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RESUMO

NASCIMENTO, Karoline meleiro. Educagéo inclusiva e o plano de desenvolvimento
individual: sentidos produzidos no cotidiano de uma escola de ensino fundamental.
Ano 2024.100 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacao), Universidade Federal de Sao
Carlos, Sorocaba, 2024.

A presente dissertacao investiga os sentidos produzidos em relacdo a utilizacdo do Plano
de Desenvolvimento Individual (PDI) no cotidiano de uma escola publica de Ensino
Fundamental — anos iniciais — da rede municipal. A pesquisa, de abordagem qualitativa, foi
realizada por meio de um estudo de caso (Ludke; André, 1986) em uma escola localizada
em um municipio do estado de S&o Paulo. O objetivo central foi compreender como trés
professores regentes do ensino regular e um professor do Atendimento Educacional
Especializado (AEE) percebem o impacto préatico do PDI em suas atividades pedagdgicas.
O estudo analisou o modelo de PDI adotado, sua aplicacdo nos diferentes espacos
escolares, os sentidos atribuidos pelos docentes quanto aos objetivos e a organizacéo do
documento, bem como os limites e possibilidades do PDI no processo de ensino-
aprendizagem dos estudantes da educacgéo especial. Os resultados evidenciaram uma
percepcao critica em relacdo ao documento. Para a maioria dos professores, o PDI é visto
como uma exigéncia burocratica, sem impacto pratico na rotina pedagogica. Embora o
documento seja descrito como um recurso reflexivo, sua aplicabilidade na sala de aula é
limitada, sendo preenchido mais como uma formalidade do que como um suporte
pedagogico efetivo. Apenas no atendimento especializado, o PDI demonstrou uma
funcionalidade um pouco maior, permitindo um acompanhamento individualizado, ainda
gue sem impacto significativo nas praticas cotidianas. A critica central recai sobre a falta de
integracdo entre o planejamento individualizado e as praticas pedagogicas coletivas,
evidenciando a auséncia de formacao especifica e de diretrizes claras para sua utilizacao.
Os professores apontam que, apesar de o PDI ser apresentado nas politicas educacionais
como um instrumento fundamental para garantir a permanéncia e a aprendizagem dos
alunos com deficiéncia, na pratica, ele se configura como um documento administrativo que
nao promove mudancas efetivas na organizagcdo escolar nem no ensino inclusivo. Os
sentidos produzidos pelos docentes indicam que o PDI, ao invés de atuar como um recurso
pedagogico transformador, reforca a burocratizacdo do trabalho docente, sem garantir
suporte estruturado para a incluséo escolar.

Palavras-Chave: plano de desenvolvimento individual; educacdo inclusiva; pratica

docente; educacéo especial; formacgao de professores.



ABSTRACT

NASCIMENTO, Karoline Meleiro. Inclusive education and the individual development
plan: meanings produced in the daily life of an elementary school. Year 2024. 100 f.

Dissertation (Master’s in Education), Federal University of Sdo Carlos, Sorocaba, 2024.

This dissertation investigates the meanings produced regarding the use of the Individual
Development Plan (PDI) in the daily routine of a public elementary school—early years—
within the municipal education system. The research, which adopts a qualitative approach,
was conducted through a case study (Ludke; André, 1986) in a school located in a
municipality in the state of S&o Paulo. The central objective was to understand how three
regular classroom teachers and one Special Educational Service (AEE) teacher perceive
the practical impact of the PDI on their pedagogical activities. The study analyzed the
adopted PDI model, its application in different school settings, the meanings attributed by
teachers to the document’s objectives and organization, as well as the limitations and
possibilities of the PDI in the teaching and learning process of special education students.
The results revealed a critical perception of the document. For most teachers, the PDI is
seen as a bureaucratic requirement with no practical impact on daily pedagogical routines.
Although the document is described as a reflective resource, its applicability in the
classroom is limited, being filled out more as a formality than as an effective pedagogical
support tool. Only in specialized services did the PDI show slightly greater functionality,
allowing for minimal individualized monitoring, but still without significant impact on daily
practices. The central criticism concerns the lack of integration between individualized
planning and collective pedagogical practices, highlighting the absence of specific training
and clear guidelines for its use. Teachers indicate that, despite being presented in
educational policies as a fundamental instrument to ensure the retention and learning of
students with disabilities, in practice, the PDI functions as an administrative document that
does not promote effective changes in school organization or inclusive teaching. The
meanings produced by teachers suggest that instead of acting as a transformative
pedagogical resource, the PDI reinforces the bureaucratization of teaching work, failing to
provide structured support for school inclusion.

Keywords: individual development plan; inclusive education; teaching practice; special

education; teacher training.
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EDUCACAO INCLUSIVA E O PLANO DE DESENVOLVIMENTO INDIVIDUAL:
SENTIDOS PRODUZIDOS NO COTIDIANO DE UMA ESCOLA DE ENSINO FUNDAMENTAL

Caminhante, séo tuas pegadas
0 caminho e nada mais;
“Caminhante, ndo ha caminho,
faz-se caminho ao andar...”

Ao andar faz-se caminho
e ao voltar a vista atras

se vé a estrada que nunca
se ha de voltar a pisar

Caminhante ndo ha caminho,
senao rastros no mar...

Ha algum tempo neste lugar

onde hoje os bosques se vestem de espinhos
ouviu-se a voz de um poeta gritar
“Caminhante ndo ha caminho,

faz-se caminho ao andar...”

(Caminhante ndo ha caminho, Anténio Machado, 1999)

Minha trajetria académica inicia-se na graduacdo, quando conquistei uma bolsa
pelo Programa Escola da Familia em uma faculdade privada, presencial. Esse programa
me proporcionou uma vivéncia enriquecedora, pois trabalhavamos aos finais de semana
em oficinas dentro das escolas, oferecendo atividades voltadas ao atendimento da
comunidade local. Esse contato direto com a realidade escolar, especialmente em bairros
mais carentes, possibilitou uma imersao pratica na educacdo, mas, a0 mesmo tempo,
minha experiéncia com a pesquisa cientifica ainda era incipiente, restrita ao Trabalho de
Concluséo de Curso (TCC). Na ocasidao, meu interesse se voltou para a Psicologia da
Educacdo, area que sempre despertou minha curiosidade e que, de alguma forma,
comecava a moldar minhas inquietacdes académicas.

Ao longo dos anos de docéncia, a intensa carga horaria imposta pelo trabalho em
duas redes municipais impediu que eu me aprofundasse na pesquisa académica e
investisse na continuidade dos estudos. No entanto, o desejo de cursar o mestrado sempre
permaneceu, mesmo que, naquele momento, ndo houvesse condigbes objetivas para
concretiza-lo.

Foi somente quando ingressei no municipio de Sorocaba como diretora de escola
publica que esse sonho se tornou mais viavel. A nova funcéo trouxe maior flexibilidade na
carga horaria e a proximidade geografica com a Universidade Federal de Sao Carlos

(UERSCar) possibilitou minha participacdo como aluna especial na disciplina "Fundamentos



da Educacéo Especial”, ministrada pela professora Débora Dainéz. Minha escolha por essa
disciplina estava profundamente ligada as vivéncias cotidianas na escola: a experiéncia
diaria com estudantes neurodivergentes e com deficiéncia trouxe-me inquietacdes sobre a
forma como a escola e suas liderancas organizam-se (ou ndo) para atender as demandas
de incluséo.

A escola sempre foi meu refigio e lugar de pertencimento, desde a infancia até minha
trajetéria profissional. Assim, posso afirmar que, ao longo de mais de 27 anos, vivi e
contribui para a construcédo de significados dentro desse contexto do qual faco parte de
maneira tdo intensa. Revisitando minhas memdrias escolares, percebo que minha formacao
inicial ocorreu em um ambiente no qual a inclusdo de alunos com deficiéncia era
praticamente inexistente. Ndo me recordo de ter estudado com colegas com deficiéncia, e
essa auséncia sO se tornou significativa para mim anos mais tarde, quando, ja adulta,
comecei a refletir sobre a educagéao inclusiva.

A partir dessas reflexdes, recordei um episddio marcante da infancia: no bairro onde
cresci, havia um jovem, por volta dos 20 anos, que causava estranhamento e receio nas
criancas. Raramente era visto na rua e, quando isSso acontecia, sua presenca era
acompanhada de uma tentativa de afastamento por parte dos moradores. Ele era chamado
de “louco” ou “demente” pelo senso comum da comunidade. Somente anos depois
compreendi a situacéo desse rapaz: diagnosticado com Sindrome de Down, ele foi excluido
do convivio escolar e social, resultado de um modelo educacional segregacionista e
excludente.

Esse episddio ressignificou minha forma de enxergar a escola e a perspectiva
inclusiva. A auséncia da diversidade na minha experiéncia escolar infantil, somada a minha
vivéncia profissional na gestéo escolar, despertou em mim uma inquietacdo: como garantir
mudancas reais na organizacao da escola se as liderancas que deveriam impulsionar esse
movimento ainda ndo compreendem a profundidade da educacao?

Essa inquietacao intensificou-se a partir de 2015, quando assumi minha primeira
turma no ensino fundamental. Naquele mesmo ano, a Lei Brasileira de Inclusé&o (LBI) foi
instituida, trazendo diretrizes importantes para a incluséo educacional. Em minha primeira
experiéncia docente, assumi uma turma de 30 alunos em uma escola com cerca de 1000
matriculas. Nao havia informacdes prévias sobre os alunos e a gestao escolar se mostrava
distante das praticas inclusivas.

Entre os alunos, estava Bruna, uma menina com Transtorno do Espectro Autista
(TEA). A primeira informacdo que recebi sobre ela foi transmitida de maneira pejorativa,

reforcando a visdo capacitista ainda presente na cultura escolar: a responsavel pela aluna



a descreveu como "dificil de lidar". Naquele momento, deparei-me com a dura realidade da
inclusdo escolar no Brasil. Eu ndo estava preparada. A escola ndo estava preparada. O
sistema educacional nao estava preparado.

Essa experiéncia inicial, marcada por inseguranca e falta de suporte, reforcou em
mim a necessidade de pensar a inclusdo para além das politicas institucionais e das
normativas. Como bem disse o poeta Antonio Machado, "caminhante, ndo ha caminho, faz-
se caminho ao andar". Minha trajetéria profissional, entrelacada a minha histéria de vida,
conduziu-me inevitavelmente a necessidade de refletir sobre a educacéo especial e suas
politicas, e assim, a pesquisa tornou-se inevitavel.

A transicdo da docéncia para a gestao escolar possibilitou que eu acompanhasse
mais de perto os impactos das politicas publicas na educacéo especial. No cotidiano da
gestao, percebo os avancos e retrocessos da inclusdo escolar: 0os entraves burocraticos,
as limitacOes de infraestrutura, a formacéo docente insuficiente e a auséncia de apoio para
a construcdo de uma escola verdadeiramente inclusiva. Mais do que isso, percebo como
as praticas inclusivas sao frequentemente dissociadas da organizacdo escolar como um
todo, sendo tratadas como um apéndice, e ndo como parte estruturante do ensino.

Ao entrar no mestrado, aprofundei essa inquietagcdo ao participar do Grupo de
Pesquisa, onde pude ampliar minha compreensdao teorica sobre as politicas educacionais
inclusivas. Foi nesse ambiente que minha questdo de pesquisa se consolidou: a
investigacdo do Plano de Desenvolvimento Individual (PDI) como uma ferramenta de
inclusédo e sua real implementacéo no cotidiano escolar.

Dessa forma, meu percurso como pesquisadora nasce da experiéncia pratica, da
gestdo escolar e das lacunas que a inclusdo ainda apresenta na realidade da educacao
publica. Ao analisar a implementacdo do PDI, percebo-me como uma investigadora da
escola, buscando compreender os sentidos produzidos por essa politica e como ela se
materializa (ou ndo) nas préaticas docentes. Apaixono-me ao investigar e ao escrever, e
apaixonar-se pela pesquisa é, também, apaixonar-se pelo processo de constru¢cdo do
conhecimento.

Neste estudo, compartilho um pouco do muito que ainda esta em discussao e que,
longe de apresentar respostas definitivas, abre caminhos para novas reflexdes. Cada
desafio na inclusdo escolar me impulsiona a buscar novas formas de transformar a
educacgdo, ndo apenas como um espaco de permanéncia, mas como um ambiente de

pertencimento e desenvolvimento para todos.



1. EXPLORANDO O CAMINHO DA INVESTIGACAO: ANALISE DAS
PRODUCOES CIENTIFICAS SOBRE O PLANO DE DESENVOLVIMENTO
INDIVIDUAL NA EDUCACAO ESPECIAL (2008-2022)

Ao se considerar o desenvolvimento historico das politicas de escolarizacdo dos
alunos com deficiéncia no Brasil, faz-se necessario compreender as contingéncias que a
afetam, assim como a interseccédo entre o fendbmeno da inclusdo escolar e a manutencao
de estruturas educacionais tradicionais. De acordo com Garcia (2006, 2007, 2016, 2021) e
Kassar (2016, 2019), as politicas de inclusdo educacional, orientadas para promover
equidade e acessibilidade, seguem uma logica neoliberal que desconsidera a desigualdade
como estruturalmente presente em nossa forma de organizacao social.

No Brasil, a ideologia neoliberal, que coloca o mercado como regulador das
oportunidades sociais e educacionais, influencia diretamente a educacéo especial. Hofling
(2001) explica que o neoliberalismo compreende as intervencdes estatais em politicas
sociais como entraves ao crescimento econdmico, defendendo que o mercado, e nédo o
Estado, deve ser o principal regulador. No campo da educacao especial, essa visdo tem
reduzido o papel do Estado na promocé&o de uma educacgédo publica universal, transferindo
responsabilidades para setores individuais e descentralizados. Esse contexto cria um
sistema em que a escolarizacdo dos alunos com deficiéncia é atrelada a necessidade de
ajustes minimos e especificos, que ndo sado suficientes para alterar profundamente o
cenario educacional, comprometendo a escolarizacao efetiva dos alunos.

Historicamente, a educacéo especial no Brasil passou por fases de reformulacao
impulsionadas por legislagdes e politicas tanto nacionais quanto internacionais. A Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao (LDB) de 1961 foi um marco ao reconhecer formalmente a
presenca do aluno com deficiéncia na escola comum, ainda que de forma limitada.
Reformas subsequentes, como a Constituicdo de 1967 e a Emenda Constitucional de 1969,
introduziram planos educacionais nacionais, culminando com a Lei n° 5.692 de 1971, que
instituiu a obrigatoriedade da escolarizacdo por oito anos, embora mantivesse uma
abordagem restritiva para a educacgao especial.

Outro aspecto importante na histéria da educacdo especial brasileira € a
dependéncia de instituicdes filantropicas para o atendimento educacional de pessoas com
deficiéncia. Laplane, Caiado e Kassar (2016) apontam que o Estado seguiu uma
abordagem assistencialista, delegando parte de suas responsabilidades para instituicbes

privadas especializadas, o que resultou em uma distribuicdo desigual de recursos para a



escolarizagdo dos alunos com deficiéncia. Essa relagcdo entre o setor publico e o privado
perpetuou uma dindmica em que o Estado, embora responsavel, ndo assumia
integralmente a garantia do direito a educacao escolar das pessoas com deficiéncia.

A Constituicdo Federal de 1988 representou um marco nas politicas de educacao
especial ao consolidar o direito a educagdo como um direito publico subjetivo. Contudo,
como destacam Kassar, Rabelo e Oliveira (2019), a década de 1990 trouxe consigo a
adocao de politicas neoliberais que reduziram significativamente o papel do Estado na
garantia desse direito. Influenciadas pelas praticas de paises como Estados Unidos e
Inglaterra, essas reformas priorizaram a logica de mercado, enfraquecendo o
desenvolvimento de um sistema publico educacional.

Nesse cenario, a implementacdo da Politica Nacional de Educacdo Especial na
Perspectiva da Educacao Inclusiva, em 2008, introduziu parametros importantes para a
escolarizagéo dos alunos com deficiéncia, como o Atendimento Educacional Especializado
(AEE) e as salas de recursos multifuncionais. No entanto, Garcia (2016) argumenta que
essa politica se mostrou insuficiente para atender as demandas complexas da
escolarizacdo dos estudantes com deficiéncia. Isso porque, ao manter o foco em ajustes
minimos e individualizados, a politica ndo questiona as desigualdades estruturais do
sistema educacional. Segundo a autora, a énfase em “eliminar barreiras” promove, na
pratica, adaptacdes pontuais para cada aluno, em vez de propor mudancas significativas
na organizacao e estrutura das escolas.

Além disso, a implementagcdo do AEE nas salas de recursos multifuncionais,
conforme Garcia (2016), segue uma légica de padronizacao de praticas individualizadas,
gue nao considera adequadamente as diversidades regionais e institucionais. Embora essa
padronizacdo possa garantir um acesso formal a educacéo, ela ndo assegura a participacao
efetiva dos alunos com deficiéncia em todas as dimensdes do processo educativo. Desse
modo, a politica de 2008 perpetua uma viséo neoliberal, que desloca a responsabilidade do
Estado para os individuos, exigindo que professores e alunos se adaptem a um sistema ja
existente.

