordeste apresenta
um cenario de exclusao educacional mais acentuado, concentrando 48% das pessoas
com deficiéncia analfabetas do pais e registrando a maior propor¢cao de domicilios
com pelo menos um morador com deficiéncia (19,5%). Essa realidade evidencia-se
nos indicadores de escolarizagao, uma vez que a taxa de analfabetismo entre pessoas
com deficiéncia alcanga 21,3% no Brasil, percentual aproximadamente quatro vezes
superior ao observado entre pessoas sem deficiéncia, que corresponde a 5,2% (IBGE,
2022). Esse panorama nacional fornece elementos fundamentais para compreender
os desafios estruturais enfrentados pelos municipios nordestinos, como Sao Joao do
Caru, no planejamento e na implementagéo de politicas educacionais inclusivas.

Estes dados demandam politicas publicas que considerem criticamente as
particularidades locais e as diversidades regionais dentro do proprio estado. A
Secretaria de Estado da Educagcdo do Maranhdao (SEDUC-MA) tem registrado
progresso no numero de matriculas da Educacgao Especial, que inclui os estudantes
com deficiéncia, transtornos do espectro autista e altas habilidades/superdotacdo. De
acordo com o Boletim Social do Maranhao (IMESC, 2024), o estado contabilizou 62,5
mil matriculas nessa modalidade em 2023, o que representa um crescimento de 132%
em relacao a 2013. Desse total, 97,2% dos estudantes estavam inseridos em classes
comuns do ensino regular, percentual superior a média nacional (91,3%). No que se
refere a formacao docente, o boletim revela que, embora o numero de professores
com formacéao continuada especifica em Educacao Especial tenha crescido 95,7%
entre 2013 e 2023, alcangando 5.011 docentes, esse contingente representa apenas

1 O Grupo de Washington para Estatisticas sobre Deficiéncia (Washington Group on Disability Statistics
- WG) é uma entidade vinculada a Comissao de Estatistica da Organizacéo das Nacgdes Unidas (ONU),
criada em 2001 com o objetivo de desenvolver métodos para a produgédo de dados comparaveis sobre
deficiéncia em nivel internacional. Sua ferramenta mais difundida é o Conjunto Resumido de Perguntas
(WG-SS), composto por seis questdes que abrangem os dominios de visdo, audigdo, locomogao,
cognicao, autocuidado e comunicagéo. Esta metodologia, adotada integralmente pelo IBGE no Censo
Demogréfico de 2022, identifica a pessoa com deficiéncia com base nas dificuldades funcionais
vivenciadas, em detrimento de modelos unicamente médicos, estando alinhada a Classificacao
Internacional de Funcionalidade, Incapacidade e Saude (CIF).
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7,8% do total de professores que atuam na Educagédo Especial no estado (IMESC,
2024).

Este progresso é reflexo de um esforgo concentrado para ampliar o acesso a
educacédo regular em consonancia com as diretrizes nacionais. No entanto,
especialistas alertam consistentemente que o aumento quantitativo das matriculas
nao se traduz automaticamente em qualidade do atendimento ou em efetiva inclusao
escolar.

E necessario garantir condicdes adequadas para a permanéncia, a participagéo
e a aprendizagem dos estudantes publico-alvo da educagao especial, assegurando
que a inclusao ultrapasse o simples acesso a escola e se concretize em oportunidades
efetivas de desenvolvimento e aprendizagem (Brasil, 2008). A distribuicdo geografica
das matriculas da Educacgao Especial no Maranhao revela disparidades significativas
entre as diferentes regides do estado. A analise do Mapa 4 do Boletim Social do
IMESC (2024) evidencia que as maiores concentragdes de matriculas estdo nos
grandes centros urbanos. As areas urbanas, particularmente a Grande S&o Luis,
concentram a maior parte dos recursos especializados e profissionais qualificados.

O municipio de Sao Luis destaca-se por possuir o maior contingente de
docentes com formacado continuada especifica em Educagdao Especial (433
professores) e o maior numero de escolas que oferecem Atendimento Educacional
Especializado (AEE) em Salas de Recursos Multifuncionais (175 escolas). Enquanto
isso, as regides interioranas e rurais enfrentam desafios adicionais criticos. A auséncia
de servigos especializados € evidente, pois dezenas de municipios do interior ainda
nao dispdem de nenhuma escola com Sala de Recursos Multifuncionais. A essa
realidade soma-se a precaria conectividade digital nessas areas, um obstaculo
adicional para a implementagdo de politicas e praticas inclusivas. Esta assimetria
regional constitui, portanto, um dos principais obstaculos estruturais para a
implementacao efetiva da politica de educacéo inclusiva no estado (IMESC, 2024).
Esta realidade demanda estratégias diferenciadas e contextualizadas que considerem
as particularidades de cada territorio e suas especificidades culturais e sociais.

A expanséo das salas de recursos multifuncionais representa um dos avangos
mais significativos e tangiveis na politica de educagao inclusiva do Maranhdo nas
ultimas décadas. O estado tem investido progressivamente, ainda que de forma

insuficiente, na implantagao e equipamento desses espacos especializados. Dados
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do Censo Escolar consolidados pelo IMESC (2024) demonstram essa evolugao: a
oferta de Atendimento Educacional Especializado (AEE) em Salas de Recursos
Multifuncionais, que em 2013 estava presente em apenas 4,2% das escolas
maranhenses (402 unidades), saltou para 10,3% em 2023, alcangando 1.180 escolas.
Além disso, o programa expandiu sua cobertura territorial: em 2013, apenas 108
municipios maranhenses contavam com pelo menos uma escola que ofertava
AEE/SRM; em 2023, esse numero subiu para 179 municipios. Atualmente, o
Programa Sala de Recursos Multifuncionais abrange 401 escolas em todo o estado,
reafirmando o compromisso do governo com a estruturagdo do atendimento
especializado, embora os percentuais ainda estejam aquém da demanda crescente
por matriculas na Educagéo Especial (IMESC, 2024).

Estes espacos funcionam como suporte essencial para o atendimento
educacional especializado complementar ao ensino regular. Sdo equipados com
recursos pedagodgicos, tecnoldgicos e de acessibilidade que visam complementar e
suplementar o trabalho realizado em classes comuns.

Estas salas oferecem suporte especializado aos estudantes com deficiéncia de
acordo com suas necessidades especificas. A implementacido desses espagos segue
diretrizes nacionais estabelecidas pelo MEC, mas adaptadas as particularidades
regionais maranhenses.

As adaptacdes necessarias a implementacdo da educacao inclusiva também
devem considerar as especificidades territoriais e as condigdes estruturais das redes
de ensino, especialmente em municipios marcados por grandes distancias
geograficas, limitacbes de infraestrutura e dificuldades de acesso aos servigos
publicos. Esses fatores influenciam diretamente a organizagdo das praticas
pedagogicas, a oferta de recursos de acessibilidade e as oportunidades de formagao
dos profissionais da educacéao, exigindo que as politicas publicas sejam planejadas
de forma contextualizada e sensivel as realidades locais (Brasil, 2008; Baptista, 2019).

A distribuicdo geografica dessas salas ainda apresenta desigualdades
significativas e preocupantes. Existe uma concentragado nas areas urbanas e maior
caréncia nas regides rurais e interioranas, refletindo disparidades histéricas no
desenvolvimento regional e na distribuicdo de investimentos publicos.

A analise dos dados do Censo Escolar (2023), compilados pelo IMESC (2024),

revela uma forte disparidade regional na relagdo entre a oferta de servigos
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especializados e a demanda da populagao estudantil. As macrorregides com maior
concentracdo de matriculas, como Sao Luis, contrastam drasticamente com areas do
interior, onde a infraestrutura de apoio ainda é incipiente. Essa variagao significativa
NoO acesso aos servigos exige um planejamento cuidadoso, participativo e baseado em
evidéncias. E imperativo que as politicas publicas considerem essas assimetrias
regionais e invistam de forma equitativa, garantindo que o acesso ao atendimento
especializado n&o seja determinado pelo territorio onde o aluno reside (IMESC, 2025).

No ambito das politicas estaduais especificas, 0 Maranhdo tem desenvolvido
um conjunto progressivo de iniciativas para a educacéo inclusiva. Estas iniciativas sao
articuladas com as diretrizes nacionais, mas com adaptagdes necessarias as
particularidades regionais.

O Plano Estadual de Educac¢do do Maranh&o, instituido pela Lei n°® 10.099/2014
(PEE/MA), inclui metas especificas para a educacao especial na perspectiva inclusiva.
A Meta 4 do Plano estabelece a garantia de atendimento escolar aos alunos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacéo,
visando a universalizagdo do acesso na rede regular de ensino, com atendimento
educacional especializado em salas de recursos multifuncionais. O plano da destaque
especial a formacgao continuada de professores — prevendo cursos em Braille, Libras,
Soroban e deficiéncia intelectual —, a adequacao arquitetdbnica progressiva das
escolas, com adaptacdo de prédios as normas de acessibilidade, e a garantia de
recursos de acessibilidade e tecnologia assistiva, incluindo transporte escolar
acessivel (Maranhéo, 2014).

Programas como o Maranhdo Inclusivo tém focado prioritariamente na
capacitagcao em servico de profissionais da educacéo e na disseminag¢ao de praticas
pedagdgicas inclusivas. Estes programas buscam promover a transformagéao gradual
das praticas educacionais para garantir o acesso, a permanéncia qualificada e a
aprendizagem efetiva de todos os estudantes (Maranhao, 2021).

Esta abordagem reconhece, acertadamente, que a inclusdo vai além da
matricula formal. Ela exige mudangas profundas na cultura escolar, nas praticas
pedagdgicas e nas relagdes educativas dentro das escolas.

A articulagao intersetorial constitui outra caracteristica importante das politicas
estaduais recentes. A integracdo entre as secretarias de educagdo, saude e

assisténcia social esta sendo gradualmente fortalecida, reconhecendo sabiamente
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que a educacgao inclusiva demanda apoios multiplos que transcendem o ambito
estritamente educacional.

Esta articulacdo é particularmente relevante e necessaria em contextos de
vulnerabilidade social, nos quais as barreiras a inclusdo podem assumir diferentes
dimensbes e comprometer a participagao e a aprendizagem dos estudantes. Como
destaca Carvalho (2019), a construgcdo de uma educagao inclusiva exige reconhecer
a multiplicidade de obstaculos presentes no cotidiano escolar e desenvolver respostas
pedagogicas e institucionais capazes de garantir o acesso, a permanéncia e o
sucesso educacional de todos.

Apesar dos avancgos legislativos e programaticos, a educacéo inclusiva no
Maranhdo enfrenta desafios profundos, estruturais e multifacetados. Estes desafios
demandam atencdo constante, prioridade politica e investimentos sustentados ao
longo do tempo.

A estrutura precaria e inadequada de muitas escolas constitui uma barreira
significativa e por vezes intransponiveis para a implementacdo efetiva da incluséo.
Muitas unidades escolares, especialmente nas zonas rurais e periféricas urbanas,
carecem de condi¢des basicas de acessibilidade arquiteténica.

Faltam rampas adequadas, banheiros adaptados, sinalizagao tatil e sonora,
corredores alargados e salas de aula adequadas. Esta caréncia impede ou dificulta
significativamente a frequéncia e mobilidade de estudantes com mobilidade reduzida
ou deficiéncia sensorial.

A caréncia de infraestrutura escolar é agravada pela insuficiéncia de recursos
humanos especializados, realidade que compromete diretamente a implementacao da
educacao inclusiva. Em diversas redes publicas de ensino, ainda é limitada a
disponibilidade de professores especializados, intérpretes de Libras, profissionais de
apoio escolar e demais servigos de acessibilidade previstos na legislacao, dificultando
a eliminacao das barreiras a participacao e a aprendizagem dos estudantes. Conforme
estabelecem a Politica Nacional de Educacao Especial na Perspectiva da Educagao
Inclusiva (Brasil, 2008) e a Lei Brasileira de Inclusao (Brasil, 2015), a garantia desses
servigos constitui responsabilidade dos sistemas de ensino, embora sua
implementagao ainda ocorra de forma desigual em diferentes contextos regionais. No
Maranhao, estudos do IMESC (2025) também evidenciam limitagcbes relacionadas a

distribuicao desses recursos entre os municipios.
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Esta insuficiéncia resulta em sobrecarga injusta para os professores regulares
e em atendimento inadequado e por vezes excludentes aos estudantes com
deficiéncia. Esta situacdo compromete severamente a qualidade e a equidade da
inclusao.