Nesta l6gica de implementacdo de politicas neoliberais, Garcia e Michels (2021)
destacam que, assim como o AEE enfatiza praticas centradas no individuo em detrimento
do coletivo, a analise dos diferentes tipos de planos e adaptacbes curriculares
individualizadas revela uma abordagem semelhante. Referenciados em politicas e
legislacbes municipais e estaduais, esses instrumentos reforcam, sob uma perspectiva
conservadora, a ideia de inclusdo como um processo de adaptacdo do aluno ao sistema.

Segundo as autoras, essa abordagem promove uma inclusao limitada, na qual o foco recai



sobre o ajustamento individual ao modelo escolar vigente, enquanto o préprio sistema
educacional permanece inalterado, comprometendo, assim, a eficacia e o alcance das
acoes inclusivas.

Uma variedade de termos refere-se a diferentes tipos de planos e adaptacoes
curriculares individualizados, entre os quais o Plano de Desenvolvimento Individual (PDI)
se destaca em muitas legislacdes estaduais e municipais como uma tentativa de atender
as necessidades dos alunos com deficiéncia e garantir sua escolarizacdo em escolas
regulares. Conforme descrito por Poker et al. (2013), o PDI é um documento elaborado de
forma personalizada para cada aluno, considerando suas necessidades especificas,
habilidades e metas educacionais. O plano, segundo os autores, propde um conjunto de
acles que inclui adaptacdes curriculares, recursos pedagogicos especializados e o suporte
de profissionais capacitados, com o objetivo de atender de maneira individualizada as
particularidades de cada estudante.

O Decreto n° 7.611 de 2011 e a Lei Brasileira de Inclusdo de 2015 destacam a
relevancia dos planos e a¢des individualizados para garantir a igualdade de oportunidades.
Com base nessas orientacdes, municipios e estados tém iniciado movimentos em suas
secretarias de educacao, buscando implementar o instrumental nas redes de ensino.

Tendo esses marcos em vista, a presente pesquisa tem o objetivo de examinar
criticamente a producéo de conhecimento sobre o Plano de Desenvolvimento Individual, de
modo a compreender as discussdes realizadas acerca desse instrumental e de seu papel
na escolarizagao dos estudantes com deficiéncia. Buscamos, assim, identificar o panorama
de producdes de teses e dissertacdes, publicadas entre 2008 e 2022, que abordam o Plano
de Desenvolvimento Individual no contexto da educacéo especial e inclusiva. A partir disso,
a intencéo € problematizar o lugar que o PDI ocupa na educacéao escolar de estudantes da
educacéo especial e destacar as contradi¢cdes que esse instrumental condensa em termos

pedagdgicos.

Método

O presente estudo apresenta uma revisdo sistematica de literatura, conduzida em
conformidade com o0s procedimentos metodolégicos estabelecidos no protocolo
amplamente difundido e elaborado por Ramos, Faria e Faria (2014). De acordo com 0s
referidos autores, é imprescindivel documentar de forma detalhada todas as etapas

envolvidas no processo de uma revisao sistematica, uma vez que esse registro minucioso



€ essencial para assegurar a reprodutibilidade e a credibilidade do método, além de reforcar
o rigor cientifico e a transparéncia da pesquisa realizada.

Este trabalho foi fundamentado em uma pesquisa bibliografica detalhada e criteriosa,
na qual foram selecionadas teses e dissertacfes académicas disponibilizadas na Biblioteca
Digital Brasileira de Teses e Dissertacbes (BDTD), reconhecida como uma das mais
abrangentes fontes de producéo cientifica no Brasil. O recorte temporal estabelecido para
a pesquisa incluiu publicacfes realizadas entre os anos de 2008 e 2022, um periodo
escolhido com base no marco histérico representado pela instituicdo da Politica Nacional
de Educacao Especial na Perspectiva de Educacéo Inclusiva, oficializada no ano de 2008
(Brasil, 2008). Adicionalmente, optou-se por considerar exclusivamente trabalhos escritos
em Lingua Portuguesa, garantindo assim maior coeréncia e acessibilidade na andlise das
producdes académicas dentro do contexto educacional brasileiro.

Para a conducao e desenvolvimento desta pesquisa, tomamos como base as etapas
descritas no modelo geral de pesquisa sistematica proposto por Ramos, Faria e Faria
(2014), considerado uma referéncia amplamente utilizada por sua abordagem estruturada
e detalhada. No entanto, algumas adaptacdes especificas foram realizadas para atender
as particularidades e demandas do presente estudo, garantindo que os objetivos fossem
contemplados de maneira adequada. Na Tabela 1, apresentamos de forma clara e
organizada todas as informacfes relacionadas a definicdo e execucdo das etapas
metodoldgicas essenciais que nortearam este trabalho. Destacamos, ainda, 0 compromisso
com a aplicacéo rigorosa de critérios cientificos que assegurem a validade, a confiabilidade
e a reprodutibilidade desta analise, elementos fundamentais para a constru¢cdo de uma

pesquisa robusta e de qualidade.

Tabela 1 — Descricdo das etapas da Revisdo Sistematica de Literatura.

Etapa
do protocolo Definic&o atribuida

Identificar o panorama de producdes cientificas, teses e
Objetiv | dissertacdes, publicadas entre 2008 e 2022 na literatura
0s relacionada a pesquisas referentes ao plano de desenvovimento

individual na pespectiva da Educacao Especial.

12 busca: “ Plano desenvolvimento individual” E “Educacéao

Especial’




Descrit 22 busca: Plano desenvolvimento individual” E
ores “‘Atendimento Educacional Especializado”

32 busca: “ Plano desenvolvimento individual” E “Educacao

Inclusiva”
Base Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD)
de Dados
Critério Foram aceitas, teses e dissertacbes publicadas entre os

s de inclusdo | anos de 2008 e 2022.

Publicacdes duplicadas e foras do tema.
Critério

s de exclusdo

Critério Verificagdo dos critérios de incluséo e excluséo.

s de validade

metod
olégica
Result 9 trabalhos académicos.
ados
Tratam Analisar e classificar os resultados a partir da forma de
ento dos | abordagem da temética de interesse em cada trabalho.
dados

Fonte: Ramos, Faria e Faria (2014)

Ao realizar a busca das teses e dissertacdes, foram utilizados descritores que
abrangem os termos centrais relacionados ao objeto de estudo deste trabalho. Segundo Gill
(2002), a escolha dos descritores adequados é fundamental para direcionar a busca de
forma precisa e abrangente. Nesse contexto, optou-se por selecionar o termo mais comum,
"plano de desenvolvimento individual”, e foram conduzidas trés buscas na Biblioteca Digital
Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD). Os descritores utilizados em ambas, com aspas
e E, foram nessa ordem: 12 busca: “Plano desenvolvimento individual” E “Educagao
Especial”’; 22 busca: “ Plano desenvolvimento individual” E “Atendimento Educacional
Especializado”; 32 busca: “ Plano desenvolvimento individual” E “Educagao Inclusiva”.

Vale destacar que os critérios de inclusdo e excluséo definidos nesta pesquisa foram
cuidadosamente estabelecidos com o objetivo de garantir que os estudos selecionados
estivessem estritamente alinhados ao proposito central da investigacdo, que é analisar e

compreender a utilizacdo do Plano de Desenvolvimento Individual (PDI) no contexto



educacional. Além disso, considerando a relevancia de instrumentos semelhantes na
pratica pedagodgica, também foram incluidos trabalhos que abordassem a mesma temética
sob outra nomenclatura, como o Plano Educacional Individualizado (PEI). Essa abordagem
ampliou o escopo da pesquisa, permitindo uma analise mais abrangente das praticas
relacionadas a individualizacdo do planejamento educacional, independentemente do
termo utilizado pelos autores

A Figura 1 ilustra as combinac8es de descritores utilizadas para a busca, facilitando

a identificacdo dos estudos que atendiam aos critérios estabelecidos.

Figura 1

Combinacao de descritores e resultados
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Fonte: Nascimento e Dainez (2024)

Com base nos resultados apresentados na Figura 1, € evidente a diversidade de
combinacdes de descritores e os resultados obtidos apds a aplicacdo dos critérios de
exclusdo. Foram desconsiderados trabalhos que néo se enquadravam no periodo definido,
duplicatas e aqueles cujas tematicas eram inconsistentes com 0s objetivos da pesquisa,
conforme detalhado na Tabela 1. Os estudos selecionados, portanto, foram aqueles que
abordaram o tema do Plano de Desenvolvimento Individual (PDI) ou variacbes de
nomenclatura, como plano educacional individualizado (PEI). Esses trabalhos passaram

por uma etapa inicial de leitura analitica, com os resultados organizados em tabelas,



seguida por uma leitura critica e interpretativa para aprofundar a discussédo sobre as
propostas apresentadas, alinhada a metodologia de Gil (2002).

A sequéncia dos resultados descritos em cada sec¢éo do estudo foi cuidadosamente
organizada para oferecer uma visdo abrangente e critica sobre o panorama das pesquisas
relacionadas ao PDI. Dessa forma, o estudo pretende fornecer uma andlise que ndo apenas
descreva o estado atual das investigagdes sobre o Plano de Desenvolvimento Individual,
mas também contribua para uma compreenséo mais aprofundada dos desafios observados
no campo educacional, especialmente no que diz respeito a escolarizacdo dos alunos com

deficiéncia.

Resultados

Os trabalhos selecionados para anélise abordam a elaboracéo e execuc¢éo do Plano
de Desenvolvimento Individual (PDI), a capacitacdo docente e o PDI como instrumento
pedagdgico na perspectiva da escolarizacdo dos alunos com deficiéncia. Por meio dessa
organizagdo buscou-se entender como o PDI é concebido e aplicado no contexto
educacional, o papel da formagéo dos professores e sua utilizagdo nas escolas para
responder as especificidades educacionais e possibilidades de ensino-aprendizagem dos
alunos com deficiéncia. A referida analise também se volta para problematizar o real
impacto do PDI, questionando sua capacidade de promover transformacdes substanciais
na trajetoria educacional desses estudantes e abordando as limitacdes que impedem sua
efetividade em promover a escolarizacéo dos estudantes da educacao especial.

A busca conduzida na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacfes (BDTD),
utilizando descritores cuidadosamente selecionados, inicialmente identificou um total de 20
registros que atendiam, em primeira instancia, ao tema central deste estudo. No entanto,
apos a aplicacéo rigorosa de critérios de exclusdo, como a exclusdo de duplicidades, a
eliminacdo de estudos fora do periodo de andlise ou que ndo abordavam diretamente a
tematica do Plano de Desenvolvimento Individual (PDI), o numero foi reduzido para 9
trabalhos académicos. Esses estudos consistem em disserta¢cdes de mestrado e uma tese
de doutorado, todas publicadas entre os anos de 2008 e 2022. Esse quantitativo reduzido
de producdes cientificas revela uma lacuna consideravel na literatura especializada sobre
o PDI, sugerindo que, embora o tema esteja presente no discurso e nas politicas

educacionais, ainda ha uma evidente caréncia de pesquisas aprofundadas, com analises



criticas e robustas, que examinem sua efetividade e os desafios relacionados a sua
implementagé&o pratica no contexto escolar.

Apoés uma leitura detalhada dos estudos, foram estabelecidos dois eixos de analise:
(1) Reflexdes sobre a capacitacdo docente e a elaboracdo do PDI; (2) O PDI como
instrumento pedagodgico na perspectiva inclusiva. Esses eixos evidenciam ndo apenas 0s
focos dos estudos existentes, mas também as diversas contradi¢es e limitagbes do PDI

enquanto pratica efetiva de escolarizacao.

Reflexbes sobre a capacitacao docente e a elaboragcéo do PDI

Para a andlise deste eixo, foram selecionadas pesquisas que investigam, de maneira
direta ou indireta, a elaboracdo do Plano de Desenvolvimento Individual (PDI) e a
capacitacdo docente como elementos fundamentais para sua implementagdo. Nesse
sentido, a pesquisa realizada por Ponciano (2021) explorou as politicas de inclusao escolar
na rede publica estadual de Uberlandia-MG, com foco no periodo de 2020 a 2022. O estudo
analisou como o PDI foi implementado em um contexto marcado por desafios significativos,
entre eles, a insuficiéncia de capacitacdo técnica dos professores e a falta de recursos
especificos para atender as necessidades dos alunos com deficiéncia. Ponciano identificou
gue as orientacdes das diretrizes inclusivas, embora estabelecam parametros, ndo se
traduzem de forma eficaz na pratica cotidiana devido a falta de suporte pedagogico e
estrutural nas escolas. Além disso, 0 autor destacou que a auséncia de uma formacédo
continuada focada nas especificidades do PDI deixa os professores pouco preparados para
adaptar o documento as necessidades individuais dos alunos e a diversidade do contexto
escolar. A pesquisa conclui que, para que o PDI se torne uma ferramenta efetiva, é
necessario investir em capacitacdes que articulem teoria e pratica e promover um suporte
institucional mais robusto, capaz de superar as lacunas operacionais identificadas.

Na mesma linha de investigacdo, Hudson (2020) realiza uma andlise aprofundada
sobre as disparidades regionais que influenciam a elaboracéo e aplicacdo do PDI na rede
estadual de Minas Gerais. O estudo destaca como a auséncia de uma metodologia
uniforme e de politicas nacionais padronizadas fragmenta as praticas de incluséo, criando
interpretacdes variadas que refletem os recursos e condi¢gdes de cada localidade. Entre os
achados, Hudson ressalta que 39,1% dos docentes entrevistados relataram nao ter
recebido qualquer tipo de capacitacdo para trabalhar com o PDI, enquanto os demais
receberam formacgOes majoritariamente técnicas e focadas no preenchimento do

documento. Essa lacuna na formacgédo continua compromete a funcionalidade do PDI,



transformando-o em uma ferramenta burocratica, desconectada das demandas reais da
sala de aula e das necessidades dos alunos. Dessa forma, o estudo sugere que a
capacitacdo docente deve ir além da instrumentalizac&o técnica, incorporando abordagens
préaticas e contextualizadas para fortalecer a eficacia do PDI como instrumento.

Seguindo essa perspectiva, Rosalen (2019) concentra-se nas praticas colaborativas
em uma escola polo e no papel central do PDI nesse contexto. A pesquisa explora como a
estrutura organizacional da escola possibilita ou limita a implementacéo do PDI e identifica
gue, apesar de sua potencialidade para promover praticas personalizadas e colaborativas,
o PDI enfrenta desafios significativos. Entre as principais dificuldades, Rosalen aponta a
falta de clareza nas diretrizes, que dificulta a aplicagéo do plano, e a escassez de recursos,
gue limita a realizacdo das adaptacfes necessdrias para atender as necessidades
especificas dos alunos com deficiéncia. A autora enfatiza que a formacao continuada dos
professores é indispensavel para que o PDI seja efetivo na préatica, permitindo uma
abordagem mais ajustada a diversidade dos estudantes. Contudo, a auséncia de um
suporte estrutural consistente, aliado a uma implementacdo muitas vezes isolada,
compromete a operacionalizacao do PDI no cotidiano escolar, reduzindo sua eficacia como
ferramenta de incluséo.

Ao refletir sobre o impacto do Plano de Desenvolvimento Individual (PDI) e outras
acOes da escola, Marcelino (2019), em seu estudo de caso, investigou os desafios
enfrentados pelo gestor escolar na escolarizacdo de alunos com deficiéncia em salas de
aula regulares. A pesquisa buscou entender como as praticas para a escolarizacdo dos
alunos com deficiéncia eram implementadas no contexto de uma escola especifica,
destacando as dificuldades na efetivacdo dessas situacdes. Embora haja legislacdes que
assegurem o direito de acesso e permanéncia dos alunos com deficiéncia, o autor
constatou que, na pratica, esses direitos muitas vezes ndo se concretizam. Em sua analise,
sobressai a falta de infraestrutura adequada e o apoio insuficiente de recursos humanos,
gue impactam o processo de escolarizacéo dos alunos com deficiéncia.

Além disso, a pesquisa de Marcelino (2019) apontou que o gestor escolar
frequentemente enfrentava barreiras relacionadas a falta de clareza nas diretrizes que
orientam a aplicacao do PDI, gerando dificuldades na integracédo de alunos com deficiéncia
em atividades e conteldos desenvolvidos nas salas regulares. Outro ponto importante
destacado foi a percepcado dos professores sobre a escolarizagcdo dos alunos com
deficiéncia: muitos educadores expressaram inseguranca em relacdo ao seu papel no
processo, especialmente devido a auséncia de capacitacdo especifica para trabalhar com

o PDI e adaptar o conteudo curricular as necessidades dos alunos.



Complementando essas analises, Ferreira (2019) aborda a contribuicdo de 6rgaos
externos, como a Superintendéncia Regional de Ensino e o Servico de Apoio a Incluséo
(SAl), para a elaboracdo e aplicacdo do PDI. O estudo aponta que o apoio dessas
instituicbes é essencial para viabilizar politicas publicas inclusivas, mas também revela que
essa dependéncia externa pode limitar a autonomia das escolas. Nesse contexto, Ferreira
sugere que a capacitacao docente deve ser mais flexivel e dialogar com as especificidades
das escolas, a fim de promover uma aplicacdo mais ajustada do PDI as realidades locais.
A pesquisa conclui que a colaboracéo entre as escolas e os 6rgdos gestores é fundamental
para superar os desafios e transformar o PDI em um instrumento verdadeiramente
inclusivo.

Ao analisar os dados das pesquisas realizadas por Ponciano e Marcelino, observa-
se uma recorrente associacdo entre 0 insucesso de praticas inclusivas, incluindo a
implementacdo do PDI, e a falta de suporte estrutural e pedagdgico nas escolas. Nessa
perspectiva, o PDI é frequentemente descrito como uma ferramenta potencial para a
escolarizacdo de estudantes com deficiéncia. Contudo, essas analises suscitam uma
reflexdo mais ampla: sera que apenas a melhoria da infraestrutura fisica e o fortalecimento
do suporte pedagogico sdo suficientes para atender as demandas complexas e
multifacetadas que envolvem a escolarizacao desses alunos? Ou seria necessario repensar
a propria organizacao e cultura escolar ?

Nas pesquisas de Hudson, Ferreira e Rosalen, a capacitacdo dos professores e a
elaboracao colaborativa do PDI emergem como fatores-chave para garantir a eficacia do
instrumento. Os estudos ressaltam que a auséncia desses elementos € percebida pelos
professores como uma barreira significativa, dificultando sua apropriacdo do PDI e,
consequentemente, sua aplicacdo pratica. Esses achados reforcam a centralidade da
formacgédo continuada e da construgdo coletiva do PDI como mecanismos que podem
potencializar seu impacto no cotidiano escolar.

As pesquisas analisadas convergem ao destacar a relevancia da capacitacao
docente e da elaboracdo colaborativa do PDI como pilares para promover uma
escolarizacdo mais equitativa de alunos com deficiéncia. No entanto, € crucial reconhecer
gue as evidéncias ainda sado limitadas quanto a capacidade do PDI, mesmo em condicdes
ideais, de assegurar, por si s0, uma inclusdo educacional efetiva e critica. Embora os
estudos revisados apontem avangos técnicos e operacionais no uso do PDI, eles
frequentemente ndo exploram de forma aprofundada as implicagcbes estruturais e
ideoldgicas que esse instrumento carrega. Conforme Garcia e Michels (2018) argumentam,

o PDI, inserido em um contexto de politicas educacionais regidas por uma légica neoliberal,



tende a se concentrar em adaptacdes individuais, negligenciando o enfrentamento das
desigualdades sistémicas que permeiam o sistema educacional. Essa lacuna na literatura
ressalta a importancia de analises criticas que transcendem a dimensao operacional,
abordando as contradi¢des estruturais e os desafios inerentes a construcdo de uma escola

verdadeiramente inclusiva.

O PDI como instrumento pedago6gico na perspectiva inclusiva

Este eixo de andlise propde-se a explorar os reflexos do Plano Educacional
Individualizado (PEI) e do Plano de Desenvolvimento Individual (PDI) na organizacao do
trabalho docente, com base em estudos que investigam sua elaboracao, implementacao e
impactos no contexto escolar. Os trabalhos selecionados fornecem diferentes perspectivas
sobre a influéncia desses instrumentos no cotidiano educacional, destacando tanto os
avangos quanto os desafios enfrentados pelos docentes.

A pesquisa de Campos (2016) teve como objetivo analisar a elaboracdo e a
implementacdo do PEI para alunos com deficiéncia intelectual em uma escola da rede
municipal de Nova Iguagu, com foco em sua articula¢cdo com o curriculo adotado. Por meio
de encontros reflexivos com docentes, a investigacao utilizou observacao participante,
analise documental e entrevistas semiestruturadas para coletar os dados. Entre os
principais achados, identificou-se que praticas pedagogicas tradicionais, frequentemente
desvinculadas do curriculo escolar, ainda prevalecem, dificultando o aprendizado e o
desenvolvimento desses alunos. Contudo, o estudo também apontou o potencial do PEI,
elaborado durante a intervencdo, como um instrumento que pode auxiliar na inclusédo
educacional, ao alinhar estratégias pedagdgicas as necessidades dos estudantes e ao
curriculo.

Por outro lado, a pesquisa de Costa (2023) buscou avaliar como a implementagéo
do PEI, tanto em sua verséo tradicional quanto eletronica, pode contribuir para praticas
educacionais mais inclusivas para alunos com autismo no ensino regular. O estudo,
estruturado como um caso unico com delineamento experimental de linhas de bases
multiplas, revelou impactos significativos no trabalho colaborativo entre professores e na
funcionalidade do planejamento educacional. Os resultados demonstraram uma evolucao
expressiva na colaboracdo docente, com relevancia estatistica, e maior consciéncia sobre
a gestdo do tempo para o planejamento. A autora da pesquisa, conclui que PEI é uma

ferramenta central para a inclusdo no ambiente escolar.



As pesquisas de Campos (2016) e Costa (2023) apresentam o Plano Educacional
Individualizado (PEI) como um avanco significativo na escolarizacdo de alunos com
deficiéncia, ressaltando sua relevancia nas praticas inclusivas. No entanto, ambas as
pesquisas deixam lacunas importantes ao ndo explorar de forma critica como o0s
planejamentos individualizados impactam a organizagdo do trabalho docente e a
participagéo efetiva dos alunos com deficiéncia no cotidiano escolar.

O estudo de Campos (2016) destaca o esforco em articular o PEI com o curriculo
escolar, enfatizando estratégias pedagodgicas individualizadas para alunos com deficiéncia
intelectual. Apesar disso, identifica que praticas pedagdgicas tradicionais, muitas vezes
desvinculadas do curriculo, ainda predominam, dificultando o aprendizado e o
desenvolvimento desses estudantes. Embora o PEI seja reconhecido como uma ferramenta
potencialmente transformadora, a pesquisa ndo avanca em uma analise critica sobre como
sua elaboracdo e implementacdo refletem as contradicdes estruturais das politicas
educacionais, que frequentemente privilegiam a adaptacao individual em detrimento de
mudancas estruturais na organizacéo escolar e nas praticas docentes.

Ja a pesquisa de Costa (2023) aponta para o papel do PEI, em suas versfes
tradicional e eletronica, no fortalecimento do trabalho colaborativo entre professores e na
melhoria da gestdo do planejamento educacional. Os resultados evidenciam avancos na
organizacdo das praticas docentes e na conscientizacado dos professores sobre a gestao
do tempo de planejamento. Contudo, a pesquisa ndo problematiza como o PEI, enquanto
instrumento técnico, pode restringir o alcance de uma escolariza¢do dos alunos ao limitar-
se a ajustes pontuais e individualizados, sem questionar as estruturas que perpetuam
desigualdades e exclus6es no ambiente escolar.

A pesquisa de Gabriela Tannus Valadao (2013) analisou o impacto de um programa
de formacéo continuada para educadores, com foco na elaboracao e aplicagcéo do PEI para
estudantes com deficiéncia. Antes do programa, os PEIs apresentavam limitacoes
significativas, restringindo-se a sala de recursos. Apds a formacdo, os educadores
passaram a criar documentos mais abrangentes, incorporando aspectos pedagdgicos e
sociais. Apesar desses avangos, a pesquisa apontou a necessidade de maior articulagéo
entre educagdo e saude, bem como a criagdo de dispositivos legais que garantam a
implementacédo do PEI como pratica estruturante nas escolas brasileiras.

Complementando essas reflexdes, a pesquisa de Oliveira (2020) abordou a
importancia do PEI para a inclusédo de criancas com Transtorno do Espectro Autista (TEA),
com foco nas praticas pedagdgicas e nos desafios enfrentados por professores e gestores

na elaboragéo e aplicacdo desse instrumento. O estudo destacou que, embora o PEI tenha



potencial para promover a participacdo de todos os alunos, muitos professores
apresentaram uma indefinicdo conceitual e desconhecimento sobre sua elaboracdo e
aplicabilidade. A pesquisa enfatizou que esses conhecimentos deveriam ser parte integral
da formacéo inicial e continuada dos docentes, mas permanecem distantes da realidade
educacional devido a lacunas significativas nos processos formativos.

Na andlise, observa-se que os estudos selecionados tratam a utilizagdo do PDI ou
PEI como avancos significativos e pontuais no campo da escolarizacdo de alunos com
deficiéncia, enfatizando sua funcionalidade e aplicagcdo pratica como instrumentos
pedagdgicos. Contudo, esses estudos frequentemente limitam-se a aspectos operacionais,
como o preenchimento e a implementacdo técnica dos documentos, sem aprofundar
analises que problematizem as contradi¢des estruturais e ideoldgicas inerentes a proposta
de escola inclusiva. Além disso, as pesquisas nao evidenciam de maneira clara como a
organizacdo do trabalho docente foi impactada pelo uso do instrumental, tampouco
apresentam dados consistentes sobre os efeitos no processo de ensino-aprendizagem. Ha
uma tendéncia em apontar o sucesso do PDI ou PEI apenas quando seu preenchimento é
realizado corretamente, sem questionar se essa pratica, por si so, resulta em mudancas

efetivas na inclusdo e na aprendizagem dos alunos.

Consideracfes e encaminhamentos

As pesquisas analisadas destacam o PDI como um instrumento de préticas
individualizadas que contribui para a escolarizagéo de alunos com deficiéncia. Os trabalhos
reforcam que a capacitacdo docente, a elaboracao colaborativa e o suporte pedagdgico sao
elementos essenciais para sua efetividade. Além disso, os dados analisados corroboram
entre si ao reconhecerem o PDI como uma ferramenta que promove praticas alinhadas a
perspectiva inclusiva no contexto escolar, ainda que seus resultados e impactos sejam,
muitas vezes, limitados a aspectos operacionais.

Isto posto, este artigo propbe uma reflexdo sobre as limitagbes e incertezas
associadas ao uso do Plano de Desenvolvimento Individual (PDI) como instrumento
substancial para a escolarizacdo de alunos com deficiéncia. A analise das producdes
académicas revisadas revela que, embora o PDI seja amplamente defendido como uma
ferramenta de adaptacdo pedagogica, ainda faltam evidéncias robustas que comprovem
sua efetividade. As politicas que exigem o preenchimento do PDI pressupdéem que, aliado
a uma capacitacdo adequada dos professores, a infraestrutura suficiente e ao apoio de

profissionais especializados, o documento garantirA uma escolarizacdo plena e



participativa. No entanto, ndo ha garantias de que o PDI, mesmo quando acompanhado
dessas condicOes, assegure a aprendizagem significativa dos alunos em todas as
dimensdes do processo educacional.

Contribuindo para essa analise, Garcia (2013) ressalta que a adaptacao curricular e
0 uso de instrumentos como o PDI, isoladamente, ndo garantem uma participagdo efetiva
dos alunos com deficiéncia na construcdo do conhecimento. A autora defende que as
politicas educacionais precisam ser formuladas de forma sistémica, articulando
organizacdes curriculares a praticas pedagoégicas transformadoras que efetivamente
contemplem as especificidades de cada aluno, em vez de apenas atenderem a exigéncias
burocréticas.

Portanto, é evidente que os estudos analisados consideram o PDI ou PEI como
avancos pontuais e relevantes na escolarizacéo de alunos com deficiéncia, ressaltando sua
funcionalidade e aplicacdo pratica como instrumentos pedagogicos. Contudo, essas
analises frequentemente se restringem ao preenchimento técnico e a operacionalizacdo do
documento, sem aprofundar uma discusséo critica sobre as contradi¢cdes estruturais e
ideologicas da proposta de escola inclusiva.

O PDI, embora idealizado como um avango no campo educacional, evidencia
contradicbes ao tentar alinhar a perspectiva inclusiva a um modelo educacional neoliberal
gue perpetua desigualdades estruturais. Essas limitacfes ressaltam a necessidade de
revisitar as acfes e os instrumentos individualizados, que frequentemente colocam os
ajustes e adaptacdes exclusivamente no individuo. Tal abordagem desconsidera a urgéncia
de repensar a organizagao da escola, a dindmica do trabalho docente e as mudangas
necessarias nos paradigmas sociais.

Diante disso, tornou-se necessario investigar os efeitos e sentidos que esse
instrumental pedagdgico havia produzido na organizacao do trabalho pedagogico dentro do
contexto de escolarizacéo inclusiva. A partir dessa reflexdo, emergiu a seguinte pergunta
de pesquisa: Quais os sentidos produzidos sobre a utilizagdo do PDI no cotidiano de uma
escola publica de Ensino Fundamental, anos iniciais? A pesquisa buscou investigar os
sentidos que circulavam no cotidiano escolar em relacdo ao Plano de Desenvolvimento
Individual (PDI) pelos professores da sala de aula regular e do Atendimento Educacional

Especializado (AEE) em uma escola publica municipal de Ensino Fundamental.

Objetivo Geral: Investigar os sentidos produzidos sobre a utilizacdo do Plano de
Desenvolvimento Individual (PDI) no cotidiano de uma escola publica do Ensino



Fundamental, anos iniciais, considerando seu impacto na organizagdo do trabalho

pedagdgico em um contexto de escolarizac¢ao inclusiva.

Objetivos Especificos:

Compreender como o modelo de PDI foi adotado na rede municipal,

discutindo seu processo de elaboracéao e implementacao;

Investigar os sentidos atribuidos pelos professores ao PDI, considerando sua
aplicacao nas dinamicas educacionais da sala de aula regular e da sala de
recursos multifuncionais, bem como suas percepcdes sobre a funcéo e

responsabilidade pelo preenchimento do documento.

Compreender os impactos do PDI no processo de ensino-aprendizagem de
estudantes vinculados a Educacdo Especial, explorando os limites e as

possibilidades dessa ferramenta para promover uma escolarizagao inclusiva.



2. ORGANIZACAO DA ESCOLA NA PERSPECTIVA DA EDUCACAO
INCLUSIVA: UM OLHAR SOBRE OS PRINCIPIOS NEOLIBERAIS

Eu aprendi

A vida é um jogo
Cada um por si

E Deus contra todos
Vocé vai morrer

E néo vai pro céu

E bom aprender

A vida é cruel

Homem primata

Capitalismo selvagem

0! 0! O!

Homem primata

Capitalismo selvagem

(Skank. Capitalismo Selvagem,1994)

A busca por politicas educacionais que assegurem a permanéncia, a participacao e
o desenvolvimento académico dos alunos com deficiéncia tem sido constante, embora
marcada por tenséo entre o ideal de escolarizagao inclusiva e as limita¢des estruturais das
instituicbes escolares. Segundo Januzzi (2004), para que essas politicas produzam
resultados eficazes, € necessaria uma transformacdo social ampla que va além do
ambiente escolar e incluindo uma revisdo das normas sociais que perpetuam as
desigualdades. Nesse sentido, a inclusdo educacional deve ser comprovada ndo apenas
como um mecanismo de acesso, mas como um reflexo das contradicbes mais amplas
presentes em uma sociedade capitalista.

De acordo com Martins (1997), a inclusdo, em um contexto capitalista, opera de
maneira precaria e perversa. Ela frequentemente se configura como uma estratégia para
integrar os excluidos ao sistema sem, no entanto, alterar as bases estruturais que
perpetuam a desigualdade e a exclusdo social. Martins enfatiza que essa abordagem nao
transforma as condi¢gfes que levam a exclusdo; ao contrario, ela refor¢ca a adaptagédo dos
individuos ao modelo existente. Complementando essa viséao, Patto (1999) argumenta que
a inclusdo muitas vezes mascara a exclusdo ao tratar as desigualdades sociais como
problemas individuais, desviando o foco das mudancas permitidas no sistema educacional

e na sociedade como um todo.



No contexto brasileiro, as politicas de escolariza¢do de alunos com deficiéncia tém
sido moldadas por principios neoliberais, refletindo uma tendéncia de privilegiar a eficiéncia
e os resultados mensuraveis. Garcia (2006, 2007, 2016, 2021) e Kassar (2016, 2019)
observam que as politicas educacionais especificas a educacdo especial geralmente
implementam apenas ajustes superficiais, que ndo alteram a estrutura das escolas.
Segundo esses autores, o modelo educacional neoliberal se alinha ao mercado, priorizando
a produtividade e os resultados quantificaveis, enquanto as transformacdes sao realizadas
para uma inclusdo verdadeiramente equitativa e transformadora.