As distancias geograficas extensas e as dificuldades histéricas de acesso
configuram um desafio adicional particularmente relevante e complexo no contexto
maranhense. Este desafio é especialmente significativo em zonas rurais e de protegéo
ambiental. Além disso, as comunidades isoladas e tradicionais frequentemente ficam
a margem das politicas educacionais regulares.

O acesso aos servigos especializados nessas areas constitui um desafio
logistico, financeiro e operacional significativo. Este cenario exige estratégias
criativas, adaptadas e culturalmente sensiveis as realidades locais especificas.

A intersec¢cdao complexa entre deficiéncia e pobreza constitui outro fator
agravante dos desafios educacionais no estado. A maior prevaléncia estatistica de
deficiéncias em contextos de pobreza extrema reflete a relacdo dialética entre
condigdes precarias de vida e acesso limitado a servigos de saude.

Esta relacdo também se manifesta na maior incidéncia de deficiéncias
adquiridas e nao tratadas (IBGE, 2022). Esta sobreposi¢cao de vulnerabilidades exige
politicas  educacionais sensiveis e inteligentes que considerem a
multidimensionalidade da exclusdo. E necessaria a articulacdo de agdes integradas
nas areas de educacgao, saude, assisténcia social e direitos humanos.

No contexto maranhense, as Instituicbes de Ensino Superior (IES) tém
desempenhado papel estratégico no fortalecimento da educacdo inclusiva ao
articularem ensino, pesquisa, extensdo e formacao de professores. Nesse cenario,
destacam-se a Universidade Estadual do Maranh&o (UEMA) e a Universidade Federal
do Maranhdo (UFMA), que vém ampliando ag¢des voltadas a promogao da
acessibilidade, a producao de conhecimento cientifico e ao desenvolvimento de
praticas formativas comprometidas com a inclusao educacional.

Na UEMA, iniciativas vinculadas ao Nucleo de Acessibilidade (NAU), ao
Programa de P6s-Graduagao em Educagao (PPGE), ao Programa de Pés-Graduagao
em Educagéao Inclusiva (PROFEI) e ao Grupo de Pesquisa em Ensino de Ciéncias,
Saude e Sexualidade (GP-ENCEX) tém impulsionado pesquisas, projetos de extensao

e acdes de formacgao continuada para profissionais da educagao. Essas iniciativas
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também favorecem a produgcdo de materiais didatico-pedagdgicos acessiveis,
fortalecendo a qualificagao das praticas inclusivas na educacéao basica.

De forma complementar, a UFMA desenvolve politicas institucionais de
acessibilidade, programas de acompanhamento estudantil, ag¢des de tutoria
universitaria inclusiva e projetos de pesquisa e extensao voltados a inclusédo escolar.
Tais agdes contribuem para a permanéncia e o sucesso académico dos estudantes
publico-alvo da educagéao especial, ao mesmo tempo em que ampliam o dialogo entre
a universidade e as redes publicas de ensino.

Em conjunto, essas iniciativas demonstram que as universidades maranhenses
extrapolam sua funcéo tradicional de formacao inicial, consolidando-se como espagos
de producdo de conhecimento, inovagdo pedagdgica e apoio a qualificagdo
profissional. Ao desenvolverem pesquisas aplicadas, acbes extensionistas e
processos formativos em colaboragdo com as redes publicas de ensino, essas
instituicbes favorecem a aproximacdo entre a producado cientifica e os desafios
cotidianos das escolas, estimulando a constru¢do de estratégias pedagdgicas
contextualizadas e socialmente referenciadas. Desse modo, as instituicbes de
educacgao superior contribuem para aproximar as diretrizes da educacao inclusiva das
condicbes concretas de sua implementacao, fortalecendo a formacao dos futuros
professores e ampliando a capacidade dos sistemas de ensino para desenvolver
politicas e praticas mais coerentes com as realidades educacionais locais (Novoa,
2022).

A implementagcdo de nucleos regionais de atendimento especializado em
regionais de educacdo tem sido outra estratégia promissora e economicamente
inteligente. Estes nucleos funcionam como centros de referéncia para o atendimento
especializado e para a formagao continuada de professores. Eles articulam agdes em
territorios mais amplos do que o municipio individual e otimizam recursos escassos
através de economias de escala e escopo (Maranhao, 2021).

A formacao de professores para a educacéao inclusiva tem recebido atengcao
especial e prioritaria no Maranhdo. Reconhece-se sabiamente que a qualidade e a
equidade da inclusdo estao diretamente relacionadas a qualificagao técnica, ética e
politica dos profissionais da educagao. Programas de formacao inicial tém incorporado
progressivamente, ainda que de forma insuficiente, conteudos sobre educagao

inclusiva e diversidade humana.
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No entanto, pesquisas apontam de forma recorrente que a formacgao inicial
ainda apresenta limitagdes importantes para preparar adequadamente os professores
para os desafios da educagao inclusiva. Pletsch (2014) destaca que a reorganizagao
dos processos formativos constitui uma condicdo essencial para que os docentes
desenvolvam conhecimentos e praticas capazes de responder a diversidade presente
nas escolas.

A formagao continuada em servigo tem sido o principal eixo de investimento
recente. Esta formacgao inclui cursos, workshops, comunidades de aprendizagem e
programas de tutoria focados no desenvolvimento de competéncias para o trabalho
com a diversidade. Estes programas também focam na transformagao das praticas
pedagogicas. Eles tém evoluido significativamente de abordagens genéricas e
tedricas para formagdes mais especificas, contextualizadas e praticas.

As acbes de formacdo continuada também devem considerar as
especificidades dos diferentes contextos educacionais e as necessidades
apresentadas pelos estudantes publico-alvo da Educacdo Especial. Nessa
perspectiva, o fortalecimento de espagos coletivos de aprendizagem entre professores
constitui uma estratégia relevante para o desenvolvimento profissional, favorecendo a
socializacdo de experiéncias, a reflexdo critica sobre a pratica e a construgao
colaborativa de solugbes para os desafios vivenciados no cotidiano escolar. Conforme
destaca Noévoa (2019), o desenvolvimento profissional docente se fortalece quando
os professores aprendem em colaboragdo, compartiiham saberes e constroem
coletivamente respostas as demandas da pratica educativa.

Essa perspectiva também é ressaltada por Gatti et. al. (2019), ao defenderem
que processos formativos desenvolvidos em espacos colaborativos favorecem a
valorizagao dos saberes docentes, a articulacdo entre teoria e pratica e a construcao
de praticas pedagdgicas mais coerentes com os principios da educagao inclusiva.

Apesar dos avancgos normativos alcangados nas ultimas décadas, a garantia
do acesso as tecnologias assistivas e aos recursos de acessibilidade ainda representa
um desafio para muitos sistemas de ensino brasileiros. Dados do Censo Escolar
(Brasil, 2024), aliados as analises sobre a implementagéo das politicas de educagao
inclusiva (Mendes, 2006), evidenciam que a oferta desses recursos ocorre de maneira
desigual entre as redes de ensino e os diferentes contextos regionais, refletindo

disparidades relacionadas ao financiamento da educacao, a infraestrutura escolar, a
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disponibilidade de servigos especializados e a capacidade administrativa dos entes
federativos. No Maranhéo, essa realidade também se manifesta, uma vez que estudos
do IMESC (2025) apontam para uma distribuicdo desigual das Salas de Recursos
Multifuncionais entre os municipios, com maior concentracdo em areas urbanas e
limitacdes de oferta em parte do interior do estado.

Essas desigualdades tornam-se mais evidentes em municipios de pequeno
porte e em territérios marcados por maior vulnerabilidade socioeconbémica, como
areas rurais, comunidades tradicionais e localidades de dificil acesso. Nesses
contextos, as limitagdes de infraestrutura, de recursos financeiros e de equipes
técnicas especializadas podem comprometer a efetividade das politicas de educacgéao
inclusiva previstas na legislagdo. Tal cenario evidencia que a concretizagao do direito
a educacgao inclusiva depende nao apenas da existéncia de marcos legais, mas
também de investimentos continuos, da cooperacdo entre Unido, estados e
municipios e do fortalecimento das capacidades institucionais dos sistemas de ensino
para assegurar condi¢cdes efetivas de acessibilidade e de atendimento educacional
especializado.

Outra iniciativa relevante refere-se a producado colaborativa de recursos
pedagdgicos acessiveis e de baixo custo, adaptados as especificidades dos contextos
locais. Em cenarios marcados por limitagdes orgamentarias e estruturais, a constru¢ao
coletiva de solugdes pedagdgicas contextualizadas tem se mostrado uma estratégia
importante para ampliar as condi¢cdes de acessibilidade e favorecer a participacao dos
estudantes publico-alvo da educacédo especial. Nesse contexto, evidencia-se a
necessidade de investir na formacdo continuada dos professores para o uso
pedagogico de tecnologias assistivas e de recursos de acessibilidade, de modo que
sua utilizacdo esteja articulada aos objetivos de aprendizagem e as demandas
concretas das diferentes realidades escolares.

Reconhece-se que a simples disponibilidade de recursos de acessibilidade e
de tecnologias assistivas ndo garante, por si sé, sua utilizagao efetiva nos processos
de ensino e aprendizagem. Para que esses recursos contribuam para a inclusao
escolar, torna-se indispensavel que os professores desenvolvam conhecimentos
pedagdgicos capazes de integra-los ao planejamento didatico e as necessidades dos
estudantes. Nessa perspectiva, os processos de formacdo continuada devem

contemplar ndo apenas o dominio técnico dos equipamentos, mas também sua
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utilizagcao pedagogica de forma articulada aos objetivos educacionais e a construgao
de ambientes de aprendizagem mais acessiveis e inclusivos (Kenski, 2012; Brasil,
2008).

O desenvolvimento de sistemas de avaliagdo e monitoramento continuo tem
sido outro eixo importante das politicas estaduais recentes. Estes sistemas buscam
acompanhar ndo apenas os indicadores quantitativos tradicionais de acesso, mas a
qualidade substantiva da inclusdo. Eles também avaliam a efetividade das estratégias
implementadas em diferentes contextos. A participacdo ativa das familias e da
comunidade na avaliagdo das politicas publicas tem sido incentivada
progressivamente.

E reconhecido que a perspectiva dos usudrios diretos é essencial para o
aprimoramento continuo dos servicos educacionais e para a responsabilizacao
democratica das politicas, pois a inclusdo escolar somente se consolida quando
considera as experiéncias, necessidades e desafios vivenciados pelos diferentes
sujeitos envolvidos no processo educativo (Baptista, 2019). Mecanismos inovadores
de escuta ativa e participacdo cidada tém sido implementados, ainda que com
desafios significativos. Estes desafios estdo relacionados a representatividade efetiva
e a diversidade de vozes incluidas no processo decisoério. A produgao sistematica de
dados e indicadores especificos sobre educacdo inclusiva tem avangado
gradualmente.

Este avango permite analises mais refinadas e contextualizadas da situagao do
estado e o planejamento de intervengcbes mais direcionadas e efetivas. No entanto,
ainda persistem lacunas importantes na produgao, analise e utilizacdo de dados.
Estas lacunas séo particularmente significativas no que concerne aos resultados de
aprendizagem dos estudantes com deficiéncia e aos processos de transigdo para a
vida adulta e para o mercado de trabalho (IBGE, 2022).

A literatura especializada e os documentos orientadores das politicas publicas
de educacéo inclusiva convergem ao destacar que a efetivagdo do direito a educagao
das pessoas com deficiéncia depende da articulacdo entre diferentes setores
governamentais, da ampliagao dos investimentos em infraestrutura e acessibilidade e
do fortalecimento da formacgao inicial e continuada dos profissionais da educagao
(Brasil, 2008; Brasil, 2015; UNESCO, 2020). Esses documentos também ressaltam a

necessidade de que as politicas de formagéo docente sejam planejadas considerando
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as especificidades territoriais, sociais e educacionais de cada contexto, de modo a
responder as diferentes realidades vivenciadas pelos sistemas de ensino.

No contexto maranhense, tais recomendacdes assumem especial relevancia
diante das desigualdades regionais que caracterizam o estado. A ampliagdo dos
investimentos em infraestrutura escolar, recursos de acessibilidade, tecnologias
assistivas e servigcos de apoio constitui condigdo indispensavel para reduzir as
assimetrias existentes entre os municipios e ampliar as oportunidades de
escolarizagao dos estudantes publico-alvo da educacgao especial. Paralelamente, a
producao de pesquisas contextualizadas e o fortalecimento das parcerias entre
universidades, redes de ensino e 6rgaos gestores podem subsidiar o planejamento e
a implementagdo de politicas de formagdo continuada mais coerentes com as
demandas locais, contribuindo para aproximar as diretrizes legais das condi¢des
concretas de sua efetivagao.

Dessa forma, a produgao de conhecimento sobre as realidades locais constitui
um importante subsidio para o aprimoramento das politicas publicas e das praticas
pedagogicas voltadas a educagéo inclusiva. A articulagdo entre universidades, redes
de ensino e gestores educacionais favorece a construgdo de respostas mais
contextualizadas as demandas dos sistemas de ensino, contribuindo para o
desenvolvimento de estratégias formativas e pedagodgicas coerentes com as
especificidades sociais, culturais e educacionais de cada territorio (Novoa, 2019; Gatti
etal., 2019).

A educacao inclusiva no Maranhao apresenta avancos significativos e dignos
de reconhecimento nas ultimas duas décadas. Estes avancos sao particularmente
evidentes no que concerne ao arcaboug¢o normativo e os indices de matricula em
classes comuns.

No entanto, persistem desafios profundos e estruturais relacionados as
condicbes fisicas das escolas e a formacdo e disponibilidade de profissionais
especializados. Também persistem desigualdades geogréficas historicas no acesso
aos servigos educacionais de qualidade (Maranhao, 2021).

As iniciativas inovadoras de formagao docente desenvolvidas em parceria com
universidades e outras instituicdes representam praticas promissoras. Estas praticas
podem contribuir para a transformagao gradual das realidades escolares, mas

necessitam ser ampliadas, continuadas e articuladas com politicas mais amplas.
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E essencial articular estas iniciativas com politicas de melhoria das condices
de trabalho docente e de infraestrutura escolar adequada. A superagao dos desafios
complexos da educagdo inclusiva no Maranhdo exigira necessariamente o
enfrentamento corajoso das profundas desigualdades sociais que caracterizam
historicamente o estado.

Reconhece-se que a inclusdo educacional ndo se realiza isoladamente, mas
como parte de um projeto mais amplo de justi¢ca social, equidade e democratizagao
efetiva da sociedade maranhense. Esta superagcdo demandara compromisso politico
continuado, investimentos sustentados e participacdo ativa de todos os segmentos

sociais envolvidos com a educagao maranhense (Mendes, 2006).

6. PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Esta segdo apresenta o percurso metodologico adotado na investigacao,
detalhando os métodos cientificos e os tipos de pesquisa empregados, bem como as
fontes de dados, o local do estudo, as etapas da pesquisa, os procedimentos de
analise dos dados e as consideragbes éticas que orientaram todo o processo
investigativo. O delineamento metodoldgico foi construido de modo coerente com os
objetivos propostos e com a natureza do objeto de estudo, assegurando rigor
cientifico, consisténcia analitica e fidelidade interpretativa.

A pesquisa foi conduzida a luz de uma concepgao ética compreendida como
construcao histdrica, social e cultural, orientada pelo compromisso com a produgao
responsavel do conhecimento cientifico nas Ciéncias Humanas e Sociais.
Considerando-se a natureza exclusivamente bibliografica e documental do estudo,
nao houve envolvimento direto de seres humanos, tampouco coleta de dados
empiricos em campo, aspecto que fundamentou as decisbes metodoldgicas e éticas
detalhadas ao longo desta secéo.

6.1 Tipos de método cientifico e pesquisa
No que se refere aos procedimentos metodolégicos adotados, recorre-se a Gil

(2019), que compreende o método cientifico como um conjunto sistematizado de

procedimentos orientados para a producdo do conhecimento cientifico.
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Complementando essa perspectiva, Lakatos e Marconi (2017, p. 171) concebem a
pesquisa como “[...] um procedimento formal, com métodos de pensamento reflexivo,
que requer tratamento cientifico e se constitui no caminho para conhecer a realidade
ou para descobrir verdades parciais”.

A adogao rigorosa de métodos cientificos mostrou-se fundamental para o
desenvolvimento da investigagcdo no campo educacional, possibilitando ultrapassar
andlises baseadas em impressbes subjetivas e promover uma compreensao
aprofundada e fundamentada da realidade educacional e de suas complexidades.
Nesse sentido, a metodologia assumiu papel central no processo investigativo, ao
definir de forma sistematica os procedimentos de selegéo, analise e interpretagao dos
dados.

A pesquisa caracterizou-se como qualitativa, de natureza bibliografica e
documental. A abordagem qualitativa revelou-se adequada por permitir a
compreensao aprofundada dos significados, concepcgdes, fundamentos tedricos e
normativos que orientam a educacdo inclusiva e a formacdo continuada de
professores, especialmente no contexto brasileiro e maranhense. O estudo nao
envolveu coleta de dados empiricos em campo, fundamentando-se exclusivamente
em fontes secundarias, tais como livros, artigos cientificos, dissertacoes, teses e
documentos legais e normativos.

A pesquisa qualitativa, conforme destaca Minayo (2002), voltou-se a
investigacdo de dimensdes da realidade que ndo podem ser quantificadas,
concentrando-se no universo de significados, valores, crengas, atitudes e praticas
sociais. Tal abordagem permitiu compreender processos e fendbmenos educacionais
em sua complexidade, respeitando os contextos histéricos e institucionais nos quais
se inserem.

A pesquisa bibliografica compreendeu o levantamento e a analise de produgdes
ja publicadas sobre a tematica investigada, incluindo livros, artigos cientificos,
dissertacdes, teses e outros materiais académicos relevantes. Paralelamente, a
pesquisa documental envolveu a analise de documentos oficiais escritos, como leis,
decretos, resolugdes e planos educacionais, caracterizando-se como procedimento
metodoldgico fundamental nas Ciéncias Humanas e Sociais, conforme apontam Sa-
Silva, Almeida e Guindani (2009).
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A articulagdo entre pesquisa bibliografica e documental possibilitou a
construcdo de uma investigagdo robusta, ao integrar fundamentacdo teodrica
consistente e analise critica de dados normativos e institucionais, fornecendo

subsidios sodlidos para a interpretacao do fenébmeno estudado.

6.2 Fontes de dados da pesquisa

As fontes de dados desta pesquisa foram constituidas a partir de materiais de
natureza bibliografica e documental, selecionados de forma intencional e articulada
aos objetivos do estudo, de modo a possibilitar uma analise critica sobre a formagao
continuada de professores para a educagao especial no contexto do municipio de Séo
Jodo do Caru. A pesquisa bibliografica teve como finalidade compreender os
fundamentos tedricos que sustentam as discussdes sobre formacdo docente,
educacao especial na perspectiva inclusiva, educagdo do campo e organizagao
pedagogica de classes multisseriadas, enquanto a pesquisa documental buscou
analisar o desenho normativo e institucional das politicas publicas que orientam a
formagao continuada no ambito local.

A pesquisa bibliografica foi realizada nas bases Google Académico, Scientific
Electronic Library Online (SciELO), Portal de Periédicos da CAPES e Biblioteca Digital
Brasileira de Teses e Dissertagdes (BDTD), utilizando descritores como “formagéao
continuada de professores”, “educacao especial’, “educacio inclusiva”, e “politicas
educacionais”, combinados conforme a pertinéncia ao objeto investigado. O recorte
temporal priorizou produgdes publicadas entre 2015 e 2025, buscando contemplar
contribuicbes recentes para o debate tedrico e normativo. Paralelamente, foram
mobilizados autores de reconhecida relevancia no campo da formacao docente e da
educagao inclusiva, como Francisco Imbernén (2010), Maria Teresa Eglér Mantoan
(2015), Antonio Névoa (2022), Bernardete Angelina Gatti et al. (2019) e Paulo Freire
(2019), cujas contribuicdes tedricas seguem amplamente utilizadas na literatura
especializada.

A partir dos resultados iniciais das buscas, procedeu-se a leitura dos resumos
para aplicagéo dos critérios de inclusio, tais como a abordagem direta da tematica da
formacado continuada e da educacao especial, a relevancia tedrica do estudo e a

pertinéncia a contextos educacionais semelhantes ao investigado, bem como dos
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critérios de exclusdo, como pesquisas voltadas exclusivamente a outros niveis de
ensino ou a contextos urbanos sem dialogo com a realidade do campo. Desse
processo de triagem, foi constituido um corpus bibliografico composto por artigos
cientificos, dissertagdes, teses e obras de referéncia selecionados a partir de sua
relevancia teorica, consisténcia metodologica e contribuicdo efetiva para a
compreensao da formagao continuada de professores e da educagao especial na
perspectiva inclusiva, considerando especialmente contextos educacionais marcados
pela educagédo do campo e pela organizagdo multisseriada.

No que se refere a pesquisa documental, foram analisados documentos
normativos e institucionais de ambito nacional, estadual e municipal, acessados por
meio dos portais oficiais do governo federal, do Ministério da Educagéo e da Camara
Municipal de Sao Jo&o do Caru. O Plano Municipal de Educacao de Sao Joao do Caru
(Lei Municipal n°® 035/2015) foi eleito como documento nuclear da analise, por
constituir o principal instrumento de planejamento da politica educacional local, no
qual estao previstas as diretrizes para a formagdo docente e para a educacao
especial. Complementarmente, foram analisados documentos nacionais, como a
Politica Nacional de Educacgao Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva, a Base
Nacional Comum Curricular e normativas recentes relativas a educacgéao inclusiva,
compreendidos como referéncias obrigatérias que devem orientar e ser incorporadas
ao planejamento municipal.

Buscou-se, ainda, analisar documentos operacionais da Secretaria Municipal
de Educacgao, tais como editais de oferta de cursos, planejamentos das acdes
formativas, ementas e relatérios de avaliagao das formagdes continuadas realizadas.
Contudo, constatou-se a inexisténcia ou indisponibilidade sistematica desse tipo de
registro documental, o que, por si sé, configura um dado relevante da pesquisa, ao
indicar fragilidades na institucionalizagdo, no monitoramento e na sistematizacao da
politica de formagao continuada no municipio.

A delimitagdo temporal da pesquisa documental abrangeu documentos
produzidos ou vigentes no periodo de 2008 a 2025, contemplando marcos legais
estruturantes da educacéo inclusiva no Brasil e atualizagbes normativas recentes, o
que possibilitou analisar a evolugao das politicas educacionais e identificar possiveis
distanciamentos entre o planejamento normativo e a realidade da formagao

continuada de professores para a educacao especial em Sao Jodo do Caru.
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6.3 Local da Pesquisa

A presente pesquisa teve como referéncia local o municipio de Sdo Jo&o do
Caru, situado na regido do Alto Turi, no estado do Maranhdo. Trata-se de um municipio
de pequeno porte populacional, com caracteristicas predominantemente rurais,
marcado por extensas distancias territoriais, limitacdes de infraestrutura e
desigualdades histéricas no acesso a politicas publicas, especialmente no campo
educacional. Esse contexto imprime especificidades relevantes a organizacéo da rede
municipal de ensino e as condi¢gdes de trabalho docente, tornando-o um espaco
fecundo para a analise das politicas de formacédo continuada de professores na
perspectiva da educacgao inclusiva.

A rede publica municipal de ensino de Sao Jodo do Caru é composta, em sua
maioria, por escolas localizadas na zona rural, muitas delas situadas em comunidades
distantes da sede do municipio e com acesso dificultado por condigdes precarias de
transporte e mobilidade. Essas escolas, em grande parte, operam com infraestrutura
fisica deficitaria, restricbes no acesso a recursos pedagdgicos, tecnologias
educacionais e conectividade a internet, elementos que impactam diretamente tanto
0 processo de ensino-aprendizagem quanto a participacao dos professores em agdes
sistematicas de formagao continuada. Soma-se a esse cenario a recorréncia de
classes multisseriadas, nas quais um mesmo docente atua simultaneamente com
estudantes de diferentes anos e niveis de aprendizagem, ampliando a complexidade
do trabalho pedagdgico e das demandas formativas.