Hofling (2001), em suas reflexdes sobre o neoliberalismo, reforga essa critica ao
destacar que as politicas publicas, incluindo a educacao especial, sdo estruturadas para
atender as demandas do mercado. A intervencdo estatal em prol da igualdade social &
frequentemente vista como um obstaculo ao desenvolvimento econbmico, levando a
reducdo do papel do Estado na garantia de uma educacdo universal e equitativa. Na
educacdo especial, essa visao se traduz em praticas externas para o0 minimo ajuste dos
alunos com deficiéncia ao sistema regular, sem garantir 0 pleno acesso a recursos e
metodologias adequadas as suas necessidades especificas.

Historicamente, a escolarizacdo dos alunos com deficiéncia no Brasil reflete essa
I6gica de minimos ajustes. Mendes e Valadao (2021) apontam que marcos legais como a
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo de 1961 e a Lei n° 5.692 de 1971, embora
representem avancos, ndo oferecemram suporte estruturado para integrar os alunos com
deficiéncia ao ensino regular. Essa abordagem limitada foi agravada pela relagéo entre o
Estado e instituicbes filantropicas, que consolidaram um modelo assistencialista de
atendimento, perpetuando desigualdades de recursos e oportunidades para os alunos com
deficiéncia.

A Constituicao de 1988 trouxe avangos para garantir o direito a educacgéo para todos,
incluindo o Atendimento Educacional Especializado (AEE) na rede regular de ensino.
Mendes e Valaddo (2021) destacam, entretanto, que a implementacao pratica desses
direitos ficou aquém das expectativas devido a influéncia das politicas neoliberais da
década de 1990, que reduziram a intervencéo estatal e priorizaram a l6gica de mercado.

Segundo Garcia e Michels (2021), o termo “inclusdo” passou a ser incorporado no
discurso politico como uma manifestagdo progressista, mas sem um vinculo direto com a
realidade das escolas, que permanecem estratificadas e orientadas por uma légica
produtivista. Esse uso do termo frequentemente serve como estratégia para manter a

ordem social vigente, integrando os alunos com deficiéncia sem desestabilizar a estrutura



escolar tradicional. Assim, a inclusdo € tratada mais como uma adaptacdo dos individuos
ao sistema do que como uma transformacao significativa das praticas educacionais.

A implementacdo da Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da
Educacao Inclusiva, em 2008, trouxe novos parametros para a escolarizacdo de alunos
com deficiéncia, com énfase no AEE e na criagdo de salas de recursos multifuncionais. No
entanto, Garcia (2016) argumenta que essa politica reflete uma resposta superficial as
exigéncias de escolarizacdo, mantendo um foco em ajustes minimos sem questionar as
desigualdades estruturais. Segundo o autor, essa abordagem reforca a loégica neoliberal,
deslocando a responsabilidade do Estado para os individuos e exigindo que professores e
alunos se adaptem ao sistema vigente.

Kassar (2016) também aponta que o sistema educacional atual falha no atendimento
as necessidades dos alunos devido a falta de infraestrutura, capacitacdo docente e clareza
nas diretrizes. Em vez de promover transformacgdes profundas, o Plano de Desenvolvimento
Individual (PDI) e outros instrumentos acabam ocorrendo mais como formalidades
burocraticas do que como ferramentas pedagdgicas praticas.

A implementacdo do AEE nas salas de recursos multifuncionais, segundo Garcia
(2016), segue a logica de padronizacdo de praticas, que pouco se adapta as diversidades
regionais e institucionais. Essa padronizagéo, apesar de promover um acesso formal, nao
assegura a participacao efetiva dos alunos com deficiéncia em todas as dimensfes do
processo educativo. A politica de 2008, portanto, é vista como uma continuidade de uma
visdo neoliberal, que desloca a responsabilidade do Estado para os individuos, exigindo
gue professores e alunos se adaptem ao sistema existente, ao invés de criar um ambiente
educacional verdadeiramente inclusivo.

Dessa forma, as politicas educacionais para a escolarizacdo dos alunos com
deficiéncia no Brasil, embora avancem em termos de acesso, enfrentam desafios quanto a
implementacédo pratica. A critica de Kassar (2016) aponta que o sistema educacional atual
falha em atender as necessidades dos alunos, devido a falta de infraestrutura, capacitacao
docente e clareza nas diretrizes. Em vez de oferecer uma resposta concreta as
necessidades dos alunos com deficiéncia, o PDI e outras ferramentas similares acabam
servindo mais como formalidades burocraticas do que como instrumentos pedagodgicos
eficazes.

Em resumo, a andlise das politicas de escolarizagdo dos alunos com deficiéncia no
Brasil revela uma estrutura que, embora avance em termos de legislacdo, permanece
limitada em sua capacidade de transformar o cotidiano escolar. A implementacao pratica

dessas politicas € frequentemente superficial, seguindo uma légica de mercado que



privilegia a eficiéncia sobre a equidade. Como tal, ha uma necessidade urgente de reavaliar
as diretrizes educacionais para garantir que a escolarizagcdo dos alunos com deficiéncia
ocorra de forma efetiva e com o devido suporte estrutural e humano.

Dessa forma, a escolarizacéo dos alunos com deficiéncia para ser efetivada, precisa
superar a légica de ajustes superficiais e burocraticos que caracterizam muitas das politicas
atuais. E necessario enfrentar de maneira critica as contradicdes estruturais que permeiam
0 sistema educacional, promovendo mudancas que transcendem o ambito técnico e
administrativo. Isso implica compensar as praticas pedagogicas, 0s curriculos e a
organizacéo das escolas, promovendo uma educacao que néo inclui apenas os alunos com
deficiéncia, mas também desafie e transforme as desigualdades estruturais que sustentam

a exclusao.

2.1 Plano Educacional Individualizado (PEI) e Plano de Desenvolvimento

Individual (PDI): normativas inclusivas ou formalidade burocrética?

Historicamente, a educacdo especial no Brasil passou por fases distintas que
espelham as tensdes e contradicdes apresentadas no sistema educacional e na sociedade:
exclusdo, segregacao e, mais recentemente, a proposta de incluséo escolar. Essas fases
nao apenas evidenciam a evolu¢do do discurso politico e pedagdgico, mas também
refletem os desafios estruturais que acompanham a escolarizacdo de alunos com
deficiéncia (Mendes, 2010). Mesmo com a adocdo de uma perspectiva inclusiva, como ja
citado anteriormente, as praticas educacionais continuam a operar dentro de uma légica
de exclusdo estrutural, que vai além da separacédo fisica e se manifesta por meio de
barreiras organizacionais, pedagdgicas e culturais, limitando a participacdo dos alunos no
processo educativo.

Nesse contexto, as politicas publicas de educacdo especial frequentemente se
restringem a ajustes minimos que, embora pretendam promover avangos, acabam néo
gerando mudancas substanciais nas estruturas escolares. Tais ajustes mantém intacta a
I6gica excludente que organiza o trabalho pedagodgico e as relagdes institucionais,
perpetuando um sistema que prioriza a adaptacdo do aluno as condicfes existentes, em
vez de reconfigurar essas condi¢des para acolher a diversidade. Como indicam Garcia e
Michels (2021), o discurso inclusivo muitas vezes se limita as a¢fes superficiais, superando
a necessidade de reestruturacdes profundas que enfrentam as desigualdades de maneira

sistémica.



Os planos individualizados, como o Plano Educacional Individualizado (PEI) e o
Plano de Desenvolvimento Individual (PDI), surgem nesse cendrio como instrumentos
pedagdgicos projetados para atender as necessidades especificas dos alunos com
deficiéncia. No entanto, como citado da revisdo de literatura sobre o tema, sua
implementacgéo expde frequentemente as limitagdes das politicas inclusivas, revelando uma
abordagem que prioriza o registro burocratico de adaptacdes curriculares em detrimento de
transformacdes significativas nas praticas educacionais. Em muitos casos, o PEIl e o PDI
assumem um carater meramente técnico, operando como mecanismos de adequacao
individual ao sistema escolar vigente, ao invés de catalisar mudancas estruturais que
promovam a inclusao plena.

Além disso, o uso desses planos individualizados, pode inadvertidamente reforcar a
I6gica neoliberal que permeia as politicas educacionais. Essa logica prioriza a eficiéncia e
a individualizacdo, deslocando o foco das condi¢des estruturais que sustentam a exclusao
escolar. Como afirmam Garcia (2016) e Kassar (2019), ao centralizar os planos
individualizados como eixo principal das politicas inclusivas, perde-se a oportunidade de
guestionar e reconfigurar as praticas pedagogicas, a organizacao do trabalho docente e os
ambientes escolares.

Portanto, é imprescindivel questionar como os planos individualizados sdo usados
dentro de um modelo de educacao inclusivo que ainda opera sob os paradigmas do
neoliberalismo, priorizando demandas individuais ao invés de mudancas sistémicas.

Embora orientacdes estaduais e municipais e pesquisas atribuam ao PDI um
potencial significativo como ferramenta pedagdgica, conforme discutido na revisdo de
literatura deste trabalho, emergem criticas substanciais sobre sua real eficacia e impacto
na garantia da escolarizacdo dos alunos com deficiéncia. Autores como Garcia (2016) e
Kassar (2016) ressaltam que, com a implementacao das politicas de educacéo inclusiva no
Brasil, o PDI adquiriu uma centralidade que, na pratica, pode restringir a compreensao e
aplicacao da educacao inclusiva, transformando-o quase em sinénimo de politica inclusiva.
Esse papel central, conforme apontam Garcia e Michels (2021), tende a direcionar a
inclusdo para um conjunto de praticas pontuais, focadas em acessibilidade e documentacao
formal, em vez de promover uma transformacao estrutural e cultural no ambiente escolar
gue integre verdadeiramente todos os alunos.

Nesse sentido, o PDI assume um carater burocratico que, em vez de transformar as
praticas pedagogicas, muitas vezes limita-se ao registro de adaptacdes curriculares, sem
promover uma mudanca profunda na abordagem educacional. Garcia (2016) critica essa

postura ao argumentar que uma politica de inclusdo pautada no neoliberalismo refor¢ca uma



I6gica de mercado, priorizando adaptacdes "minimas” e "de baixa complexidade," que
apenas parcialmente atendem as necessidades dos alunos com deficiéncia. Nesse
contexto, o PDI torna-se um mecanismo de adequacéao do aluno a estrutura escolar vigente,
ao invés de catalisar uma reestruturacéo sistémica que valorize e inclua efetivamente a
diversidade.

A perspectiva de Garcia e Michels (2021) aponta que as politicas educacionais
inclusivas, especialmente em paises periféricos como o Brasil, refletem estratégias de
adaptacao aos interesses do capital, marcadas pela diversificacdo da oferta educacional e
pela flexibilizagdo curricular. Essas politicas, embora apresentadas como progressistas e
centradas na equidade e inclusdo, muitas vezes perpetuam desigualdades estruturais ao
priorizar intervencdes focalizadas em grupos vulneraveis sem abordar as causas mais
profundas da exclusédo social.

Nesse contexto, as proposi¢cdes inclusivas muitas vezes resultam em um
rebaixamento formativo, reforcando mecanismos de desigualdades especificas a
sociabilidade do capital. A ideia de inclusdo, promovida em discursos internacionais, esta
fortemente vinculada a estratégias de sustentabilidade e coeséo social que, na pratica,
consolidam a manutenc¢ao do status quo. Essas medidas, que incluem a individualizacao
de trajetérias educacionais e a centralidade em competéncias especificas ao mercado,
atendem a transformacéo estrutural necessaria para enfrentar a exclusao de forma efetiva
e equitativa.

Portanto, ao considerarmos o papel de instrumentos como o PEI e o PDI, é essencial
contextualizar essas ferramentas dentro de um sistema mais amplo que favorece a
adaptacdo dos individuos as exigéncias do mercado em detrimento das mudancas
sistémicas. A abordagem proposta por Garcia e Michels critica a superficialidade das
reformas educacionais e enfatiza a necessidade de superar a visao instrumental de
inclusdo, colocando no debate uma légica propria que sustenta tais politicas.

As politicas inclusivas, ao concentrarem-se no PDI, podem também obscurecer a
necessidade de uma abordagem integrada e transformadora, que ultrapasse a simples
adaptacao curricular e promova uma formacgao docente continua e contextualizada. Garcia
(2016) ressalta que a inclusdo deve partir de uma visédo que integre aspectos pedagogicos,
sociais e institucionais, superando a légica de que um documento individualizado é a
solucdo para a escolarizagdo dos alunos com deficiéncia. Assim, o PDI deveria ser
complementado por estratégias de desenvolvimento institucional e formacéo critica dos
professores, que incentivem uma pratica pedagdgica verdadeiramente inclusiva e capaz de

promover a participacao plena e o aprendizado dos alunos em suas multiplas dimensoes.



Considerando a analise critica proposta, é evidente que o PDI, ndo é resposta as
demandas da educagéo especial. A partir das contribuicées de Garcia, Kassar, Michels e
Vaz, observa-se que as politicas de inclusdo ndo podem se limitar a acessibilidade ou a
documentacdo de adaptacGes. Ao contrario, € necessaria uma reestruturacdo que envolva
formacao docente, recursos adequados e praticas pedagdgicas integradas, promovendo
uma educacgdo que ndo seja apenas inclusiva na teoria, mas também transformadora e

equitativa na pratica cotidiana.

2.2 O planejamento educacional e sua funcéo na pratica pedagogica:

entre o individual e o coletivo

A Pedagogia Historico-Critica, proposta por Saviani, considera o trabalho educativo
como uma atividade social e intencional que visa desenvolver, em cada individuo, as
capacidades humanas construidas historicamente pela coletividade (Saviani, 2003). Essa
perspectiva exige um planejamento pedagdgico que ndo apenas responda as demandas
individuais, mas que também promova o acesso dos alunos ao conhecimento
sistematizado, garantindo sua insercao critica na sociedade.

No contexto das politicas educacionais inclusivas, € essencial evitar uma visdo que
limite a inclusdo a aplicagdo de instrumentos como o Plano de Desenvolvimento Individual
(PDI), desvinculando-o de uma andlise mais ampla das condicGes estruturais que
organizam o trabalho pedagogico. Conforme Garcia (2020), no artigo Politicas para a
educacdo especial e as formas organizativas do trabalho pedagdgico, a flexibilizacao
curricular, frequentemente tratada como estratégia de incluséo, pode, na pratica, reforcar a
segmentacdo do processo educacional, contribuindo para a minimizacdo das
aprendizagens. Em vez de desafiar os alunos da Educacdo Especial a atingirem formas
mais elaboradas de pensamento, essas praticas podem resultar em curriculos reduzidos,
adaptados de forma superficial, que ndo levam em conta o desenvolvimento integral do
sujeito.

Essa critica € fundamental para repensar a funcao do PDI no trabalho pedagdgico
inclusivo. Embora o documento seja apresentado como uma ferramenta para adequar o
ensino as especificidades dos estudantes com deficiéncia, sua aplicacdo frequentemente
se limita a atender exigéncias burocraticas, como o preenchimento de relatorios e metas
operacionais. Essa légica, sustentada por politicas educacionais neoliberais, acaba

deslocando o foco da fungéo social da escola e da formacao integral dos estudantes para



uma abordagem funcionalista que prioriza a adequacao do individuo ao sistema, em vez de
transformar o sistema para acolher a diversidade.

Garcia (2020) aponta que a organizacao do trabalho pedagdgico deve ser analisada
a luz das contradi¢cdes estruturais que permeiam a escola em um contexto capitalista. A
flexibilizagdo curricular e o uso de instrumentos como o PDI ndo podem ser vistos como
solugBes definitivas para os desafios da inclusdo. Em muitos casos, essas praticas
mascaram as desigualdades ao individualizar a responsabilidade pelo processo de ensino-
aprendizagem, transferindo para os professores e os proprios alunos a tarefa de superar
barreiras estruturais. Essa abordagem resulta em uma incluséo precaria, que mantém as
desigualdades existentes e dificulta o acesso efetivo dos estudantes ao conhecimento
formal e cientifico.

Dessa forma, a discussdo sobre o planejamento pedagdgico deve ir além da
dicotomia entre o individual e o coletivo, considerando as formas organizativas do trabalho
escolar como um todo. Segundo Garcia e Michels (2018), a educacéao inclusiva nao pode
ser entendida apenas como um conjunto de praticas de adaptacdo e flexibilizacdo, mas
como um movimento para transformar a escola em um espaco de construcéo coletiva do
conhecimento. Essa transformacgédo requer que o planejamento pedagdgico seja pensado
de maneira critica, com énfase na superacao das desigualdades estruturais que afetam a
escola publica.