No campo da educagdo especial, tais condigdes estruturais assumem
contornos ainda mais sensiveis. A presenca de estudantes publico da educacao
especial em contextos marcados por multisseriacdo, caréncia de recursos
especializados e fragilidade do suporte técnico-pedagdgico evidencia a distancia entre
as diretrizes normativas nacionais e as possibilidades concretas de sua efetivagéo no
cotidiano escolar. Nesse sentido, a formagao continuada de professores emerge nao
apenas como uma politica desejavel, mas como uma necessidade ética e pedagdgica
para a garantia do direito a educacédo em condi¢cdes de equidade.

A escolha de Sao Joao do Caru como local de pesquisa ndo se deu de forma
aleatdria, mas por entendé-lo como um caso emblematico e analiticamente potente.

Sua configuragéo socioespacial, marcada pela ruralidade, pela presenca expressiva
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de classes multisseriadas e por vulnerabilidades estruturais, condensa e intensifica os
desafios universais da educacgao inclusiva, tais como a distancia entre a norma e a
pratica, a escassez de recursos materiais € humanos e a inadequacao de modelos
formativos padronizados as realidades do campo.

Dessa forma, o municipio opera como uma lente de aumento que torna mais
visiveis e agudas as fragilidades das politicas de formagéao continuada, especialmente
quando analisadas a luz da educacado especial. Investigar esse contexto especifico
permite, portanto, compreender uma realidade local que ilumina problematicas
estruturais da educacéo brasileira, sobretudo em territoérios periféricos e rurais.

Além disso, o municipio dispde de instrumentos normativos proprios, como o
Plano Municipal de Educagéo (PME), que orientam as agbes educacionais locais e
estabelecem metas relacionadas a formacdo docente e a educagao inclusiva. A
analise desses documentos, em dialogo com a legislagdo nacional e com a produgao
académica da area, possibilitou situar Sdo Joao do Caru no interior das tensdes entre
planejamento formal e condi¢cdes reais de implementacdo das politicas publicas.
Assim, o municipio ndo foi tomado apenas como cenario empirico, mas como espago
analitico privilegiado para compreender os limites e as possibilidades da formagao
continuada de professores para a educacgao especial em contextos de ruralidade.

Essa compreensao do local de pesquisa fundamenta, de maneira direta, a
opgao metodoldgica adotada e a concepgdo do Produto Técnico e Tecnoldgico
desenvolvido a partir do estudo. Ao reconhecer Sdo Joao do Caru como um caso
emblematico, a pesquisa orienta-se pela necessidade de propor uma formacéao
continuada contextualizada, sensivel as especificidades territoriais, institucionais e
pedagogicas do municipio, articulagdo que sera aprofundada na Secdo 6.9, ao

explicitar a relagao entre metodologia e produto técnico.

6.4 Etapas da Pesquisa

A pesquisa foi desenvolvida a partir de quatro etapas principais, organizadas
de forma sistematica e interdependente, com o objetivo de assegurar rigor
metodoldgico, coeréncia analitica e profundidade interpretativa. Essas etapas nao

foram compreendidas como momentos estanques, mas como um processo continuo
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de construgdo do conhecimento, no qual leitura, analise e reflexdo se articularam de
maneira dialdgica ao longo do desenvolvimento do estudo.

A primeira etapa consistiu no levantamento bibliografico e documental, voltado
a identificacdo de produgdes académicas e documentos normativos relacionados a
educacéo inclusiva e a formagao continuada de professores. Nessa fase, buscou-se
mapear livros, artigos cientificos, dissertagdes, teses e legislagdes educacionais que
fundamentassem teoricamente a pesquisa e possibilitassem a compreensao do marco
legal e politico que orienta a educacéo especial e a formagado docente, em ambito
nacional e municipal. O levantamento bibliografico e documental constituiu a base
estruturante da investigacédo, conforme destaca Minayo (2014), ao ressaltar que a
analise documental, articulada ao referencial tedrico, permite contextualizar o objeto
de estudo no campo social e cientifico, sem perder de vista a criticidade necessaria
na interpretacéao das fontes.

A segunda etapa correspondeu a leitura exploratéria do material selecionado,
com o objetivo de identificar as obras mais relevantes e alinhadas aos objetivos da
pesquisa. Essa leitura inicial permitiu o mapeamento de conceitos-chave, autores
recorrentes e abordagens tedricas predominantes, os quais foram registrados por
meio de fichamentos e de uma matriz preliminar de organizagdo do material. Tal
procedimento possibilitou uma visdo geral do corpus bibliografico e documental,
auxiliando na delimitagdo do material a ser aprofundado nas etapas subsequentes,
conforme orienta Gil (2019).

Na terceira etapa, realizou-se a leitura analitica e interpretativa do corpus
bibliografico e documental, com destaque para a analise do Plano Municipal de
Educacao de S&o Jodo do Caru (Sao Jodo do Caru, 2015) e da Politica Nacional de
Educacao Especial na Perspectiva da Educagéao Inclusiva (Brasil, 2008), bem como
das producgdes académicas selecionadas. Nessa fase, procedeu-se a analise tematica
do conteudo, conforme proposta por Bardin (2016), mediante a codificagao dos textos
e a construgao de categorias analiticas, tais como: concepgdes de inclusdo presentes
nos documentos, abordagens da formagao continuada de professores e evidéncias
de fragilidades institucionais na implementagcdo das politicas educacionais. Essa
leitura aprofundada assumiu carater interpretativo, buscando compreender os

sentidos, contradicdes e implicacbes das politicas e discursos analisados, em
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consonancia com a perspectiva de Minayo (2014), que defende a analise qualitativa
como um processo de interpretagao contextualizada dos fendmenos sociais.

A quarta e ultima etapa consistiu na sistematizacdo dos dados, realizada por
meio da produgdo dos capitulos tedricos e da analise critica integrada dos
documentos legais e das contribuicdes da literatura especializada. Nessa fase, os
dados foram articulados a partir de uma estratégia de analise cruzada, na qual as
diretrizes dos documentos normativos nacionais € municipais foram confrontadas
sistematicamente com as criticas, proposicboes e evidéncias apresentadas pela
literatura académica, sempre considerando o contexto especifico do municipio de Sao
Joao do Caru. Essa forma de organizagao analitica possibilitou evidenciar avancos,
limites e contradicbes da politica de formagao continuada de professores para a
educacao especial, contribuindo para uma leitura critica e situada da realidade
investigada.

Esse percurso metodoldgico reafirma o compromisso da pesquisa com uma
abordagem critica, reflexiva e eticamente orientada, na qual a producdo do
conhecimento ndo se restringe a descricdo de dados, mas se configura como pratica
interpretativa comprometida com a transformacao da realidade educacional. Tal
perspectiva dialoga com o pensamento de Freire (2019), ao compreender a pesquisa
como um ato politico e formativo, voltado a problematizacdo das condi¢cdes concretas

da educacgao e a construgao de possibilidades para uma escola mais justa e inclusiva.

6.5 Analise dos dados da pesquisa

Os dados oriundos das fontes bibliograficas e documentais foram analisados
por meio da analise de conteudo de abordagem tematica, conforme os pressupostos
de Bardin (2016). Essa técnica mostrou-se adequada aos objetivos do estudo por
possibilitar a interpretagdo sistematica, critica e contextualizada de documentos
normativos, planos educacionais e produ¢des académicas relacionadas a formacao
continuada de professores e a educacao especial na perspectiva da inclusao.

O corpus da pesquisa foi constituido por documentos legais e normativos de
abrangéncia nacional, estadual e municipal, com destaque para a Constituicao
Federal de 1988 (Brasil, 1988), a Lei de Diretrizes e Bases da Educacgao Nacional n°

9.394/1996 (Brasil, 1996), a Politica Nacional de Educacéo Especial na Perspectiva
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da Educacéo Inclusiva (Brasil, 2008), a Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com
Deficiéncia n® 13.146/2015 (Brasil, 2015), o Plano Municipal de Educagao de Sao Joao
do Caru (S&o Joao do Caru, 2015), além de produgdes académicas que abordam a
formacéao continuada de professores e a educacgao inclusiva.

O processo de analise desenvolveu-se em trés fases interdependentes. A
primeira, denominada pré-analise, consistiu na leitura flutuante do conjunto de
documentos selecionados, com o objetivo de obter uma visdo global do material e
identificar ideias recorrentes, tensdes conceituais e regularidades discursivas. Nessa
etapa, a leitura concentrou-se especialmente nos documentos centrais, como o Plano
Municipal de Educacao de Sao Jodo do Caru (Sao Joao do Caru, 2015) e a Politica
Nacional de Educacao Especial na Perspectiva da Educagéo Inclusiva (Brasil, 2008),
permitindo identificar uma tensao entre a retérica inclusiva presente nas normativas e
a escassez de diretrizes operacionais concretas para a formacado continuada de
professores no contexto local. Esse recorte analitico inicial passou a orientar as fases
subsequentes da analise.

A segunda fase, denominada exploragdo do material, envolveu o processo de
codificacdo e categorizacdo dos dados. A codificacdo foi realizada a partir de um
movimento dedutivo-indutivo: partiu-se de temas previamente definidos com base nos
objetivos da pesquisa e no referencial tedrico, como formagao continuada, educacéao
inclusiva e educagéao especial, ao mesmo tempo em que se permitiu a emergéncia de
subtemas a partir da recorréncia e da relevancia dos conteudos presentes nos
documentos analisados. Unidades de registro como “cursos de curta duragao’,
“auséncia de carga horaria definida”, “dependéncia de programas federais” e
“‘inexisténcia de politica municipal estruturada” foram agrupadas por similaridade de
sentido, dando origem a categorias analiticas mais amplas, como os desafios
estruturais da formagao continuada.

A terceira fase, correspondente ao tratamento dos resultados, interpretacao e
inferéncia, consistiu na analise critica dos dados categorizados, estabelecendo
relagbes entre os achados empiricos, os dispositivos legais e a literatura
especializada. Nessa etapa, os dados foram interpretados a luz dos referenciais
tedricos adotados, possibilitando a constru¢do de inferéncias analiticas e a

compreensao dos limites, contradicdes e potencialidades das politicas de formacao
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continuada de professores para a educacgéao especial, tanto em nivel macro quanto no
contexto municipal de Sao Jo&o do Caru.

As seguintes categorias de analise foram organizadas em quatro eixos centrais:
a formacdo continuada de professores para a educagdo inclusiva, enquanto
fundamento tedrico-normativo; o cenario da formagao continuada de professores no
Estado do Maranhao e no municipio de Sdo Jodo do Caru; os desafios estruturais
para a efetivacdo da formagao continuada nesses contextos; e as possibilidades para
a construcio de politicas de formagao continuada de professores para a educacéao
especial em Sao Jodo do Caru.

A definicdo dessas categorias ndo apenas sistematizou os dados analisados,
mas também orientou a organizagdo e a arquitetura argumentativa do capitulo de
Resultados e Discussédo. A primeira categoria estabelece o marco normativo e
conceitual da formacao para a inclusédo; as segunda e terceira categorias analisam,
respectivamente, a tradugao dessas diretrizes e os obstaculos a sua efetivacdo nos
contextos estadual e municipal; e a quarta categoria sintetiza as potencialidades
identificadas, assumindo carater propositivo. Dessa forma, cada uma das categorias
corresponde a um eixo tematico do capitulo de discussdo, assegurando uma analise

coerente, sistematica e diretamente vinculada aos objetivos da pesquisa.

6.6 Consideragoes éticas

A presente pesquisa foi conduzida em consonancia com os principios éticos
que orientam a producao do conhecimento cientifico nas Ciéncias Humanas e Sociais,
considerando-se que a ética em pesquisa ndo se restringe a coleta de dados junto a
sujeitos, mas perpassa todo o processo investigativo, desde a definicdo do objeto até
a analise e a divulgacdo dos resultados. Trata-se de um estudo de natureza
exclusivamente bibliografica e documental, fundamentado na analise de producdes
académicas e de documentos oficiais de dominio publico, tais como legislagdes
educacionais e instrumentos de planejamento da politica educacional.

Em conformidade com a Resolugdo do Conselho Nacional de Saude (CNS) n°
510, de 7 de abril de 2016, que estabelece normas éticas especificas para pesquisas
em Ciéncias Humanas e Sociais, esta investigagao esteve dispensada de submissao

ao Comité de Etica em Pesquisa (CEP), uma vez que ndo envolveu a participacdo
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direta de seres humanos, nem a coleta de dados que possibilitassem identificagao
individual ou exposi¢ao de informacgdes sensiveis. O estudo apoiou-se exclusivamente
em fontes secundarias de acesso publico, ndo configurando riscos diretos aos
individuos ou a comunidade (Brasil, 2016).

Nao obstante essa dispensa formal, adotou-se uma postura ética rigorosa em
todas as etapas do trabalho, especialmente no que se refere ao principio da fidelidade
interpretativa. Buscou-se assegurar que as citagdes diretas e as parafrases nao
deturpassem o sentido original dos argumentos dos autores analisados, bem como
promover o uso responsavel das fontes, por meio do cruzamento de informacdes
provenientes de diferentes referenciais tedricos e documentos normativos. Tal
procedimento visou evitar conclusbes sustentadas em evidéncias isoladas ou
descontextualizadas. A analise dos documentos e das produg¢des académicas foi
realizada de forma critica e contextualizada, prevenindo interpretagdes dissociadas
dos contextos historicos, sociais e institucionais aos quais os textos analisados se
referem.

Reconheceu-se, contudo, que a analise critica de documentos oficiais, ainda
que de dominio publico, envolve riscos éticos especificos, sobretudo por debrugar-se
sobre politicas publicas implementadas em contextos sociais e territoriais marcados
por desigualdades estruturais, como € o caso de municipios de pequeno porte e
majoritariamente rurais.

Entre esses riscos, destacam-se a possibilidade de exposi¢cado indireta de
fragilidades institucionais, a interpretagao simplificada de problemas complexos ou a
potencial estigmatizacdo de redes de ensino que operam sob condi¢gdes adversas.
Para mitigar tais riscos, a pesquisa comprometeu-se com: (a) a contextualizagao
historica, social e estrutural dos achados, evitando-se qualquer forma de
culpabilizagao individual de gestores, docentes ou instituicdes; (b) o uso estritamente
académico e analitico das informacdes, afastando abordagens sensacionalistas ou
descoladas do rigor cientifico; e (c) a adogao de uma critica orientada por um propésito
construtivo, voltado a qualificacdo das politicas publicas educacionais, e ndao a
deslegitimacao das instituicbes analisadas.

Ademais, a ética da pesquisa esteve ancorada em um compromisso explicito
com o contexto investigado e com a fungado social do conhecimento produzido. A

analise das politicas de formacao continuada de professores para a educacao
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especial em Sao Joao do Caru foi orientada pelo respeito as especificidades locais e
pela compreensao de que as limitagdes identificadas ndo decorrem de falhas isoladas,
mas de condicionantes estruturais, histéricos e politicos mais amplos. Nessa
perspectiva, o estudo buscou contribuir para o fortalecimento da reflexao critica sobre
a gestdo educacional e para a construgao de alternativas formativas mais sensiveis
as realidades do campo, da educacgao inclusiva e das desigualdades territoriais.

Por fim, compreende-se que o compromisso ético da pesquisa ultrapassa o
cumprimento normativo e se materializa no impacto social potencial de seus
resultados. Ao analisar criticamente as politicas de formacao docente, este trabalho
visa contribuir para a promog¢ao de uma educagao publica mais inclusiva, equitativa e
socialmente referenciada, assumindo-se a responsabilidade de que seus achados
possam subsidiar reflexdes e decisdes no ambito da gestdo educacional local. Assim,
a critica académica desenvolvida € entendida como um instrumento de dialogo e
aprimoramento das politicas publicas, alinhada a uma concepgao de pesquisa
comprometida com a transformacao social e com a efetivacédo do direito a educacao

de qualidade para todos os estudantes.

6.7 Relagdo da metodologia com o produto técnico

A relacdo entre a metodologia adotada nesta pesquisa e o Produto Técnico e
Tecnoldgico desenvolvido constituiu-se de forma organica e indissociavel, uma vez
que a proposta de formacdo continuada emergiu diretamente do percurso
metodoldgico qualitativo, de natureza bibliografica e documental. A escolha por esse
delineamento metodoldgico ndo se limitou a uma opgao técnica, mas expressou uma
compreensao epistemoldgica segundo a qual a anadlise critica de producdes
académicas e de documentos normativos possibilita a construgcdo de diagndsticos
consistentes e proposigdes contextualizadas, especialmente em estudos voltados a
analise de politicas publicas educacionais.

Esse levantamento forneceu os fundamentos conceituais e pedagdogicos que
sustentaram a elaboracéo do produto, assegurando que a proposta formativa nao se
apoiasse em concepcdes fragmentadas ou descoladas do debate académico
contemporaneo. Conforme destacam Minayo (2014) e Gil (2019), a pesquisa

qualitativa bibliografica possibilita compreender fenbmenos educacionais em sua
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complexidade, indo além da descricdo e favorecendo analises interpretativas e
propositivas.

A analise documental, por sua vez, viabilizou a compreensdo do marco
normativo e institucional que orienta a educacao especial e a formagado docente no
Brasil e no municipio de Sdo Joao do Caru. A leitura critica de documentos como o
Plano Municipal de Educacéo e das legislagdes nacionais permitiu evidenciar lacunas,
contradicdes e desafios estruturais relacionados a implementacado de politicas de
formacdo continuada para a educacdo inclusiva. Esses achados documentais
constituiram elementos centrais para a definicdo dos eixos formativos do Produto
Técnico e Tecnoldgico, assegurando sua coeréncia juridica e sua aderéncia as
diretrizes oficiais.

Dessa forma, a metodologia ndo apenas subsidiou a analise da realidade
educacional, mas orientou diretamente a concepgao do produto, funcionando como
um eixo articulador entre diagnostico e proposicdo. As categorias analiticas
construidas ao longo da pesquisa serviram de base para a organizagéao dos conteudos
formativos, para a definicdo das prioridades da formagao continuada e para a adogao
de uma abordagem pedagdgica critica e reflexiva.

Assim, a relagao entre metodologia e produto técnico configurou-se como um
movimento dialético, no qual a investigacdo académica n&o se encerrou na
interpretacdo dos dados, mas se desdobrou em uma proposicao aplicada, alinhada a
natureza do mestrado profissional. O produto resultante expressa, portanto, a
materializagcao dos achados da pesquisa, reafirmando a metodologia qualitativa como
um caminho legitimo e potente para a produgcdo de conhecimentos socialmente

referenciados e para a qualificacdo das politicas educacionais.

7 RESULTADOS E DISCUSSAO

Esta secdo apresenta e discute os resultados obtidos a partir da analise
documental das normativas nacionais, estaduais e municipais, bem como da
contextualizagdo empirica do cenario educacional de Sao Joao do Caru—MA, a luz da
literatura especializada sobre formagado continuada de professores e educagao
inclusiva. Os dados analisados permitem compreender como as politicas de formacgao

continuada para a educacgido especial se estruturam em nivel macro (estado do
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Maranhao) e micro (municipio de Sao Jodo do Caru), evidenciando limites,

contradi¢des e possibilidades de consolidagao de uma politica local contextualizada.

7.1 A Politica de Formagao Continuada de Professores para a Educacao

Inclusiva no Estado do Maranhao

A formacao continuada de professores constitui um eixo estruturante para a
efetivacdo da educacdo inclusiva, pois incide diretamente sobre as concepc¢des
pedagdgicas, as praticas de ensino e as formas de organizagao do trabalho escolar.
Em contextos marcados por profundas desigualdades sociais e educacionais, a
atuacdo docente demanda nao apenas dominio técnico, mas também uma
compreensao critica dos processos histéricos de exclusdo que atravessam a escola
publica brasileira.

Nessa perspectiva, a formagao docente ndo pode ser compreendida como um
conjunto de agbes pontuais de capacitacdo, mas deve ser concebida como um
processo continuo, critico e reflexivo, socialmente situado, capaz de possibilitar aos
profissionais a ressignificacdo de seus saberes e praticas ao longo da carreira (Tardif,
2014).

Tal entendimento implica reconhecer que a formacao precisa articular-se as
necessidades concretas da pratica pedagogica e as demandas dos estudantes,
considerando o professor como sujeito central do processo formativo e ndo mero
executor de programas institucionais (Imbernén, 2010). Assim, a formacéao
permanente configura-se como elemento essencial para problematizar as condigoes
histdricas e institucionais que produzem desigualdades educacionais e para fortalecer
praticas comprometidas com a inclusdo.

A literatura especializada em educacgdo inclusiva reconhece a formacao
docente como um dos pilares para a efetivacdo de praticas pedagdgicas inclusivas.
Nessa perspectiva, Mantoan (2015) e Mendes (2006) defendem que a formacgao de
professores ultrapassa a dimensdo técnico-instrumental, exigindo a revisdo das
concepcgdes de ensino, aprendizagem e diferenca que historicamente orientaram a
organizagdao da escola. Para Mantoan (2015), a inclusdo implica uma ruptura
paradigmatica com modelos escolares seletivos, homogeneizadores e

hierarquizantes, concebidos para atender a um padrao idealizado de estudante. Em
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consonancia com essa perspectiva, Mendes (2006) argumenta que a consolidacao da
educacgao inclusiva demanda transformacdes estruturais nos sistemas de ensino,
acompanhadas de processos permanentes de formacdo docente capazes de
subsidiar praticas pedagdgicas comprometidas com a aprendizagem e a participagéo
de todos os estudantes. Assim, a formacdo continuada deve favorecer a
problematizacao de praticas pedagodgicas excludentes e contribuir para a construgao
de uma cultura escolar que reconhega a diversidade como elemento constitutivo do
processo educativo.

Ao aprofundar o debate sobre educacgao inclusiva, Skliar (2023) amplia a
compreensao de que a inclusdo nao se limita a reorganizagdo das praticas
pedagogicas ou a adaptagao dos sistemas de ensino, mas exige uma revisao critica
dos discursos e das relacdes de poder que historicamente produziram processos de
exclusao. Para o autor, a diferenca ndo deve ser compreendida como atributo
individual ou deficiéncia a ser corrigida, mas como uma constru¢ao social permeada
por relagdes culturais, politicas e institucionais que definem quem pode ou nao
participar plenamente dos espacos educativos. Nessa perspectiva, a formacao
docente deve favorecer uma postura critica diante de abordagens medicalizantes e
tecnicistas, deslocando o foco da deficiéncia para a analise das condigcdes sociais que
produzem desigualdades educacionais.

Essa perspectiva dialoga diretamente com as contribuicbes de Mantoan (2015).
Enquanto Mantoan enfatiza a necessidade de uma transformagéo paradigmatica da
escola e de seus modelos organizacionais, Skliar (2023) aprofunda essa discussao
ao problematizar os discursos e saberes que sustentam praticas de normalizagao e
exclusao no cotidiano escolar. Assim, longe de se constituirem em perspectivas
antagbnicas, ambos os autores contribuem para compreender que a efetivagcao da
educacao inclusiva depende tanto da reorganizagao das estruturas escolares quanto
da revisao critica das concepgdes que historicamente orientaram a producido da
diferenga como desigualdade.

No contexto brasileiro, embora a educagdo inclusiva esteja amplamente
respaldada por dispositivos legais, a literatura critica aponta que as politicas publicas
de formacao continuada frequentemente apresentam fragilidades no que se refere a
sua articulagdo com o cotidiano escolar. Estudos evidenciam que muitas acdes

formativas permanecem fragmentadas, descontextualizadas e orientadas por uma
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l6gica prescritiva, que responsabiliza individualmente o professor pelo sucesso da
inclusdo, sem considerar as condigdes objetivas de trabalho docente e a
complexidade dos contextos educacionais (Duek et al., 2020).

Essa l6gica se expressa, por exemplo, em cursos de curta duragao ou palestras
isoladas, nas quais os professores recebem orientacbes padronizadas sobre
adaptagdes curriculares ou estratégias para o Atendimento Educacional
Especializado, sem espaco para discutir o numero de estudantes por turma, a
auséncia de recursos pedagogicos, as especificidades do territério ou os desafios
concretos vivenciados no cotidiano da sala de aula. Em contraposi¢ao, uma formagao
articulada e critica pressupde processos continuos, vinculados as demandas reais das
escolas, nos quais os professores analisam coletivamente suas praticas,
problematizam desafios concretos e constroem alternativas pedagodgicas
contextualizadas.