Vigotski (1987) também contribui para essa analise ao propor que o ensino deve criar
as condicdes para o desenvolvimento das funcdes psiquicas superiores, reconhecendo que
€sse processo ocorre em um contexto social e histérico. Para tanto, é fundamental que as
praticas pedagogicas ndo minimizem as aprendizagens, mas desafiem os alunos a
expandirem suas capacidades cognitivas por meio do acesso aos conceitos cientificos.
Nesse sentido, 0 planejamento pedagdgico precisa ser articulado para incluir todos os
estudantes, sem, contudo, abandonar a exigéncia de que todos tenham acesso ao
conhecimento sistematizado, como forma de combater as desigualdades e promover uma
educacéo verdadeiramente inclusiva.

A leitura critica de Garcia (2020) nos alerta para o perigo de naturalizar praticas
pedagogicas que tratam as adaptacdes curriculares como resposta suficiente as demandas
da inclusdo. E necesséario questionar: até que ponto as politicas educacionais inclusivas
promovem uma educacgédo emancipadora ou apenas adaptam a escola para funcionar de
forma precaria em um contexto de exclusdo estrutural? Essa reflexdo € essencial para

ressignificar o PDI como uma ferramenta que néo apenas responde a demandas



burocraticas, mas que contribua para reorganizar o trabalho pedagdégico em uma
perspectiva critica e transformadora.

Portanto, o planejamento pedagdgico, quando analisado a partir das contradicées do
contexto historico e politico, deve buscar uma sintese que nao reduza a educacéo inclusiva
a adaptac6es instrumentais. Em vez disso, ele deve promover préticas que integrem 0s
estudantes da Educacao Especial no processo coletivo de aprendizagem, garantindo seu
desenvolvimento integral e o acesso a uma formacéo que va além do minimo exigido pelas
politicas de inclusdo. Isso exige uma reavaliacdo constante das formas organizativas da
escola e uma abordagem critica que problematize os fundamentos das politicas

educacionais inclusivas e seus impactos no cotidiano escolar.



3. METODOLOGIA

As palavras sdo como as estrelas,
caem levemente,

mas cravam fundo,

e as palavras, como a neve,
também tém o poder de cobrir,

de velar, de transformar.

(Manuel Bandeira, 1930).

Esta pesquisa, de carater qualitativo, foi conduzida por meio de um estudo de caso
especifico, como descrito por Lidke e André (1986), em uma escola publica municipal de
ensino fundamental, anos iniciais, localizada em uma cidade do interior de S&do Paulo. O
estudo de caso foi escolhido por sua adequacdo a analise de fendbmenos educacionais
complexos, permitindo uma compreensdo aprofundada de uma instancia singular e
considerando seu contexto histérico, social e pedagdgico.

Segundo Ludke e André (1986), o estudo de caso busca explorar uma realidade
Unica e especifica, mas que também reflete caracteristicas de outros contextos. Essa
abordagem possibilitou a andlise detalhada do impacto do Plano de Desenvolvimento
Individual (PDI) na organizacdo do trabalho pedagdgico e nos sentidos atribuidos pelos
professores a essa ferramenta no cotidiano escolar. Para isso, o estudo seguiu as trés fases
descritas pelos autores: uma etapa exploratéria, focada na imersao inicial e compreenséao
do cenario; uma etapa sistematica de coleta de dados; e, finalmente, a interpretacéo e
analise dos dados para compor o relatério final.

Os participantes da pesquisa foram:

o Trés professores regentes de turmas do ensino regular.
o Um professor responsavel pelo Atendimento Educacional Especializado (AEE), que

desempenha um papel central na articulacdo do PDI com as préticas pedagdgicas.

A escola selecionada possui caracteristicas significativas para a analise, incluindo a
presenca de uma Sala de Recursos Multifuncionais destinada ao AEE e a matricula de
alunos com deficiéncia no ensino regular. Além disso, a direcdo da escola demonstrou
receptividade e apoio a pesquisa, autorizando sua realiza¢do e incentivando a participacao
dos professores.

Os(as) professores(as) participantes da pesquisa apresentaram diversidade em
relacdo a faixa etéria, a formacéao inicial e continuada, bem como ao tempo de experiéncia

na docéncia. Essa pluralidade de trajetorias e vivéncias contribuiu significativamente para



a riqueza da analise, possibilitando a coleta de multiplas perspectivas acerca do Plano de
Desenvolvimento Individual (PDI). Tais variagbes forneceram elementos valiosos para

compreender a implementacéo pratica dessa ferramenta no contexto escolar.

Tabela 2- Participantes

NOME IDADE ANO DE FORMACAO POSSUI | TEMPO DE
ESPECIALIZAGAO | DOCENCIA
EM EDUCACAO
ESPECIAL?

Professor A 41 2010 Sim 20

Professor B 32 2017 Nao 2

Professor C 45 2017 Nao 7

Professor AEE | 41 2004 Sim 22

Fonte: Dados da Pesquisa

Essa escola se insere em um contexto mais amplo de politicas publicas que buscam
promover a inclusdo educacional. A escolha da unidade escolar reflete a intengao de
analisar como as politicas municipais de inclusdo séo aplicadas e vivenciadas no cotidiano.

A pesquisa foi aprovada pelo Comité de Etica em Pesquisa (CEP), com protocolo
registrado na Plataforma Brasil, conforme as diretrizes éticas estabelecidas pela Resolucéo
CNS n° 510 de 2016. Os participantes assinaram o Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (TCLE), garantindo sua ciéncia sobre os objetivos do estudo e o direito de se
retirar a qualquer momento. As entrevistas foram gravadas com autorizagdo prévia e
armazenadas exclusivamente em dispositivos locais, assegurando confidencialidade e
integridade dos dados.

Os dados foram coletados por meio de entrevistas semiestruturadas, realizadas
durante os horarios de trabalho pedagdgico dos professores, com a anuéncia da direcéao
da escola. Essa abordagem permitiu que o roteiro de perguntas fosse ajustado de forma
flexivel, conforme a necessidade de explorar aspectos especificos do tema. O dialogo entre
pesquisador e entrevistados foi essencial para capturar os sentidos atribuidos ao PDI,
promovendo uma construcao coletiva de significados.

As entrevistas, com duracdo média de quarenta minutos, foram gravadas em audio,
transcritas integralmente pela pesquisadora e validadas pelos participantes, garantindo a
fidelidade das informacdes. As transcricdes e anotagdes foram organizadas para subsidiar
uma analise critica das perspectivas apresentadas.

A andlise dos dados foi inspirada nos estudos de Freitas, que destacam a producdo

de sentidos como uma construcao social e historicamente situada. O processo de analise



considerou as categorias emergentes das falas dos participantes, buscando compreender
como o PDI é percebido e utilizado nas préaticas pedagogicas.

Essa perspectiva critica permitiu identificar contradi¢cdes, lacunas e potencialidades
na aplicacdo do PDI, relacionando os discursos dos professores as condi¢des historicas e
sociais em que atuam. A andlise também explorou os desafios enfrentados na
implementacdo do PDI e os sentidos atribuidos ao documento enquanto instrumento de

inclusdo escolar.

3.1 O contexto da rede municipal de ensino

A rede municipal investigada no estudo de caso esta localizada no interior do estado
de Sao Paulo, em uma das principais cidades da regido Sudeste do Brasil. Caracteriza-se
pelo seu desenvolvimento industrial e pelo crescimento populacional acelerado nas ultimas
décadas. Com uma populacéo superior a 700 mil habitantes, a cidade possui uma ampla e
diversificada rede municipal de ensino, que atende milhares de estudantes da educacao
infantil ao ensino fundamental. Essa rede € composta por mais de 130 escolas, abrangendo
unidades de educacao infantil e ensino fundamental, desempenhando um papel essencial
na formacéo béasica de criancas e adolescentes da regiao.

O sistema educacional local enfrenta desafios comuns a grandes centros urbanos,
como a necessidade de implementar préaticas pedagdgicas que contemplem a diversidade
dos estudantes, incluindo alunos de diferentes contextos socioeconémicos e aqueles que
apresentam necessidades educacionais especificas.

A organizacao politico-partidaria da cidade tem sido historicamente marcada por uma
continuidade eleitoral que reflete tendéncias predominantes tanto no municipio quanto no
estado de S&o Paulo desde o periodo do golpe militar. Conforme destacam Publio, Lima e
Caiado (2018), partidos como a Alianca Renovadora Nacional (Arena), o Partido do
Movimento Democratico Brasileiro (PMDB) e o Partido da Social Democracia Brasileira
(PSDB) mantiveram forte presenca no poder, com o PSDB ocupando a administracéo
estadual por mais de duas décadas. Essa continuidade partidaria evidencia a convergéncia
entre os planos e agendas dos governos estadual e municipal, particularmente na
manutencao de um projeto de sociedade alinhado a principios liberais e neoliberais.

Esse alinhamento politico influencia diretamente as decisdes sobre politicas publicas
educacionais, incluindo a educacdo especial. Como apontam o0s autores, o modelo

sistémico de formulacdo e implementacdo de politicas publicas no Brasil é fortemente



orientado por acordos multilaterais e pela légica neoliberal, moldando a producdo de
diretrizes e aimplementacao de projetos e programas nas esferas locais. Assim, as politicas
de educacéo especial na cidade, assim como em outras regides, sdo elaboradas dentro de
limites especificos, refletindo prioridades estabelecidas por esses acordos e pela logica
dominante do capital.

A educacgao especial na rede municipal passou por significativas transformagoes
apos a promulgacdo da Constituicdo Federal de 1988, que impulsionou a criacdo de
politicas publicas voltadas para a inclusado de estudantes com deficiéncia. Segundo Publio
(2016), o periodo entre 1991 e 1996 foi marcado por iniciativas importantes, como a criacao
de uma legislacdo municipal que estabelecia a obrigatoriedade do atendimento educacional
especializado para estudantes com deficiéncias fisicas e intelectuais, determinando a
existéncia de pelo menos uma classe especial em cada escola municipal. Em resposta a
essa medida, a primeira classe especial para estudantes com deficiéncia intelectual foi
implementada em 1992.

Além disso, em 1993, a cidade firmou um convénio com uma universidade estadual
de referéncia para formacdo de professores voltada a integracdo de estudantes com
deficiéncia intelectual. Nesse mesmo ano, foi criada uma classe especial para estudantes
com deficiéncia auditiva, estabelecendo a diretriz de que cada escola atenderia
prioritariamente a um tipo especifico de deficiéncia (PUBLIO, 2016). A Secretaria de
Educacao também passou a contar com um servico de acompanhamento psicolégico para
estudantes integrados na rede. Em 1995, foi instituida a Diretoria de Educacéo Especial,
reforgando o compromisso com a inclusdo educacional.

Outro avanco importante foi a criagdo de um regimento Unico para o ensino
fundamental, garantindo a reserva de 5% das vagas para estudantes com deficiéncia.
Conforme Perez (2001, p. 66), essa medida buscava assegurar 0 acesso a escolarizacao
desses alunos, na expectativa de que sua presenc¢a na escola estimulasse mudangas na
estrutura e nas praticas pedagogicas, promovendo uma educacdo construida
coletivamente.

Apesar dessas iniciativas, o processo de inclusdo enfrentou desafios, como a
insuficiéncia de recursos e a necessidade de fortalecimento das medidas legais para
garantir sua efetivacéo (PUBLIO, 2016).

Nos anos 2000, novas estratégias foram implementadas para aprimorar a educagao
especial na rede municipal. Entre 2002 e 2008, um dos marcos foi a adesao ao programa
Cidade Educadora, que, apesar de nao ter um foco especifico na educacdo especial,

reforcou a necessidade de uma abordagem mais ampla para lidar com as demandas da



rede em expansdo. Em 2009, foi criado o Centro de Referéncia em Educacéo (CRE), fruto
de uma parceria com uma organizacao especializada em inclusao educacional, oferecendo
suporte técnico e formacao para professores (PUBLIO, LIMA E CAIADO, 2018).

Entre 2009 e 2012, o CRE consolidou seu papel na educacdo especial,
disponibilizando salas de recursos multifuncionais e uma classe hospitalar para estudantes
com dificuldades graves de saude. Em 2012, a parceria com a organizacao responsavel
pelo CRE foi encerrada, levando a reestruturacéo das suas atividades, agora sob a gestao
de uma equipe multidisciplinar voltada ao desenvolvimento e aprendizagem dos estudantes
(PUBLIO, LIMA E CAIADO, 2018).

O periodo de 2013 a 2016 trouxe novas reconfiguracdes para a educacao especial
Nno municipio, em resposta as mudancas na administracao publica. Apesar das alteracoes
institucionais, a rede continuou a expandir-se, com um aumento progressivo no nimero de
matriculas de estudantes com deficiéncia, ainda que esses alunos representassem uma
parcela reduzida do total.

Foi nesse contexto que a Divisdo de Educacdo Especial (DEE) foi estabelecida,
sendo estruturada em duas sec¢des principais: a Secdo de Apoio Multidisciplinar e a Sec¢éo
de Apoio a Educacao Especial. Conforme descrito por Publio, Lima e Caiado (2018), e ainda
vigente, a Secao de Apoio Multidisciplinar conta com uma equipe de 18 profissionais,
incluindo psicologos, terapeutas ocupacionais, assistentes sociais, fisioterapeutas e
fonoaudidlogos. Seu objetivo é oferecer suporte a estudantes com necessidades
educacionais especiais, suas familias, professores e escolas, promovendo autonomia e
participacao efetiva na comunidade escolar.

O trabalho dessa equipe tem inicio a partir das demandas identificadas pelas
escolas, que encaminham relatérios solicitando intervencdes especializadas, a realizacao
de reunides e a elaboracao de planos de acéo.

Além disso, conforme descrito no portal da transparéncia do municipio, a Secéo de
Apoio a Educacao Especial é responsavel pelo Atendimento Educacional Especializado
(AEE), realizado em salas de recursos multifuncionais distribuidas pela rede municipal. A
politica de educacéo especial, que permeia todos os niveis de ensino, conta com o suporte
de profissionais de apoio, incluindo cuidadores, estagiarios e intérpretes de Lingua
Brasileira de Sinais (Libras).

Cabe destacar que o professor auxiliar, profissional contratado temporariamente, é
autorizado a atuar apenas mediante decisdo judicial para atender a necessidades

educacionais especificas. Esses profissionais desempenham um papel fundamental na



incluséo escolar, oferecendo suporte individualizado aos estudantes e contribuindo para a
efetivacdo das politicas de educacéo especial na rede municipal.

3.2 O contexto da escola

O estudo de caso foi realizado em uma unidade escolar publica que atende as séries
iniciais do ensino fundamental. A partir do Projeto Politico Pedagogico (PPP) da escola, foi
possivel conhecer seu contexto. Conforme o PPP, a escola, inaugurada em junho de 1999,
em uma cerimbnia que contou com a presenca de autoridades estaduais e municipais, esta
localizada em uma cidade do interior de S&o Paulo. Construida para atender a crescente
demanda educacional da regido, a instituicdo se tornou um importante centro de ensino
fundamental no municipio.

A escola esté situada em uma regido predominantemente residencial e densamente
povoada, caracterizada por moradias unifamiliares e um ambiente comunitario bem
estabelecido. A area conta com uma infraestrutura sélida, composta por comércios locais,
servicos essenciais, transporte publico acessivel e vias de circulacdo que facilitam o
deslocamento dos moradores e estudantes.

O entorno oferece diversas possibilidades de convivéncia e integracao social, como
pracas, unidades de saude, pequenos centros comerciais e escolas, o que contribui para a
construcdo de uma rede de apoio a comunidade escolar.

Além disso, a regido tem sido alvo de investimentos em mobilidade urbana e
melhoria da infraestrutura, o que potencializa o acesso dos alunos a escola e garante
melhores condi¢cdes de aprendizagem e bem-estar. Iniciativas que aproximam moradia,
trabalho, lazer e educacdo também reforcam a ideia de uma cidade mais humanizada e
voltada as necessidades reais dos cidaddos.

Esse conjunto de fatores cria um cenéario favoravel ao desenvolvimento educacional
e social dos estudantes, promovendo um ambiente de pertencimento, seguranca e inclusao
para todos.

A estrutura fisica da escola é composta por quatro blocos distintos, que abrigam
diversas instalacdes voltadas ao ensino e a administragdo. Os dois primeiros blocos sé&o
dedicados ao atendimento dos alunos do 1° ao 5° ano do Ensino Fundamental, com um
total de quinze salas de aula. Aléem das salas, esses blocos incluem banheiros, um
almoxarifado de materiais de limpeza e uma sala de leitura, essenciais para o suporte das

atividades educacionais.



O terceiro bloco é multifuncional, integrando um pétio coberto, lavanderia,
almoxarifado de materiais escolares, e cozinhas tanto para a merenda quanto para 0s
funcionarios. Esse bloco também é equipado com banheiros adaptados para alunos com
deficiéncia fisica, além de abrigar a Sala de Recursos Multifuncionais (SRM), que oferece
Atendimento Educacional Especializado. Este atendimento é realizado em turno inverso e
esta disponivel para alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacao, independentemente de serem matriculados nesta escola ou em
outra unidade escolar.