No Estado do Maranhao, tais desafios assumem maior complexidade em razao
das desigualdades regionais, das fragilidades estruturais das redes publicas de ensino
e da historica precarizacdo das politicas educacionais. A politica de formacéao
continuada de professores para a educacao inclusiva apresenta-se, em grande
medida, pulverizada e dependente de iniciativas episoddicas, frequentemente
vinculadas a programas federais ou a parcerias pontuais com instituicbes de ensino
superior. Essa fragmentagdo compromete a continuidade das ag¢des formativas e
dificulta a consolidagdo de uma cultura institucional comprometida com a incluséao,
evidenciando a distancia entre o discurso normativo e sua efetivagdo nas praticas
escolares.

A educacao inclusiva no Brasil encontra respaldo em um sélido arcabouco
juridico, que reafirma a educacédo como direito humano fundamental e atribuem aos
sistemas de ensino a responsabilidade de assegurar o acesso, a permanéncia, a
participagdo e a aprendizagem de todos os estudantes (Brasil, 1996; Brasil, 2008;
Brasil, 2015). Contudo, conforme adverte Saviani (2021a), a efetivacdo dos direitos
educacionais ndo se da automaticamente pela promulgac¢ao das leis, uma vez que
depende das condicbes materiais, politicas e institucionais que sustentam sua
implementacgao.

Sob essa perspectiva, Arroyo (2013) contribui ao destacar que as politicas

educacionais, inclusive as de formacao docente, ndo podem ser analisadas de forma
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dissociada das desigualdades sociais que atravessam os sujeitos da escola publica.
Para o autor, formar professores para a diversidade implica reconhecer que os
estudantes historicamente excluidos — entre eles as pessoas com deficiéncia —
carregam marcas sociais, econdmicas e culturais que demandam uma pedagogia
comprometida com a justica social. Assim, a formacgéo continuada deve possibilitar
aos professores a compreensao critica das condigdes de vida dos estudantes e das
contradi¢cdes estruturais que perpassam o sistema educacional brasileiro.

No ambito maranhense, a tramitagdo do Projeto de Lei n® 324/2024, que propde
a instituicdo da Politica Estadual de Formacao Continuada de Professores em
Educacéao Inclusiva, representa um avango normativo ao reconhecer a necessidade
de estruturar acbes formativas voltadas a acessibilidade, a equidade e ao
planejamento educacional especializado (Maranhdo, 2024). Todavia, a luz das
contribuigdes tedricas discutidas, torna-se evidente que a efetividade dessa politica
dependera de sua implementacao concreta, da garantia de financiamento continuo e
da articulagéo entre Estado e municipios, evitando que a formacgéo se restrinja a agdes
formais sem impacto real no cotidiano das escolas.

Pesquisas indicam que a implementagao de politicas inclusivas convive, muitas
vezes, com limitagbes estruturais nas escolas, especialmente relacionadas a
escassez de recursos pedagogicos e a insuficiéncia da formagao continuada docente,
fatores que dificultam a efetivacdo de praticas inclusivas (Coelho; Coelho, 2024).
Nesse cenario, Diniz (2007) contribui ao afirmar que a inclusdo das pessoas com
deficiéncia deve ser compreendida como uma questdo de direitos humanos, e nao
apenas como um desafio pedagdgico ou técnico. Essa compreensao reforca a
necessidade de politicas de formacao continuada que articulem educacgao, ética e
direitos, superando abordagens que individualizam a deficiéncia e invisibilizam as
responsabilidades do Estado.

A formagao continuada, portanto, configura-se como um processo social,
histérico e politico, cujas concepgdes influenciam diretamente as possibilidades de
construcédo de uma escola democratica. Como defende Névoa (2022), a formagao
docente precisa estar vinculada a profissdo, ao cotidiano escolar e aos espacgos
coletivos de reflexdo, valorizando a experiéncia dos professores e a construgao

compartilhada de conhecimentos.
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Compreender a formagao continuada como pratica emancipatéria implica
concebé-la como um processo no qual os professores ndo sdo meros receptores de
orientagcdes externas, mas sujeitos ativos na construgdo dos percursos formativos.
Isso envolve, por exemplo, a participagado docente no planejamento das formagdes, o
desenvolvimento de experiéncias de pesquisa-agcado, o enfrentamento coletivo de
problemas concretos da escola e a producdo compartiihada de conhecimentos
pedagogicos, articulando compromisso ético e transformacgao social.

Por fim, as tensbes presentes no campo politico-educacional brasileiro, como
a promulgacao de normas que buscam restringir debates sobre género, diversidade e
direitos humanos no ambiente escolar, impdem obstaculos adicionais a consolidagao
de politicas de formagao continuada comprometidas com os principios da educacao
inclusiva. Essas disputas evidenciam que a formacao de professores, especialmente
nesse campo, esta inserida em um cenario de conflitos ideoldgicos que exigem
posicionamentos éticos claros por parte do Estado e dos sistemas de ensino, sob pena

de esvaziamento do préprio principio da inclusao.

7.2 Cenario da formagao continuada de professores em Sao Joao do Caru e seus

desafios estruturais.

A formacéo continuada de professores para a educacao inclusiva constitui um
eixo estratégico para a efetivagcédo do direito a educagao, especialmente em contextos
marcados por desigualdades estruturais, territoriais e institucionais. No municipio de
Sao Joao do Caru, essa discussao assume contornos ainda mais complexos quando
se considera a coexisténcia de distintas modalidades de organizagéo escolar, como
as escolas da zona rural, majoritariamente multisseriadas, e as escolas da sede
municipal, organizadas em regime seriado.

Tal diversidade exige que as politicas e acdes formativas superem abordagens
homogéneas e descontextualizadas, reconhecendo as especificidades pedagdgicas,
organizacionais e socioculturais que atravessam o cotidiano escolar. Por exemplo,
uma formacgado voltada a adaptagcdo curricular para estudantes atendidos pela
educacgao especial, como aqueles com transtorno do espectro autista, precisa dialogar
de modo distinto com o professor de uma sala multisseriada da zona rural, que atua

sozinho com estudantes de diferentes idades e niveis de escolarizacdo, e com o
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professor de uma turma do ensino fundamental na sede do municipio, que enfrenta
classes numerosas e demandas pedagogicas igualmente complexas, porém
organizadas sob outra légica escolar.

Nessa perspectiva, a compreensdo da inclusdo escolar demanda uma ruptura
com modelos pedagogicos centrados na normalizagdo e na homogeneizagao dos
sujeitos. Conforme argumenta Mantoan (2015), a educacéo inclusiva nao se restringe
a matricula dos estudantes publico-alvo da educacéo especial nas salas comuns, mas
pressupde uma transformacdo paradigmatica da escola, envolvendo curriculo,
praticas pedagogicas, avaliagado e organizagao do trabalho docente. Tal concepgéao
implica compreender a formagado continuada como elemento estruturante desse
processo, uma vez que € por meio dela que os professores podem ressignificar
concepgdes, revisar praticas e construir respostas pedagogicas coerentes com a
diversidade presente nas escolas, tanto da sede quanto do campo.

Para além da necessaria reorganizagao estrutural apontada por Mantoan
(2015), as contribuigdes de Skliar (2003b) aprofundam essa analise ao problematizar
os discursos que historicamente produziram a diferenga como déficit. O autor tensiona
0s mecanismos discursivos e as relagdes de poder que produzem a exclusao,
questionando os proéprios fundamentos do que se considera normal e aprendivel no
interior das instituicdbes escolares. Assim, enquanto Mantoan (2015) enfatiza a
transformacdo das estruturas escolares para acolher a diversidade, Skliar (2003b)
evidencia como determinadas concepgdes de sujeito, conhecimento e aprendizagem
sustentam praticas excludentes, mesmo em contextos que se declaram inclusivos. A
articulagdo entre essas perspectivas oferece uma base critica consistente para
repensar a formacdo docente como espaco de questionamento das praticas e dos
sentidos atribuidos a diferenca.

Apesar da robustez tedrica dessas perspectivas, que exigem uma formagao
situada e contextualizada, observa-se que, na realidade educacional, muitas acdes de
formagao continuada permanecem fragmentadas, prescritivas e pouco articuladas
com o cotidiano escolar. Essa fragilidade materializa a desconexao entre o acumulo
tedrico critico produzido no campo da educacao inclusiva e as praticas formativas
efetivamente implementadas, revelando um distanciamento entre as diretrizes

educacionais e as condicdes reais de exercicio da docéncia.
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Tal desarticulagao se expressa, por exemplo, em cursos e palestras pontuais
que apresentam orientagbes genéricas sobre inclusao, adaptagdes curriculares ou
uso de recursos pedagogicos, sem considerar as singularidades das escolas
multisseriadas da zona rural, onde o professor precisa articular conteudos,
metodologias e avaliacbes para diferentes anos em um mesmo espago-tempo
pedagodgico.

Da mesma forma, essas formagdes pouco dialogam com as demandas das
escolas da sede, que, embora nao multisseriadas, enfrentam desafios como turmas
numerosas, curriculos rigidos, escassez de profissionais de apoio e limitagcbes no
acompanhamento pedagdgico especializado. Como resultado, muitos professores
vivenciam sentimentos de inseguranga e sobrecarga, encontrando dificuldades para
transpor orientagcdes abstratas para praticas pedagogicas inclusivas.

Frente a esse cenario de desarticulagao, a proposigcao de Arroyo (2013) torna-
se decisiva ao defender que a formagao docente deve partir dos sujeitos concretos,
de seus territérios e dos saberes construidos na pratica cotidiana. No contexto das
escolas multisseriadas de Sdo Jodao do Caru, esses saberes se expressam, por
exemplo, na capacidade do professor de articular diferentes conteudos em uma
mesma atividade, de gerir tempos pedagdgicos flexiveis, de mobilizar estratégias
colaborativas entre estudantes de idades distintas e de construir solugdes criativas
diante da escassez de recursos materiais.

Uma formacao continuada comprometida com a inclusdao ndo deve apenas
reconhecer esses saberes, mas toma-los como ponto de partida para a producéo de
conhecimento profissional, promovendo espacos de reflexao coletiva que favoregam
uma praxis transformadora, na qual a experiéncia docente, narrada e compartilhada,
seja problematizada, sistematizada e ressignificada a luz de referenciais teodricos
criticos.

Ja nas escolas da sede, partir dos saberes da pratica implica reconhecer as
estratégias desenvolvidas pelos professores para lidar com turmas numerosas,
curriculos prescritivos e a diversidade de ritmos e necessidades de aprendizagem
presentes nas salas de aula seriadas. Em ambos os contextos, a formagao continuada
precisa abandonar a logica de transmissdo de modelos prontos e assumir uma
perspectiva dialdégica, na qual teoria e pratica se retroalimentam de forma critica,

configurando processos formativos ancorados na praxis pedagogica cotidiana.
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Sob essa 6tica, Saviani (2021b) sustenta que a formacéao de professores deve
estar articulada a um projeto educacional publico e democratico, comprometido com
a transformacao social, superando concepgdes tecnicistas que reduzem a docéncia a
mera aplicacdo de métodos e prescricoes externas. Nessa perspectiva, a educacao
inclusiva ndo pode ser compreendida como uma agao periférica ou complementar,
mas como principio estruturante do projeto pedagogico das redes de ensino, o que
exige coeréncia entre as politicas de formacao docente, as condigdes concretas de
trabalho e o compromisso social da escola publica.

Complementarmente, Diniz (2007) amplia o debate ao deslocar a compreensao
da deficiéncia do ambito estritamente individual para o plano das estruturas sociais,
concebendo a inclusdo como uma questao de direitos humanos. Ao destacar que as
barreiras enfrentadas pelos estudantes com deficiéncia ou transtornos do
desenvolvimento residem nas estruturas sociais, politicas e educacionais, sua
abordagem dialoga diretamente com a critica de Skliar (2003b) aos discursos
produtores de déficit, reforcando a necessidade de politicas de formacéo continuada
que enfrentem, de forma integrada, as barreiras pedagdgicas, institucionais e
atitudinais presentes tanto nas escolas da sede quanto nas escolas do campo.

No ambito da gestdo municipal, esses desafios sao intensificados por
limitagcdes orcamentarias, dificuldades de planejamento e fragilidades na articulagao
entre diferentes setores da administragao publica. A efetivacdo de uma formacéao
continuada contextualizada requer ndo apenas decisdes pedagogicas, mas também
investimentos financeiros continuos, politicas de transporte escolar que viabilizem a
participacdo dos professores da zona rural, ampliagcdo do acesso as tecnologias
digitais e a¢des intersetoriais que envolvam as areas de educagéao, assisténcia social
e infraestrutura. Um planejamento estratégico de longo prazo, articulado e sistémico,
constitui, portanto, a base indispensavel para que se possa compreender a formagao
continuada como politica estruturante.

Compreender a formagao continuada como pratica emancipatoéria implica, por
fim, concebé-la como um processo no qual os professores sao sujeitos ativos da
construgdo do conhecimento e da transformagado da escola. Isso envolve sua
participagdo no planejamento das agbes formativas, o desenvolvimento de

experiéncias de pesquisa-acdo, o enfrentamento coletivo de problemas reais
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vivenciados nas escolas e a valorizagdo das narrativas docentes como parte
constitutiva do processo formativo.

Dessa forma, uma formagao continuada verdadeiramente emancipatoria em
S&o Jodo do Caru sera aquela capaz de articular planejamento sistémico e praxis
transformadora, traduzindo os principios éticos, politicos e pedagoégicos da incluséao
em respostas concretas tanto para a sala de aula seriada da sede quanto para a
multisseriada do campo, transformando a diversidade do territorio em elemento central
para a construcdo de uma educacdo democratica, inclusiva e socialmente

referenciada.

7.3 Fundamentos para uma Politica Municipal de Formagcao Continuada de

Professores em Educacao Especial: O Contexto de Sao Joao do Caru

Refletir sobre a necessidade de uma politica municipal estruturada de formagao
continuada de professores para a educacgao especial em Sao Jodo do Caru implica
reconhecer que a inclusdo educacional, especialmente em contextos marcados por
desigualdades territoriais, sociais e historicas, nao se efetiva por meio de dispositivos
legais isolados ou de agdes pontuais de capacitagao.

Trata-se de um processo continuo, complexo e relacional, que exige
investimento sistematico na formacao docente, sensibilidade as especificidades do
territério e compromisso ético-politico com o direito a educacdo dos estudantes
atendidos pela educacao especial. No caso de Sado Jodo do Caru, municipio de
pequeno porte, com forte presenga de escolas do campo, classes multisseriadas e
limitagOes estruturais persistentes, essa necessidade torna-se ainda mais evidente e
urgente.

O Plano Municipal de Educagéo (PME) de Sao Joao do Caru reconhece, em
seu texto normativo, a formagao continuada como eixo estratégico para a melhoria da
qualidade da educacéo e para a consolidagao de praticas inclusivas, prevendo metas
e estratégias voltadas a qualificagcdo docente e ao fortalecimento da educagéo
especial (Sdo Joao do Caru, 2015). No entanto, um plano, enquanto documento
orientador, ndo se confunde com a efetivagcdo de uma politica publica. Conforme

evidenciado na analise do cenario local, observa-se um distanciamento significativo
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entre as previsoes legais e as condigdes concretas de implementagao dessas agoes,
sobretudo nas escolas do campo.

A transformacdo desse plano em uma politica municipal de formacéao
continuada sistematizada — continua, financiada e territorialmente sensivel —
constitui o desafio central. A auséncia dessa politica efetivamente estruturada faz com
que muitos professores atuem com estudantes atendidos pela educagao especial sem
o suporte formativo necessario, enfrentando inseguranga pedagogica, sobrecarga de
trabalho e dificuldades na adaptagéo curricular, metodoldgica e avaliativa.

Em um municipio como Sado Jodo do Caru, caracterizado pela dispersao
geografica das escolas, pela presenca de classes multisseriadas no campo e por
dificuldades de acesso a agdes formativas presenciais ou mediadas por tecnologias
digitais, € razoavel inferir que esse percentual se apresente de forma ainda mais
critica. Tal cenario reforga a urgéncia de politicas municipais de formacgao continuada
que nao se limitem a reproducdo de modelos genéricos, mas que dialoguem
diretamente com as especificidades do territorio, do trabalho docente e das condi¢cdes
reais de exercicio da docéncia.

Além da insuficiéncia de recursos financeiros e estruturais, € necessario
problematizar, de forma mais profunda, as razdes pelas quais as politicas de formagao
continuada tendem a produzir efeitos limitados em contextos rurais. Muitas dessas
politicas sdo concebidas a partir de uma logica urbano-céntrica, desconsiderando
particularidades da educagdo do campo, como a organizagdo multisseriada das
turmas, as dificuldades de deslocamento, a precariedade da infraestrutura escolar e a
fragilidade da conectividade digital.

Essa desconexao entre o desenho das politicas publicas e a realidade concreta
das escolas contribui para a baixa adesao docente as formacgdes e para a dificuldade
de transposicdo dos conteudos formativos para a pratica pedagdgica cotidiana,
reforcando desigualdades educacionais historicamente construidas.

No ambito da educacdo especial, tais fragilidades tornam-se ainda mais
sensiveis, uma vez que a construgdo de praticas pedagdgicas inclusivas exige
conhecimentos especificos sobre acessibilidade, adaptagao curricular, avaliagao
inclusiva, tecnologias assistivas e trabalho colaborativo entre os profissionais da

educacao.
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Conforme destacam Gatti et al. (2019), a formacgao continuada constitui um dos
principais fatores para a melhoria da qualidade da educagao basica, sobretudo em
contextos marcados por desigualdades sociais e territoriais. Mantoan (2015), por sua
vez, enfatiza que a inclusédo escolar ndo se concretiza apenas por meio da matricula
dos estudantes na escola comum, mas requer mudancas profundas nas concepgdes
pedagogicas, nas praticas docentes e na organizagao institucional, processos que
dependem diretamente de formacbes continuadas criticas, reflexivas e
contextualizadas.

Se Mantoan (2015) aponta a direcdo da mudanga necessaria — a
reorganizagdo pedagogica da escola —, as contribuicbes de Skliar (2003b)
aprofundam essa analise ao tensionar os mecanismos discursivos e as relagdes de
poder que produzem a exclusao, questionando os proprios fundamentos do que se
considera “normal”, “capaz” ou “aprendivel” no interior da instituicdo escolar.

Essa perspectiva evidencia que politicas de formacao continuada restritas a
dimenséo técnica tendem a reproduzir, ainda que de forma nao intencional, l6gicas
excludentes. Complementarmente, Diniz (2007) amplia o debate ao deslocar o foco
do individuo para as estruturas sociais, passando a compreender a inclusdo como
uma questao de direitos humanos e reforcando a necessidade de politicas publicas
capazes de enfrentar as barreiras institucionais, pedagdgicas e simbdlicas que limitam
0 acesso pleno a educacao.

Frente a esse cenario de desarticulacdo entre teoria, politica e pratica, Novoa
(2022) defende que a formagao docente deve estar ancorada nos problemas reais da
profissao e nas experiéncias vividas pelos professores em seus contextos de atuacgao.
No contexto de Sdo Jodo do Caru, isso significa reconhecer os conhecimentos
produzidos por docentes que atuam em classes multisseriadas do campo, articulando
diferentes idades, ritmos de aprendizagem e necessidades educacionais em um
mesmo espacgo pedagogico.

Uma politica municipal de formagéo continuada comprometida com a inclusao
precisa nao apenas reconhecer esses saberes, mas toma-los como ponto de partida
para a construcao coletiva do conhecimento profissional, promovendo processos de
pesquisa-acao, reflexdo compartilhada e fortalecimento de uma praxis docente critica

e transformadora.
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Do ponto de vista da gestao publica, a consolidagado de uma politica municipal
de formacgao continuada também enfrenta desafios relacionados ao financiamento, a
organizagao administrativa e a articulagéo intersetorial. A limitagdo orgamentaria dos
municipios de pequeno porte, a dependéncia de programas federais e estaduais e a
necessidade de integragao entre as secretarias de educacgao, transporte e assisténcia
social impactam diretamente a viabilidade das ag¢des formativas, especialmente nas
escolas do campo. Superar essas limitagcdes exige ndo apenas vontade politica, mas
um planejamento estratégico de longo prazo que integre a formagao docente a uma
politica educacional mais ampla, efetivamente continua e articulada, constituindo-se
como condigao indispensavel para que a formagao continuada se configure, de fato,
como pratica emancipatoria.

Sob uma perspectiva ética e humanizada, pensar os fundamentos de uma
politica municipal de formagao continuada significa reconhecer o professor como
sujeito historico, portador de saberes, experiéncias e narrativas construidas na pratica
e profundamente afetado pelas condi¢gdes concretas de trabalho. Em contextos como
o de S&o Joao do Caru, onde os docentes frequentemente acumulam fungdes, atuam
em classes multisseriadas e enfrentam limitagcbes materiais e formativas, a formacao
continuada precisa ser concebida como espaco de dialogo, escuta e valorizagao
profissional.

Conforme destaca Freire (2019), a reflexdo critica sobre a pratica constitui
elemento central da docéncia comprometida com a transformacgao social. Assim, os
fundamentos aqui elencados — o dialogo com o territério, a critica as logicas
excludentes, a valorizagao dos saberes docentes e 0 compromisso ético com o direito
a educacao — devem orientar o desenho e a implementacao de uma politica municipal
de formagdo continuada que seja capaz de traduzir os principios da inclusdo em
respostas concretas as realidades da sala de aula seriada da sede e da multisseriada
do campo, fazendo da diversidade territorial o principal insumo para a construgcao de

uma educacao publica democratica e socialmente referenciada.

7.4 Construindo caminhos para uma Politica de Formacgcao continuada de
professores por uma educacao Inclusiva em Sao Joao do Caru
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A construcao de uma politica de formagao continuada de professores voltada a
educacao inclusiva em Sao Jodo do Caru deve partir da leitura critica do contexto
educacional local, das fragilidades estruturais evidenciadas ao longo desta pesquisa
e do dialogo sistematico com as diretrizes estabelecidas no Plano Municipal de
Educacao (Sao Joao do Caru, 2015), bem como com os marcos hormativos nacionais
recentes, como a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e o Decreto n°
11.180/2025, que reafirmam a formag¢do docente como eixo estruturante para a
garantia do direito a educagao inclusiva.

Trata-se de compreender a formagao continuada nado como ag¢ao pontual ou
compensatoéria, mas como um processo politico-pedagdgico efetivamente continuo,
articulado as condi¢des reais de exercicio da docéncia e as multiplas demandas
impostas pela diversidade dos sujeitos escolares (Brasil, 2018; Brasil, 2025).

Nesse sentido, elementos como a predominancia de escolas localizadas na
zona rural, a presenca significativa de classes multisseriadas, as limitagdes de acesso
as tecnologias digitais e a recorrente sobrecarga de trabalho docente configuram
desafios estruturais que impactam diretamente a implementacido de praticas
inclusivas. Essas condicbes demandam que a politica formativa municipal seja
contextualizada, territorialmente sensivel e socialmente comprometida, evitando a
reprodugcdo de modelos homogéneos e centralizados, que desconsideram as
especificidades do territério e tendem a ampliar desigualdades no acesso as politicas
educacionais.

Uma possibilidade concreta para o enfrentamento dessas questdes consiste na
adocao de modelos de formacado continuada descentralizados e territorializados,
especialmente voltados as escolas do campo. Isso pode se materializar, por exemplo,
na estruturacdo de polos formativos em escolas-polo localizadas em regides
estratégicas do municipio, com calendarios proprios e conteudos construidos a partir
das demandas das escolas daquela microrregiao.

A realizacao de formagdes diretamente nas unidades escolares ou em polos
regionais contribuiria para reduzir significativamente o tempo e os custos de
deslocamento dos professores, além de favorecer maior adesdo e vinculo entre
formacgao e pratica pedagogica. Tal estratégia dialoga com as diretrizes do Plano

Municipal de Educacao de Sao Joao do Caru ao reconhecer a diversidade territorial



82

do municipio e ao buscar assegurar equidade no acesso as ag¢des formativas (Séo
Joao do Caru, 2015).