O quarto bloco, de carater administrativo, inclui a secretaria, sala da direcdo, sala da
orientacdo pedagogica, sala dos professores, duas salas equipadas com computadores,
além de banheiros para funcionarios e um almoxarifado dividido em compartimentos. A
escola também possui uma quadra de esportes coberta com arquibancada em alvenaria,
embora os banheiros da quadra estejam atualmente desativados. Complementando a
infraestrutura, h4 um patio descoberto, espagcos gramados com algumas arvores e plantas,
e estacionamento.

A escola oferece 26 turmas do 1° ao 5° ano, todas ministradas por professores
efetivos, especializados conforme descrito no PPP da instituigdo.

A instituicdo tem alunos com deficiéncia regularmente matriculados, que recebem
suporte individualizado de profissionais como cuidadores, estagiarios e, em casos de
solicitacdo judicial, também professores auxiliares. Esses profissionais colaboram
diretamente com o professor regular, proporcionando um atendimento mais personalizado

e adequado as necessidades desses alunos.

3.3 O Plano de desenvolvimento Individual vigente na rede municipal

A Secretaria da Educacao Municipal (SEDU), no caderno de orienta¢des do Plano
de Desenvolvimento Individual (PDI) disponibilizado as escolas em 2023, justificou a
implementag&o do plano na rede municipal de ensino como uma resposta as crescentes
necessidades de garantir uma educacao inclusiva e de qualidade para todos os estudantes,
especialmente para aqueles que compdem o publico-alvo da Educacao Especial. Conforme
destacado pela SEDU (2023), a adoc¢éo do PDI visa proporcionar uma abordagem mais
personalizada no processo educativo, reconhecendo que cada estudante possui
potencialidades Unicas e barreiras especificas que precisam ser consideradas e atendidas

para assegurar seu pleno desenvolvimento académico e social.



A SEDU (2023) também enfatiza que o PDI é uma ferramenta fundamental para
articular as necessidades individuais dos estudantes com as préaticas pedagodgicas,
permitindo que as adaptacdes curriculares sejam realizadas de forma mais eficaz. Além
disso, o documento serve como um guia para os professores e demais profissionais da
educacgdo, garantindo que as estratégias adotadas estejam alinhadas com os objetivos
educacionais e as caracteristicas especificas de cada aluno. "O PDI ndo apenas auxilia na
organizacao das intervencdes pedagogicas, mas também na promoc¢ao da autonomia e na
valorizacdo das capacidades dos estudantes, buscando sempre a equiparacdo de
oportunidades” (SEDU, 2023).

De acordo com o caderno de orientacdes, a responsabilidade pela elaboragéo e
implementacéo do Plano de Desenvolvimento Individualizado (PDI) na Rede Municipal de
Ensino é compartilhada entre diversos profissionais da educacao, conforme estabelecido
pela Instrugdo Normativa SEDU/GS n° 26 de 22 de setembro de 2021. Este documento
define que "todos os profissionais da escola estardo envolvidos no atendimento aos
estudantes publico-alvo da educacédo especial, com o objetivo de reduzir ou eliminar
barreiras, proporcionando o0 apoio necessario a todos eles" (SEDU, 2023).

A Instrucdo Normativa também especifica que o professor do Atendimento
Educacional Especializado (AEE) tem a funcao central de "elaborar e desenvolver, sob a
conducéo do orientador pedagdgico da escola, o Plano de Desenvolvimento Individualizado
dos alunos publico-alvo da Educacédo Especial, em parceria com suas familias, professores
da sala regular e demais profissionais que acompanham a crian¢a/adolescente” (SEDU,
2023). O Marco Referencial da Rede Publica de Sorocaba (2017) reforca que essa
responsabilidade deve ser articulada entre o Professor da Sala de Recursos Multifuncionais
(SRM), o Professor da sala regular e o Orientador Pedagdgico, destacando a importancia
da colaboracédo continua para o acompanhamento do PDI.

Além desses profissionais, o envolvimento da familia ou responsaveis é considerado
essencial no processo de construcao do PDI. Outros profissionais que atuam diretamente
com o estudante, como cuidadores, estagiarios, intérpretes de Libras e até mesmo
membros da equipe multidisciplinar da Divisdo de Educacdo Especial (DEE), também
podem contribuir para a elaboracdo e implementacdo do PDI, trazendo diferentes
perspectivas e estratégias para garantir o sucesso do plano.

De acordo com o documento compartilhado com as escolas, onde ndo ha a presenca
de um professor do AEE ou em casos onde o estudante nédo € atendido pelo AEE, o PDI
ainda pode ser desenvolvido. Nesses casos, cabe ao orientador pedagogico, em

colaboracéo com os professores da sala comum e demais profissionais envolvidos, articular



as acdes necessarias para a criagdo e monitoramento do PDI, sempre em parceria com a
familia/responsaveis (SEDU, 2023). A equipe multidisciplinar da DEE, por meio de suas
orientacdes e estratégias, também desempenha um papel fundamental, especialmente
guando suas contribuicdes resultam de reunibes de Apoio Multidisciplinar Educacional
(AME) ou visitas as unidades escolares, ampliando o olhar educacional para as
necessidades especificas de cada estudante.

3.3.1 Estrutura do PDI

O Plano de Desenvolvimento Individual (PDI) na rede municipal de ensino onde o
estudo de caso foi realizado, conforme ANEXO 1, € um documento estruturado para ser
preenchido pelos profissionais de ensino em relacdo ao aluno com deficiéncia. Ele esta
dividido em duas secdes principais, cada uma desempenhando um papel crucial no
processo de personalizacdo do ensino e no acompanhamento continuo do desenvolvimento
dos alunos. As informacdes organizadas no documento visam garantir uma abordagem
abrangente e eficaz.

Secdao | - Informacdes e Avaliacdo Pedagogica do Estudante
Objetivo: Esta secao reune informacfes detalhadas sobre o estudante, integrando dados
pessoais, educacionais, familiares e de saude.

Componentes:

1. Identificacdo do Estudante:

o Dados Pessoais: Inclui informacfes basicas como nome completo, data de
nascimento, endereco e nome dos pais ou responsaveis legais.

o Histérico Familiar e Social: Detalha a composicéo familiar, rede de apoio e
as interacfes do estudante com sua familia e grupos sociais.

2. Informacgdes de Atendimentos Clinicos e Terapéuticos:

o Profissionais de Saude e Atendimento: Registro dos profissionais que
acompanham o estudante (psicélogos, terapeutas, etc.), incluindo a
frequéncia dos atendimentos e a especialidade de cada profissional.

o Informagdes de Saude: Inclui dados sobre o uso de medicagdo continua,
presenca de alergias, tipo de deficiéncia diagnosticada e histérico médico.

3. Percurso Escolar:
o Historico Educacional: Registro da idade de inicio da escolarizacéo,

experiéncias escolares anteriores e mudancas de escola ou turma.



o Interacdes Sociais: Descricdo das interacdes do estudante com colegas,

professores e outros profissionais da escola.
4. Avaliacdo Pedagodgica:

o Habilidades Cognitivas e Fun¢cdes Executivas: Avaliacao das capacidades
cognitivas do estudante, como percepcdo, autorregulacdo, atencdo e
raciocinio logico.

o Habilidades Socioemocionais: Andlise das interacdes sociais, empatia e
expressao de emocdes.

o Habilidades Psicomotoras: Avaliacdo da coordenagdo motora, orientacao
espacial e temporal.

o Atividades de Vida Diaria (AVD): Observacdo da autonomia do estudante

em tarefas cotidianas.

Secéao Il - Plano de Ensino Individualizado (PEI)

Objetivo: A Secdo Il é dedicada ao preenchimento de estratégias pedagogicas
personalizadas para responder as necessidades especificas do estudante, promovendo
sua incluséo plena e sucesso escolar.

Componentes:

1. Acdes Necessarias:

o ldentificacdo das Necessidades Educacionais Especiais: Detalhamento
das acbes e intervencBes necessarias para atender as necessidades
especificas do estudante.

o Areas de Trabalho: Definicdo das areas a serem desenvolvidas, como social,
cognitiva e motora.

2. FlexibilizacOes e Adaptagdes Curriculares:

o Metodologia de Trabalho: Descricdo das adaptacdes curriculares e das
metodologias de ensino para facilitar o aprendizado do estudante.

o Recursos, Materiais e Equipamentos: Especificagdo dos recursos e
equipamentos utilizados, como materiais adaptados e tecnologia assistiva.

3. Critérios de Avaliacéo:

o Monitoramento e Avaliagdo: Estabelecimento de critérios claros para a
avaliacado das metas propostas no PEI.

o Resultados: Registro dos resultados alcancados, com ajustes necessarios
nas estratégias de ensino.

4. Partes Especificas para Preenchimento:



o Professor Regular: Ha uma secao especifica que o professor regular deve
preencher, onde ele registra as observacdes relacionadas as habilidades
académicas, sociais e comportamentais do estudante em sala de aula.

o Professor do Atendimento Educacional Especializado (AEE): Outra parte
do documento é destinada ao professor do AEE, que deve registrar as
avaliacOes diagnosticas e as estratégias especificas para o desenvolvimento
do estudante nas areas trabalhadas no AEE.

o Professor de Educacao Fisica: Também ha um espaco reservado para o
professor de educacéo fisica, que deve avaliar as habilidades psicomotoras e
a participacdo do estudante nas atividades fisicas, garantindo uma

abordagem integral do desenvolvimento.

Assim, conforme o ANEXO 2, o Plano de Desenvolvimento Individual (PDI) é um
documento estruturado para o preenchimento de informagdes sobre alunos com deficiéncia
na rede municipal de ensino. Dividido em duas sec¢des principais, o PDI possibilita a coleta
e analise de dados sobre o estudante, abrangendo aspectos pedagdgicos, clinicos e
sociais. A primeira secao € voltada para a identificacé@o e avaliacdo detalhada do estudante,
enquanto a segunda sec¢éo se dedica ao Plano de Ensino Individualizado, que apresenta

as praticas pedagadgicas e estratégias de ensino adaptadas para preenchimento.

3.4 Sentidos Produzidos em um Estudo de Caso: Significado e Palavra

Esta pesquisa foi desenvolvida por meio de um estudo de caso, metodologia que se
mostrou particularmente adequada para compreender, explorar e descrever eventos em
contextos complexos, nos quais multiplos fatores interagem simultaneamente. Segundo Yin
(2004, p. 32), "o estudo de caso € especialmente (til para examinar fenémenos
contemporaneos dentro de seus contextos reais, particularmente quando os limites entre o
fendbmeno e o contexto ndo estdo claramente definidos". Essa abordagem permite uma
analise aprofundada das condigBes sociais e historicas que configuram as praticas
educativas, oferecendo uma perspectiva detalhada das experiéncias dos participantes.

O estudo de caso, como destaca Stake (1995), € uma estratégia metodologica que
possibilita a compreensao detalhada de uma realidade especifica, considerando-a em sua
singularidade. Inserindo-se nessa abordagem, a presente pesquisa explora como 0s
professores atribuem sentidos ao Plano de Desenvolvimento Individual (PDI) no contexto

das politicas educacionais inclusivas. Inspirada nos estudos de Freitas (2003, 2012, 2018),



a anadlise considera que os sentidos ndo sao dados a priori, mas historicamente construidos
e socialmente produzidos por meio das interacbes entre 0S sujeitos e suas praticas
discursivas no espaco escolar.

A analise dos dados coletados foi orientada pelas contribuicbes de Freitas (2003,
2012, 2018), que destacam a importancia de considerar o contexto histérico e social na
producdo de sentidos. Para a autora, as praticas pedagogicas ndo podem ser
compreendidas de forma isolada, mas devem ser analisadas como parte de uma rede de
significados que reflete as condicdes materiais e simbolicas da sociedade. Assim, esta
investigacdo buscou compreender como 0s professores constroem significados em relacao
ao PDI, considerando as contradi¢des e desafios que atravessam suas praticas no cotidiano
escolar.

O conceito de sentido adotado nesta pesquisa segue a perspectiva de Freitas (2003),
para quem o significado € produzido nas interagdes sociais, sendo sempre histérico e
contextualizado. Isso implica reconhecer que as falas dos professores, ainda que
individuais, sdo atravessadas por condi¢des institucionais, culturais e politicas que moldam
suas percepcoes e experiéncias. Dessa forma, a analise das entrevistas ndo se restringiu
aos conteudos explicitos, mas também buscou captar as tensdes, o0s silenciamentos e 0s
valores subjacentes as falas dos participantes.

A andlise foi conduzida por meio da categorizacdo emergente, a partir da leitura
aprofundada e recorrente das transcricbes das entrevistas. Esse processo permitiu
identificar trés dimensdes fundamentais na construcdo dos sentidos atribuidos ao PDI pelos
professores:

e As contradi¢cBes presentes nos discursos: explora como as politicas de inclusdo
sdo traduzidas nas praticas pedagoégicas e os desafios enfrentados na sua
implementacgao.

« As condi¢Bes histéricas e sociais: analisa os fatores que influenciam as
percepcBes dos professores sobre o PDI e suas dificuldades no atendimento as
demandas da incluséo.

e Os sentidos atribuidos ao PDI como ferramenta pedagodgica: investiga as
potencialidades e limitagcbes do documento na pratica escolar, segundo os relatos
dos professores.

Freitas (2012) aponta que os discursos refletem e, ao mesmo tempo, produzem um
contexto social mais amplo, estando diretamente relacionados as politicas publicas, as

condi¢cBes de trabalho e as dindmicas institucionais da escola. Assim, ao analisar as falas



dos professores, esta pesquisa buscou evidenciar os desafios estruturais que permeiam o
PDI.

Embora esta investigacdo dialogue com Vygotsky (1991) e Bakhtin (1997) para
compreender as relacdes entre linguagem e pensamento, a analise dos dados foi inspirada
na abordagem critica de Freitas (2018). Nessa perspectiva, os sentidos atribuidos ao PDI
foram compreendidos como produgcbes humanas historicamente situadas e vinculadas a
praticas concretas no ambiente escolar.

Por exemplo, ao examinar como os professores utilizam o PDI para planejar suas
aulas, foi possivel identificar que os significados atribuidos ao documento refletem
contradi¢cdes do sistema educacional, como a tenséo entre a proposta inclusiva e a falta de
recursos e formacdo adequados para sua implementacdo. Essa abordagem permitiu
explorar como os professores, enquanto sujeitos histéricos, articulam suas praticas e
percepcOes diante de desafios estruturais.

A analise revelou que os sentidos atribuidos ao PDI ndo séo estaticos, mas
dindmicos, sendo constantemente ressignificados a medida que os professores interagem
com o documento, com o0s alunos e com as exigéncias institucionais. Como destaca Freitas
(2003), a producdo de sentidos esta intrinsecamente ligada as praticas humanas, sendo um
reflexo das condi¢fes sociais e histdricas em que essas praticas ocorrem.

Por fim, a abordagem critica adotada permitiu ndo apenas compreender 0S
significados explicitos atribuidos ao PDI, mas também investigar os silenciamentos e
lacunas nos discursos dos professores, revelando as contradicbes que atravessam a
politica educacional inclusiva. Essa perspectiva evidencia como a producao de sentidos no
contexto escolar é, simultaneamente, um reflexo das condi¢ces sociais e um instrumento

para sua possivel transformacao.

3.5 Analise dos Eixos

A andlise dos sentidos produzidos sobre o Plano de Desenvolvimento Individual
(PDI) foi organizada em trés eixos, cada um correspondente a um objetivo especifico da
pesquisa. A estrutura analitica adotada busca compreender como o PDI foi implementado,
ressignificado pelos professores e qual seu impacto no ensino-aprendizagem de alunos
vinculados a Educacéo Especial.

Inspirada nos estudos de Freitas (2018), esta pesquisa compreende que 0s sentidos
ndo sao dados a priori, mas sim socialmente produzidos a partir das interagcbes entre

sujeitos, politicas publicas e préticas institucionais. Segundo a autora, o significado



atribuido a um determinado fendmeno educacional esta diretamente relacionado as
condigdes historicas, sociais e culturais nas quais ele se insere. Dessa forma, 0s eixos
estruturam-se na relacao entre as normas educacionais, a experiéncia dos professores e a

organizacdo da escola em um contexto de escolarizagao inclusiva.

3.5.1 Sentidos Produzidos na Compreenséao e Implementacéo do PDI na Escola

Este eixo analisou como os professores compreenderam e implementaram o Plano
de Desenvolvimento Individual (PDI), investigando o processo de internalizacdo de seu
conceito e sua aplicacdo no cotidiano escolar. Inspirando-se na perspectiva de Freitas
(2018), que entende os sentidos como constru¢des sociais e historicamente situadas, a
analise considerou as experiéncias praticas dos professores no contexto escolar e como
elas foram moldadas pelas intera¢gdes com o PDI.