Para além da dimenséao territorial, destaca-se a necessidade de superar
modelos de formacao pontuais, fragmentados e excessivamente tedricos, que pouco
dialogam com os desafios cotidianos enfrentados pelos professores. A formagao
continuada deve estar ancorada nas demandas reais do trabalho docente,
especialmente no atendimento aos estudantes publico da educagao especial em
contextos multisseriados. Isso pressupde a criacdo de canais permanentes de escuta
e participagao, como grupos de trabalho, consultas sistematicas, rodas de dialogo ou
instrumentos de diagndstico participativo, que permitam identificar, junto aos
professores, os desafios mais urgentes a serem enfrentados nos processos
formativos. Espacos pautados no estudo de casos, na troca de experiéncias e na
reflexdo coletiva sobre a pratica tendem a produzir impactos mais consistentes na
construcédo de praticas inclusivas. Conforme defende Imbernén (2010), a formacéao
continuada s6 adquire sentido quando se constitui como um processo reflexivo,
situado no cotidiano escolar e orientado pelas necessidades concretas dos docentes.

A incorporagao das tecnologias digitais como estratégia formativa também se
apresenta como possibilidade relevante, desde que acompanhada de investimentos
em infraestrutura e em formacgao para o uso pedagogico desses recursos. No contexto
de Sao Jodo do Caru, essa incorporagdo deve ocorrer de forma gradual, critica e
planejada, considerando as limitagdes de conectividade e as desigualdades no acesso
as tecnologias.

Quando utilizadas de maneira intencional, as tecnologias podem ampliar o
alcance das ac¢des formativas, favorecer o acompanhamento pedagdgico continuo e
possibilitar o compartiihamento de materiais e experiéncias entre professores, além
de se constituirem como ferramentas potenciais de acessibilidade curricular e
comunicacional para os estudantes da educacao especial. Contudo, como alertam
Kenski (2012) e Moran (2015), o uso das tecnologias na educagdo ndo pode ser
compreendido como solugdo meramente técnica, devendo estar subordinado a
objetivos pedagaogicos claros e a uma concepgao critica de ensino e aprendizagem.

Outro eixo central para a consolidagao de uma politica de formagao continuada
diz respeito a valorizagdo do professor como sujeito do processo educativo.

Reconhecer os saberes construidos no cotidiano escolar, especialmente nas escolas
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do campo, implica promover espagos formativos baseados no dialogo, na escuta
qualificada e no protagonismo docente.

A formagao continuada, entendida como direito profissional, contribui para o
fortalecimento da identidade docente, para a reducdo da inseguranga pedagdgica e
para o enfrentamento da sobrecarga emocional frequentemente vivenciada por
professores que atuam com estudantes publico da educacido especial. Nessa
perspectiva, Freire (2019) ressalta que a formagao docente deve estar ancorada na
reflexao critica sobre a pratica e no compromisso ético com a transformagao social,
fundamentos indissociaveis de uma educacéo inclusiva.

Do ponto de vista institucional, a efetivacdo de uma politica municipal de
formacéo continuada em Sao Jodo do Caru requer articulagao sistematica entre a
Secretaria Municipal de Educacgdo, as equipes pedagdgicas das escolas e o0s
profissionais do Atendimento Educacional Especializado. Para que essa articulagéao
ultrapasse o plano discursivo, uma possibilidade concreta seria a institucionalizagao
de um Férum Municipal Permanente de Formacgao e Inclusdo, com representacao
dessas instancias, responsavel pelo planejamento, monitoramento e avaliagéo
continua da politica. Tal estrutura poderia assegurar coeréncia entre as acgdes
formativas, os projetos politico-pedagdgicos das escolas e as metas estabelecidas no
Plano Municipal de Educacgado, além de favorecer a continuidade da politica
independentemente de mudangas administrativas.

Em sintese, as normativas nacionais recentes ndo apenas legitimam, mas
reforcam a pertinéncia e a necessidade dessas proposicdées. O Decreto n°
11.180/2025 reafirma a formacgao continuada como eixo estruturante da politica de
educacgao especial, enquanto a Base Nacional Comum Curricular atribui a educacgao
inclusiva a responsabilidade de todo o sistema de ensino.

Assim, a construcao e implementagao de uma politica municipal de formacéao
continuada de professores para a educagao inclusiva em Sao Joao do Caru deve ser
compreendida ndo apenas como atendimento as exigéncias legais, mas como a
materializagdo de um compromisso ético, politico e social com a equidade educacional

e com o direito a aprendizagem de todos os estudantes (Brasil, 2025).
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8. 0 PRODUTO TECNICO E TECNOLOGICO

O Produto Técnico e Tecnolégico desenvolvido no ambito desta pesquisa
configurou-se como uma proposta de formagédo continuada de professores para a
educagao especial na perspectiva da educagao inclusiva, concebida como um
instrumento técnico-pedagdgico voltado a qualificagdo das praticas formativas no
municipio de Sao Joao do Caru. Trata-se de um produto de carater propositivo e
aplicado, elaborado a partir de um diagnostico fundamentado nas analises
bibliograficas e documentais realizadas ao longo do estudo.

Do ponto de vista de sua materialidade, o produto constituiu-se como um Plano
de Formagédo Continuada, organizado na forma de um Documento Norteador,
destinado a subsidiar a atuagdo da Secretaria Municipal de Educagdo no
planejamento e na implementagao de ag¢des formativas voltadas aos professores da
rede publica. O documento foi pensado para circulagdo em formato digital, com
possibilidade de impressdo, de modo a favorecer seu acesso, uso e atualizacao
continua.

A proposta de formacdo continuada estruturou-se a partir das principais
demandas formativas evidenciadas na pesquisa, considerando as especificidades do
contexto local, marcado pela presenca significativa de escolas situadas na zona rural,
pela organizagdo de turmas multisseriadas, por limitagdes de infraestrutura e por
desafios no acesso a processos formativos sistematicos. Nesse sentido, o produto
assumiu uma perspectiva contextualizada e critica, afastando-se de modelos
padronizados e reconhecendo as condi¢gdes concretas de trabalho docente como
elemento central da formacao.

Em termos de organizacdo interna, o Produto Técnico e Tecnoldgico foi
estruturado em eixos formativos, que refletem as categorias analiticas construidas ao
longo da investigagao. Esses eixos contemplam fundamentos conceituais e legais da
educacéo inclusiva, praticas pedagdgicas voltadas a diversidade, planejamento e
avaliagao na perspectiva inclusiva e a articulagédo entre escola, familia e rede de apoio.
Tal estrutura buscou garantir a coeréncia entre teoria, normativa educacional e pratica
pedagdgica, favorecendo uma formagao continuada orientada pela reflexao critica e

pela resolugao de problemas concretos do cotidiano escolar.
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A proposta também incorporou uma logica de aplicabilidade progressiva,
reconhecendo os limites institucionais e operacionais do municipio. O plano previu a
possibilidade de implementac¢ao gradual dos eixos formativos, por meio de encontros
em servigo e de estratégias flexiveis que respeitem as condigdes de deslocamento, a
carga de trabalho docente e a diversidade dos contextos escolares. Essa concepgao
reforga o carater tecnolégico do produto, entendido ndo como inovagao digital, mas
como técnica aplicada e transferivel a realidade da gestdo educacional.

Dessa forma, o Produto Técnico e Tecnoldgico consolidou-se como um
desdobramento aplicado da pesquisa, coerente com os pressupostos do mestrado
profissional e com o compromisso social da investigagdo. Ao propor uma formagao
continuada fundamentada teoricamente, juridicamente alinhada e sensivel as
realidades locais, a ser apresentada a Secretaria Municipal de Educacgao de Sao Joao
do Caru, o produto reafirma a pesquisa académica como instrumento de qualificagao
das politicas publicas educacionais e de fortalecimento das praticas inclusivas no

municipio de Sao Joao do Caru.

9. CONSIDERAGOES FINAIS

O presente estudo teve como objetivo analisar a politica de formagao
continuada de professores para a educacao especial no municipio de Sdo Joao do
Caru (MA), a luz da legislagao educacional vigente, dos documentos normativos locais
e da produgao académica contemporanea sobre educagéao inclusiva. Ao adotar uma
abordagem qualitativa, de natureza bibliografica e documental, a pesquisa buscou
compreender nao apenas o que esteve formalmente prescrito nas politicas publicas,
mas, sobretudo, as tensdes, limites e possibilidades que atravessaram sua
materializagdo em um contexto marcado por vulnerabilidades estruturais
historicamente produzidas.

Os resultados evidenciaram que, embora o arcabougo legal brasileiro
reconhega a educagao especial como modalidade transversal e assegure o direito a
formagao continuada dos professores, persistiu um fosso entre as diretrizes
normativas e as condicbes concretas de sua implementacédo, fosso esse que se
ampliou e se particularizou em contextos de ruralidade e multisseriacdo como o

investigado.
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A analise do Plano Municipal de Educacdo de S&o Jodo do Caru revelou
avangos no reconhecimento formal da inclusdo, porém também expds lacunas no
detalhamento de estratégias, na institucionalizagdo de a¢des formativas sistematicas
€ na adequacéao das propostas as especificidades do territorio, especialmente no que
se refere as escolas do campo.

Nesse sentido, a pesquisa demonstrou que a formagdo continuada de
professores para a educacao especial, no contexto analisado, esteve marcada por
acdes pontuais, pouco articuladas as demandas reais do trabalho docente e, em
grande medida, orientadas por modelos formativos urbanos e padronizados. Tais
modelos mostraram-se insuficientes para responder as condigdes materiais,
tecnolégicas e pedagdgicas das escolas rurais e das classes multisseriadas,
contribuindo para a inseguranga pedagogica dos professores, para a intensificagéo do
trabalho docente e para a fragilizagdo do direito a educacgao inclusiva, especificamente
dos estudantes publico-alvo da educacéao especial.

Ao compreender Sao Jodo do Caru como um caso emblematico ou lente de
aumento, conforme delineado na metodologia, a pesquisa demonstrou que os
desafios ali observados com especial nitidez condensaram e iluminaram
problematicas estruturais da educagao brasileira, particularmente no campo da
implementacgao de politicas de formacao continuada em territorios periféricos e rurais.
Dessa forma, o estudo permitiu extrapolar a leitura de uma realidade local isolada,
oferecendo elementos analiticos para a compreensado de limites recorrentes das
politicas educacionais quando deslocadas de seus contextos concretos de execucgao.

Como desdobramento desse percurso analitico, foi concebido o Produto
Técnico e Tecnoldgico, materializado na forma de uma proposta de formagao
continuada para a educagao especial, fundamentada nos achados da pesquisa e
orientada pelas lacunas identificadas na politica local.

Tal produto ndo se configurou como uma solugdo fechada, mas como um
instrumento propositivo, flexivel e contextualizado, destinado a subsidiar a Secretaria
Municipal de Educacdo na construgcdao de acgdes formativas mais sensiveis as
especificidades do municipio, fortalecendo a formacdo continuada como eixo
estruturante da educacgao inclusiva.

Do ponto de vista ético e social, o estudo reafirmou o compromisso da pesquisa

educacional com a produgao de conhecimento critico e socialmente referenciado,
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orientado a qualificagdo das politicas publicas e a promogao de uma educagéo mais
justa e equitativa. A analise dos documentos oficiais foi conduzida de forma
contextualizada e responsavel, evitando leituras simplificadoras ou culpabilizacdes
individuais, ao compreender as fragilidades institucionais como expressdo de
processos historicos, politicos e estruturais mais amplos.

Por fim, reconheceu-se que a opcado metodolégica por uma pesquisa
bibliografica e documental impdés limites, especialmente no que se refere a escuta
direta dos sujeitos da pratica educativa. Contudo, tais limites n&o fragilizaram o
estudo; ao contrario, indicaram caminhos para investigagbes futuras que possam
aprofundar a analise a partir de pesquisas de campo, incorporando as vozes de
professores, gestores e demais atores da rede de ensino. Ainda assim, considera-se
que os objetivos propostos foram alcangados, na medida em que o trabalho contribuiu
duplamente: para o campo académico, ao oferecer uma analise critica e
fundamentada sobre a implementacdo de politicas de formacao continuada em
contextos periféricos; e para a esfera publica local, ao disponibilizar um instrumento
propositivo — o Produto Técnico e Tecnolégico — que materializou o dialogo entre

pesquisa, formagao docente e agao politica.
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