Além disso, a abordagem de Vygotsky (1991), que concebe o aprendizado como um
processo mediado socialmente, foi essencial para explorar como o0s professores
vivenciaram a implementacdo e a elaboragdo do PDI em sua pratica diaria. Essa
perspectiva permitiu investigar as significagbes atribuidas ao PDlI em um contexto
educacional permeado por desafios e condicfes especificas.

Topicos analisados neste eixo:

e« Processo de Implementacao: Investigagdo sobre como o PDI foi introduzido na
escola, destacando as a¢des dos profissionais envolvidos, as etapas de implantacao

e os desafios enfrentados nesse percurso.

« Responsabilidade pelo Preenchimento: Andlise dos profissionais responsaveis
pelo preenchimento do PDI, considerando o papel do professor regente, do professor
do Atendimento Educacional Especializado (AEE) e da equipe pedagdgica, além da

colaboracéo entre diferentes atores escolares.

3.5.2 Sentidos Produzidos nas Praticas Docentes

A analise neste eixo considerou o papel das praticas pedagdgicas na producgéo de
sentidos em torno do PDI. Com base na perspectiva critica de Freitas (2018) e nas
contribuicdes de Bakhtin (1997), que enfatiza o contexto social e histérico na formacéo dos
significados, buscou-se compreender como os professores integraram o PDI em suas

préaticas cotidianas.



De forma semelhante, o documento de orientacdo da Secretaria Municipal de
Educacao destaca que o PDI ndo deve ser uma ferramenta isolada, mas parte de um
processo colaborativo entre os profissionais da escola. Assim, a analise focou nas praticas
pedagdgicas, examinando como elas refletiam as diretrizes do PDI e como os professores

moldaram e ressignificaram suas ac¢des a partir dessa ferramenta.

Topicos analisados neste eixo:

o Praticas Pedagogicas e Diretrizes do PDI: Investigacdo sobre como as praticas
dos professores estavam alinhadas as orienta¢des do PDI, considerando os desafios
para integrar essas diretrizes em um contexto escolar inclusivo.

o Colaboracao entre os Profissionais: Avaliagcdo de como as praticas pedagodgicas
foram desenvolvidas por meio de ac¢des conjuntas entre o professor regente, o
professor do AEE e outros atores escolares.

e Producdo de Sentidos nas Praticas: Exploracdo sobre como os professores
ressignificaram suas praticas pedagdgicas ao aplicar o PDI, investigando o impacto

dessas ac¢des no planejamento e na execucgdo das atividades escolares.

3.5.3 Sentidos Produzidos no Impacto do PDI no Processo de Ensino-
Aprendizagem

A analise deste eixo focou no impacto do PDI no processo de ensino-aprendizagem
de alunos com deficiéncia, considerando as perspectivas dos professores sobre os efeitos
dessa ferramenta no desenvolvimento cognitivo, emocional e social dos estudantes.
Inspirada nos estudos de Freitas (2018) e nas contribui¢cdes de Vygotsky (1991), a analise
enfatizou o papel do PDI como uma ferramenta mediadora que possibilita adaptactes
pedagogicas alinhadas as necessidades individuais.

Para Vygotsky (1991), a aprendizagem é um processo mediado socialmente, e o
professor desempenha um papel central como facilitador. Assim, o PDI foi analisado como
uma ferramenta cultural que poderia, em tese, possibilitar a criagdo de condi¢des de ensino
gue favorecam o desenvolvimento de todos os alunos, particularmente daqueles com
deficiéncia. No entanto, os relatos dos professores apontam que sua aplicacao pratica tem
se distanciado desse objetivo, sendo frequentemente reduzida a uma exigéncia burocratica,

sem o0 suporte necessario para sua efetivagdo no ensino-aprendizagem.



Topicos analisados neste eixo:

« Impacto do PDI no Ensino-Aprendizagem: Andlise de como os professores
perceberam os efeitos do PDI no desenvolvimento dos alunos, considerando
aspectos cognitivos, sociais e emocionais.

e Aspectos Favoraveis e Desfavoraveis: Identificacdo dos pontos positivos e
negativos relacionados ao uso do PDI, analisando como essas caracteristicas
influenciaram as praticas pedagdgicas e a escolarizacdo dos estudantes com
deficiéncia.

Essa organizacdo dos eixos analiticos permite aprofundar a compreensdo dos
sentidos atribuidos pelos professores ao PDI, evidenciando as contradicdes entre a
formulacdo normativa do documento e sua materializacdo na pratica escolar. Além disso,
possibilita uma reflexdo critica sobre os desafios estruturais da inclusdo educacional e o

impacto real das politicas publicas no cotidiano docente.



4.CAMINHANDO ENTRE OS SENTIDOS PRPODUZIDOS

Je pense ou je ne suis pas, donc je suis ou je ne pense pas. Je ne suis pas, la ou
je suis le jouet de ma pensée. Je pense a ce que je suis, la ou je ne pense pas
penser.”

“Penso onde néo estou, portanto estou onde ndo penso. Eu nao sou, onde sou o
brinquedo do meu pensamento. Penso no que sou, onde ndo penso, penso.”

Jacques Lacan

As politicas educacionais podem ser formuladas e implementadas de diferentes
maneiras, dependendo das caracteristicas politico-administrativas dos Estados e governos.
Segundo Calderoén, Poltronieri e Borges (2011) e Oliveira (2011), essas politicas podem ser
classificadas em dois tipos: politicas de Estado, que possuem carater permanente, sendo
regulamentadas por leis e transcendem mandatos governamentais, e politicas de governo,
gue sédo delimitadas por gestdes especificas e podem ser normatizadas por decretos, sem
necessariamente se tornarem regulamentagfes permanentes.

O Plano de Desenvolvimento Individual (PDI) insere-se nesse contexto como uma
politica de governo implementada na rede municipal de ensino com o objetivo de estruturar
o acompanhamento pedagdgico de estudantes da Educacéo Especial. No entanto, como
demonstram Freitas (2010, 2018), os documentos normativos ndo possuem um significado
unico e fixo, mas sdo historicamente construidos e ressignificados dentro dos contextos
institucionais nos quais séo aplicados. Assim, a analise do PDI requer um olhar critico sobre
como ele tem sido apropriado pelos professores no cotidiano escolar.

Inspirada no referencial de Freitas e na Andlise de Discurso, esta pesquisa parte do
pressuposto de que os sentidos ndo sdo fixos, mas historicamente construidos por meio
das interacdes entre sujeitos, politicas e praticas institucionais. Portanto, compreender 0s
sentidos produzidos pelos professores sobre o PDI implica considerar suas experiéncias e
trajetérias profissionais, bem como as condi¢Bes estruturais que permeiam sua pratica
docente.

Os participantes da pesquisa sdo docentes do Ensino Fundamental — Anos Iniciais
da rede municipal de ensino, com diferentes formacfes académicas e percursos
profissionais. Todos possuem graduagdo em Pedagogia, e alguns contam com
especializacbes na area da Educacgéo Especial ou em outros campos da educacdo. Além
disso, a experiéncia com alunos com deficiéncia é variavel: enquanto alguns ja atuaram
diretamente com esses estudantes e desenvolveram estratégias proprias para 0 ensino
inclusivo, outros relataram um contato mais esporadico, sem apoio institucional suficiente

para compreender e atender as demandas pedagdgicas desses alunos.



Também h& diferencas quanto ao tempo de atuacdo no magistério. Alguns
professores possuem mais de uma década de experiéncia na rede publica, tendo
acompanhado diferentes politicas educacionais ao longo dos anos, enquanto outros
ingressaram recentemente na carreira docente

A fim de garantir o anonimato e a neutralidade na analise das entrevistas, o0s
professores participantes foram nomeados da seguinte forma:

o Professor A, B e C: Professores da sala de aula regular;
o« Professor AEE: Professor responsavel pelo Atendimento Educacional

Especializado (AEE).

Dessa forma, ao analisar os sentidos produzidos sobre o PDI, é necessario
considerar esse conjunto de fatores que compdem as experiéncias e perspectivas dos
professores. A partir dessa compreensdo, 0s préximos eixos de andlise exploram
criticamente como esses docentes percebem a implementacéo e o preenchimento do PDI,
evidenciando as contradicbes entre a politica oficial e sua materializacdo na pratica

pedagdgica.

4.1 Sentidos Produzidos na Compreensao e Implementacéo do PDI na

Escola

A implementacao de politicas educacionais voltadas a inclusdo nem sempre resulta
em mudancas efetivas na préatica pedagdgica. Embora documentos normativos como o
Plano de Desenvolvimento Individual (PDI) sejam apresentados como estratégias
inovadoras para garantir a adaptacao curricular e o suporte aos alunos com deficiéncia, sua
materializacdo no ambiente escolar frequentemente se da de maneira fragmentada, sem
didlogo com os profissionais que o aplicam e sem as condi¢fes estruturais necessarias
para que cumpra sua funcéo pedagogica.

Neste eixo, busca-se compreender como os professores percebem a implementacéo
do PDI na rede municipal, analisando os sentidos produzidos a partir de suas experiéncias
com o documento. Para isso, parte-se do referencial tedrico de Freitas (2012, 2018), que
problematiza a regulacdo das praticas pedagdgicas por meio de politicas educacionais, e
da Analise de Discurso, que permite compreender como 0s professores constroem sentidos
sobre esse instrumento normativo a partir de suas vivéncias e interagdes no contexto

escolar.



O caderno de orientagOes da Secretaria Municipal de Educacgéo estabelece que o
PDI foi elaborado "em parceria com as professoras do Atendimento Educacional
Especializado (AEE), com contribuicbes dos gestores de desenvolvimento educacional”,
ressaltando sua construcdo colaborativa e destacando que o documento deve ser um
instrumento "vivo", atualizado regularmente para acompanhar o desenvolvimento do
estudante. No entanto, as falas dos professores entrevistados evidenciam uma desconexao
entre essa proposta oficial e sua aplicacao pratica, apontando desafios como:

e Auséncia de participacdo na construcdo do PDI: Os professores relataram que nao
foram consultados sobre a elaborac&o do documento, resultando em um instrumento
gue néo reflete as demandas reais da escola.

« Falta de formacao especifica para seu uso: Os docentes afirmaram que receberam
o PDI sem orientacdes claras sobre sua aplicacdo, 0 que compromete sua
apropriacao e efetividade.

o Sobreposicdo de demandas burocréaticas: Em vez de facilitar a inclusdo, o PDI se
tornou mais uma exigéncia formal, gerando sobrecarga para os professores sem
trazer impactos significativos para o ensino.

Dessa forma, este eixo se desdobra em duas subdimensdes analiticas:

I. Processo de Implementagao do PDI — Investiga de que forma o PDI foi introduzido
na rede municipal e como os professores percebem sua formulacdo e aplicagéo.
Il. Responsabilidade pelo Preenchimento do PDI — Analisa a fragmentacdo do trabalho
docente em relacdo ao documento e como a divisdo de responsabilidades influencia sua
apropriagao e utilizacao.

A partir dessas analises, pretende-se evidenciar as contradi¢cdes entre a formulacao
normativa do PDI e sua aplicacdo na realidade escolar, contribuindo para um olhar critico
sobre as politicas de inclusdo e os desafios enfrentados pelos professores na sua

implementacgéao.

4.1.1 Processo de Implementag&o do PDI: Um Documento Prescrito, mas N&o
Apropriado

A implementacdo do Plano de Desenvolvimento Individual (PDI) na rede municipal
ocorreu sem participacao ativa dos professores, evidenciando um distanciamento entre a
formulagdo da politica e sua execugdo na escola. Embora, segundo o Caderno de

Orientac0es, o PDI tenha sido elaborado com a colaboracgéo de professores do Atendimento



Educacional Especializado (AEE) e gestores educacionais, os relatos dos docentes
contradizem essa versao oficial.

Os professores entrevistados relataram que ndo foram envolvidos nas discussfes
sobre a elaboracao e implementacdo do documento, sendo apenas informados sobre sua
obrigatoriedade. O Professor do AEE expressou sua insatisfacdo com a exclusdo dos
profissionais que atuam diretamente com os estudantes com deficiéncia ao afirmar que era
para o documento ser implementado no ano vigente, mas houve uma alteracdo, "sO que a
gente nao teve acesso. Foi uma comissédo da Secretaria de Educacédo que fez. A gente
reclamou, principalmente quem ja esta ha anos no AEE, de néo ter participado da
elaboracao".

Essa percepcéao de distanciamento também aparece nos relatos dos professores da
sala de aula regular. O Professor B relatou que "néo sabia da discusséo. So6 foi entregue o
documento”. Ja o Professor C, ao comentar sua primeira interacdo com o documento,
destacou a auséncia de explicacdes detalhadas sobre sua aplicacdo, afirmando que "a
primeira vez que eu vi foi esse ano. N&o teve uma conversa antes, nem explicaram direito
como usar".

Essas falas demonstram que o PDI foi imposto sem didlogo com os profissionais da
escola, dificultando sua apropriacdo como ferramenta pedagogica. Freitas (2012, 2018)
analisa esse fendbmeno dentro do contexto das politicas educacionais brasileiras,
destacando que a implementacdo de politicas publicas de inclusdo frequentemente segue
uma logica centralizadora, na qual os professores sédo responsabilizados pela aplicagédo de
diretrizes que n&o ajudaram a construir.

Essa desconexdo entre a formulacéo e a prética reforca a analise de Garcia (2018),
gue aponta que as politicas educacionais inclusivas, quando implementadas de forma
verticalizada, tornam-se instrumentos de controle do trabalho docente, em vez de
promoverem mudancas estruturais na organizacéo do ensino. A exclusao dos professores
do processo de elaboracdo dessas politicas fortalece uma cultura escolar pautada na
adaptacéo individual dos alunos com deficiéncia, sem questionar as barreiras estruturais e
institucionais que perpetuam a desigualdade.

Os relatos dos professores evidenciam um distanciamento entre aqueles que
elaboram as politicas educacionais e os profissionais que atuam diretamente com 0s
estudantes. Como demonstrado nas falas, os docentes receberam o PDI pronto, sem terem
sido consultados sobre sua estrutura, aplicabilidade e adequacao a realidade escolar. Essa
auséncia de participacéo reforca uma logica de implementacdo de politicas publicas de



carater normativo e impositivo, em que o0s professores ndo sdo agentes ativos na
formulacdo das diretrizes que precisaréo seguir.

Freitas (2012, 2018) discute como essa verticalizacdo das politicas educacionais
resulta na responsabilizacdo individual dos professores pelo sucesso ou fracasso de
diretrizes que ndo foram construidas coletivamente. Assim, ao invés de serem envolvidos
na concepc¢do do PDI como um instrumento pedagdgico significativo, os docentes acabam
encarregados apenas de seu preenchimento, sem compreender plenamente seu proposito
e sem enxergar sua utilidade real na pratica pedagdgica.

Esse modelo de implementacdo centralizado se encaixa no que Ball (2001)
denomina politicas performativas, ou seja, diretrizes que, em vez de serem desenvolvidas
com base nas demandas concretas do espaco escolar, sdo impostas para garantir a
conformidade burocrética, funcionando mais como instrumentos de regulacdo do trabalho
docente do que como praticas efetivas de transformacao pedagogica.

O estudo de Campos (2016) também ilustra essa problematica ao analisar a
implementacdo do Plano Educacional Individualizado (PEI). A pesquisa identificou que,
mesmo quando professores tentavam se apropriar do documento e articula-lo ao curriculo
escolar, a auséncia de um processo formativo estruturado e a falta de participacdo na sua
formulacdo comprometiam sua efetividade. Isso reforca a critica a ideia de que a simples
criacdo de um documento normativo possa, por si s6, garantir mudancas na pratica docente
e na incluséo escolar.

A falta de participacao dos professores na formulagao do PDI também evidencia uma
visdo tecnocratica da educacéo, na qual documentos séo criados como solu¢des abstratas,
desconsiderando a experiéncia concreta dos docentes e as condi¢des reais do trabalho
pedagogico. Como aponta Gallo (2012), essa l6gica desconsidera que as politicas
educacionais s6 podem ser eficazes se forem processos negociados coletivamente, em que
os professores tenham voz ativa na definicdo dos instrumentos que guiarao seu trabalho.

Além disso, a auséncia de participacdo docente na formulagéo do PDI reforca uma
abordagem individualizante da inclus&o escolar. Como argumenta Garcia (2018), quando
as politicas de inclusdo sado implementadas sem dialogo com os professores e sem
mudancas estruturais no funcionamento da escola, elas tendem a reforcar a ideia de que a
adaptacdo dos alunos com deficiéncia deve ser responsabilidade exclusiva do professor,
sem que haja um esforco coletivo para transformar o ambiente escolar como um todo. Isso
se traduz na percepcéo de que o PDI ndo contribui para a inclusdo de fato, mas apenas

formaliza um compromisso institucional que ndo se concretiza no cotidiano pedagaogico.



Portanto, a imposi¢cao do PDI sem a participacao dos professores nao apenas limita
sua efetividade como ferramenta pedagogica, mas também acentua as contradi¢cdes das
politicas de inclusdo, que acabam funcionando mais como instrumentos regulatorios do que
como praticas efetivas de transformacdo da escola. Assim, o distanciamento entre
formulagéo e préatica ndo pode ser reduzido a um problema de resisténcia docente ou de
falta de formacdo, mas sim entendido como uma falha estrutural no préprio modelo de
implementacdo das politicas educacionais inclusivas, que desconsidera o papel dos
professores como sujeitos ativos na construcdo de um ensino verdadeiramente
democratico.

Outro aspecto relevante foi a auséncia de um processo formativo estruturado. O
Caderno de Orientacfes reforca que o PDI deve ser um documento dinamico, atualizado
regularmente para acompanhar a evolucdo do estudante. No entanto, conforme relatado
pelos participantes da pesquisa, ndao houve formacdo prévia nem acompanhamento
posterior, resultando em uma implementacao fragmentada. O Professor A expressou essa
dificuldade ao relatar que "s6 foi entregue o documento. Ninguém explicou como fazer, s6
disseram que tinha que preencher".

Dessa forma, o PDI passou a ser tratado mais como um protocolo administrativo do
gue como um recurso pedagogico. Freitas (2018) destaca que, quando a escola néo
fornece suporte adequado para a implementacdo de politicas inclusivas, os professores
tendem a reproduzir praticas burocraticas, reduzindo o potencial transformador desses
documentos.

A burocratizac&o da incluséo se torna evidente quando os professores percebem o
PDI como um documento sem impacto real no planejamento pedagogico. O Professor A
resume esse sentimento ao afirmar que "para inglés ver? Para inglés ver. Porque néo faz...
nao tem devolutiva. Ndo tem uma conversa, entende? O preenchimento, algum tipo de
devolutiva... O importante é estar preenchido no drive e pronto. Ninguém verifica se ele foi
preenchido ou nao".

Esse relato aponta para um problema estrutural na gestédo educacional: a priorizagéo
da producdo documental sem acompanhamento pedagogico efetivo. Garcia (2018)
argumenta que esse modelo transforma a inclusdo em um simulacro de democratizagéo do
ensino, pois legitima a presenca dos alunos com deficiéncia na escola sem garantir que
haja adaptacdes significativas no processo de ensino-aprendizagem.

Dessa forma, a analise do processo de implementacédo do PDI revela um cenario de
exclusdo docente, burocratizacdo da inclusdo e auséncia de suporte pedagogico. A

imposicdo do documento sem dialogo com os professores, a falta de formacéo e o foco na



producdo documental comprometem seu potencial como instrumento pedagogico,

reforcando desigualdades estruturais no ambiente escolar.

4.1.2 Preenchimento do PDI: Burocratizacdo e Fragmentacdo do Trabalho

Docente

O Plano de Desenvolvimento Individual (PDI) foi concebido como um documento
essencial para o planejamento e acompanhamento da aprendizagem de estudantes com
deficiéncia, conforme previsto nas normativas da Secretaria Municipal de Educacdo. No
entanto, a maneira como tem sido preenchido e utilizado na pratica revela uma desconexao
entre sua proposta oficial e sua efetividade no cotidiano escolar.

A andlise das entrevistas com os professores evidencia que o PDI, em vez de cumprir sua
funcdo de instrumento pedagdgico dindmico, tem sido tratado como uma obrigacdo
burocratica sem impacto real no ensino. Os docentes demonstraram inseguranca e
descontentamento quanto a responsabilidade pelo preenchimento do documento,
apontando que a auséncia de um processo formativo estruturado gerou interpretacoes
divergentes sobre sua funcao e aplicabilidade.

Diante desse contexto, emergem trés problematicas principais:

« Falta de clareza sobre a responsabilidade pelo preenchimento: o documento oficial
estabelece que o PDI deve ser elaborado com a participacdo de todos os
profissionais envolvidos no processo educacional do aluno, mas, na pratica, ndo ha
consenso entre os professores sobre quem deve preenché-lo e como esse processo
deve ocorrer.

« Fragmentacdo do trabalho docente: o PDI é dividido entre diferentes profissionais,
sem articulagdo entre os setores da escola, resultando em uma construcao
fragmentada e descontextualizada do planejamento educacional.

« Enfase na formalidade em detrimento da funcionalidade pedagdgica: os professores
relatam que o preenchimento do PDI ocorre de maneira mecénica, apenas para
cumprir exigéncias administrativas, sem que haja um acompanhamento continuo de
sua efetividade na pratica.

O Caderno de Orientacdes da Secretaria Municipal de Educacéo estabelece que o PDI
deve ser elaborado de forma colaborativa, envolvendo a equipe gestora, professores da
sala regular, professores do Atendimento Educacional Especializado (AEE) e demais
profissionais que acompanham o estudante. Entretanto, os relatos dos docentes indicam

gue essa diretriz ndo se concretiza na pratica.



O Professor A aponta a auséncia de uma definicdo clara sobre a responsabilidade
pelo preenchimento ao afirmar que "ninguém acompanha. O preenchimento, algum tipo de
devolutiva. O importante é estar preenchido no drive e beleza". Essa fala evidencia que, em
vez de funcionar como um instrumento pedagogico que orienta e qualifica o processo de
ensino-aprendizagem, o PDI se tornou um documento sem acompanhamento pedagdgico,
cujo preenchimento ocorre de forma isolada e descontextualizada.

O Professor B reforga essa percepcao ao afirmar que "quem sempre nos cobra, nos
orienta, tem que preencher, € a orientadora pedagogica. Mas ninguém discute o que esta
escrito depois". Essa falta de acompanhamento contradiz a diretriz oficial, que prevé o PDI
como um "documento vivo" a ser revisado periodicamente. No entanto, sem diretrizes claras
sobre quem deve preenché-lo e como esse acompanhamento deve ocorrer, o0 documento
perde sua funcao pedagogica e se torna apenas mais uma exigéncia administrativa.

Outro fator relevante apontado pelos professores é a fragmentacdo do
preenchimento do PDI entre diferentes profissionais, sem uma articulagdo que garanta
coesao no planejamento educacional dos estudantes com deficiéncia. O Professor do AEE
relata que "a orientadora acabou desdobrando o PDI [...] entdo, cada um ficou com a sua
parte isolada, sem um contexto todo". Esse relato demonstra que o PDI ndo esta sendo
elaborado de forma colaborativa, mas sim de maneira fragmentada, sem articulagéo entre
os professores da sala regular, do AEE e da gestdo pedagdgica. Isso compromete a
efetividade do documento, pois as informaces ndo sdo construidas em conjunto, mas
tratadas como tarefas isoladas e descontextualizadas.

A fragmentacgéo do preenchimento também compromete a coeréncia das estratégias
pedagdgicas para os estudantes com deficiéncia. Como aponta Bakhtin (1997), o
significado de um discurso € construido coletivamente, no dialogo entre 0s sujeitos
envolvidos. No entanto, quando o PDI é preenchido sem interacdo entre os profissionais da
escola, ele perde sua capacidade de organizar praticas pedagdgicas inclusivas e se torna
apenas um conjunto de registros isolados.

Essa desconexdo também reflete a auséncia de um acompanhamento sistematico
da gestdo escolar, conforme relatado pelo Professor A, que aponta que "o importante é
estar preenchido no drive e pronto. Ninguém verifica se ele foi preenchido ou ndo. Se deixar
sem preencher, passa batido". Essa fala reforga a critica a légica burocratica da incluséo,
na qual a énfase est4d na producdo documental, e ndo no impacto do documento no
desenvolvimento dos estudantes. Como apontado por Garcia (2018), esse tipo de politica

inclusiva se torna um simulacro de democratizacdo do ensino, pois legitima a inclusao



formal dos estudantes com deficiéncia sem promover mudancas reais nas praticas
escolares.

Além da falta de articulacdo entre os profissionais, os professores relatam que o
preenchimento do PDI tem sido realizado de maneira mecanica, sem que haja uma reflexao
sobre sua funcdo pedagdgica. O Professor A expressa sua frustracdo com a falta de
orientacdes claras ao afirmar que "so6 foi entregue o documento. Ndo teve uma conversa
antes, nem explicaram direito como usar". Essa auséncia de formacao reflete uma
tendéncia ja discutida por Freitas (2018): a implementacéo de politicas educacionais sem
o devido suporte pedagdgico, o que sobrecarrega os professores e os impede de se
apropriar do documento como um recurso real de ensino.

O Professor B resume essa dificuldade ao afirmar que "a gente preenche, mas nao
sabe direito para qué". Essa fala evidencia um distanciamento entre o que o documento
propfe e a prética real dos professores, algo amplamente discutido por Garcia (2018) ao
analisar como as politicas inclusivas podem se tornar instrumentos regulatérios, sem
impacto significativo no desenvolvimento dos estudantes.

A analise do preenchimento do PDI revela um conjunto de desafios que
comprometem sua efetividade como ferramenta pedagdgica. Embora o documento oficial
da Secretaria Municipal de Educacao preveja um preenchimento colaborativo e continuo,
os relatos dos professores indicam que, na pratica, o processo ocorre de maneira

fragmentada e descontextualizada.

4.2 Sentidos Produzidos nas Praticas Docentes

A implementacéo do Plano de Desenvolvimento Individual (PDI) na rede municipal
foi justificada pelos documentos oficiais como uma ferramenta essencial para personalizar
0 ensino e fortalecer praticas inclusivas. No entanto, a experiéncia dos professores indica
gue o PDI, em vez de atuar como suporte pedagogico, tem sido compreendido como mais
uma exigéncia burocratica, sem impacto significativo no cotidiano escolar.

Diante desse cenario, a questdo central que orientou este eixo foi: "Vocé considera
o PDI relevante em sua pratica docente?". As respostas dos professores revelam que o
documento ndo tem sido apropriado como uma ferramenta pedagdégica efetiva. Em vez
disso, sua funcéo se dilui na rotina escolar, reforcando a fragmentacéo do trabalho docente
e sobrecarregando os professores com obrigacdes formais, sem oferecer apoio para sua
préatica pedagogica.

Dessa forma, este eixo se estrutura em duas dimensodes principais:



e PDI e a Desconexdo com a Pratica Docente — Investiga como o PDI, apesar de sua
proposta oficial, ndo se integra de maneira significativa as praticas pedagogicas dos
professores.

e Impactos do PDI na Organizacdo do Trabalho Pedagdgico — Analisa como a
exigéncia do preenchimento do PDI influencia o cotidiano docente e sua relacdo com

o planejamento pedagdgico.

Os documentos normativos descrevem o PDI como um instrumento dinamico,
essencial para estruturar o planejamento pedagdgico dos alunos da Educacéo Especial. De
acordo com o Caderno de Orienta¢des da Secretaria Municipal de Educacéo (2023), o PDI
tem como objetivo "garantir um planejamento pedagogico adequado, promovendo a
adaptacao curricular e o acompanhamento continuo do desenvolvimento do estudante".

No entanto, os relatos dos professores demonstram que essa funcdo ndo se
concretiza na préatica. O PDI ndo é percebido como uma ferramenta que contribui para o
planejamento pedagdgico, mas sim como um documento burocréatico sem utilidade real no
processo de ensino-aprendizagem.

O Professor A expressa uma Vvisdo neutra sobre o documento, afirmando que "eu
acho gue ele é importante... Todo planejamento € importante porque ajuda a refletir". Sua
fala sugere um reconhecimento genérico do planejamento como um aspecto positivo da
pratica docente. No entanto, ndo ha indicacdo de que o PDI, especificamente, tenha
provocado mudancas concretas no ensino ou tenha sido incorporado de forma significativa
as estratégias pedagdgicas. O que se observa é que o documento existe, mas sua funcao
pedagdgica ndo € explorada nem apropriada pelos professores, permanecendo como um
elemento dissociado da pratica cotidiana.

Essa percepcao contrasta com a proposta oficial do Caderno de Orientaces do PDI,
gue enfatiza sua importancia na adaptacao curricular e no acompanhamento continuo dos
estudantes com deficiéncia. De acordo com a Secretaria Municipal de Educacgéo (2023), o
PDI deve "direcionar as estratégias de ensino, registrando as necessidades especificas dos
alunos e favorecendo a tomada de decisGes pedagogicas”. No entanto, o relato do
Professor A evidencia que essa diretriz ndo se concretiza na pratica, pois o documento néo
influencia diretamente as metodologias adotadas pelos docentes, tampouco se traduz em
mudancas significativas na dindmica da sala de aula.

Essa desconexé&o entre a fungéo normativa do PDI e sua aplicagéo real no contexto
escolar pode ser analisada a luz de Freitas (2018), que argumenta que politicas de inclusao

escolar, quando restritas a producdo de normativas, ndo geram impactos efetivos na



aprendizagem dos estudantes, mas apenas reforcam a I6gica burocratica da regulagéo do
trabalho docente.

Outro ponto relevante € que a fala do Professor A evidencia um distanciamento entre
a ideia de planejamento e a de adaptacédo curricular. O PDI é defendido como um
instrumento que poderia personalizar o ensino e desenvolver estratégias pedagogicas
voltadas aos estudantes com deficiéncia, mas, na pratica, sua funcdo parece nao
ultrapassar a etapa do registro formal. Esse fendmeno é problematizado por Garcia (2018),
gue aponta que a inclusdo, quando baseada exclusivamente em documentos normativos
sem suporte estrutural e formativo, se torna um mecanismo de regulacdo do trabalho
docente, sem promover transformacdes reais na escola. Dessa forma, o PDI opera mais
como um instrumento de controle burocratico do que como uma ferramenta efetiva de
ensino inclusivo, reforcando a lacuna entre a politica oficial e a realidade escolar.

O Professor B apresenta uma visdo ainda mais critica sobre o documento,
guestionando sua funcionalidade: "Néo [acho relevante], porque... se eu precisar saber algo
do professor, dai eu iria até ele". Essa fala evidencia que o PDI nao facilita a comunicacéo
e a troca de informacdes sobre os estudantes, contradizendo sua proposta oficial. Em vez
de recorrer ao documento, os professores preferem obter informacdes diretamente com
seus pares, por meio do didlogo, que se mostra um meio mais agil e dindmico. Isso
demonstra que o PDI ndo se consolidou como um instrumento de apoio ao ensino
colaborativo, funcionando mais como uma exigéncia administrativa do que como uma
ferramenta efetiva de planejamento pedagdgico.

O Caderno de Orienta¢cfes do PDI enfatiza que o documento deve atuar como um
recurso essencial para o planejamento educacional, afirmando que sua fungéo é "organizar
as informacdes sobre o0 estudante e garantir que todos os profissionais envolvidos possam
acompanhar sua evolucdo". No entanto, os relatos dos professores sugerem que esse
objetivo ndo foi concretizado na pratica, pois o PDI ndo se tornou um documento de
referéncia na escola.

O Professor C reforca essa critica ao afirmar que "parece algo mais burocratico que
a gente precisa preencher mesmo". Essa fala demonstra que o PDI ndo tem sido apropriado
como um instrumento pedagdégico, mas sim como uma mera exigéncia administrativa, o que
se alinha a percepc¢ao do Professor B, que aponta que o dialogo direto entre os professores
€ mais eficaz para acompanhar os estudantes do que um documento formalizado.

A prética pedagogica na escola se constroi no dia a dia, por meio da troca constante
entre os docentes, que compartilham percep¢cdes sobre o desenvolvimento dos alunos e

ajustam suas estratégias a partir das demandas observadas em sala de aula. Como aponta



Freitas (2018), a pratica educativa ndo pode ser reduzida a mera aplicagdo de normativas,
pois seu significado € construido na interacdo entre os sujeitos, na reflexdo critica e na
experiéncia concreta do cotidiano escolar. No entanto, em vez de fortalecer essa dinamica
colaborativa, o PDI tem se consolidado como um documento fragmentado e pouco
integrado a realidade escolar, reforcando uma légica em que o registro burocratico se
sobrepde a efetiva personalizacao do ensino.

A experiéncia dos professores evidencia que nenhum documento normativo é capaz
de substituir a interlocucdo entre os pares, pois é no dialogo continuo que se constroem o0s
saberes pedagdgicos e as préticas inclusivas mais efetivas. Esse aspecto é central na teoria
de Bakhtin (1997), para quem a construcdo do conhecimento ocorre de forma dialdgica, ou
seja, por meio da interacdo entre sujeitos que compartilham experiéncias e constroem
significados coletivamente. No entanto, o PDI, em vez de atuar como um mediador nesse
processo, tem se tornado um documento administrativo, sem conexdo com a pratica viva
da sala de aula.

A priorizacdo de um modelo de documentagcdo que nao reflete a complexidade do
processo educativo afasta o PDI de sua funcdo pedagdgica e o transforma em um
instrumento isolado, desconectado das reais necessidades da sala de aula. Como alerta
Garcia (2018), politicas inclusivas baseadas apenas na produgdo de documentos
normativos ndo promovem mudancas reais na escola, mas apenas legitimam um discurso
oficial de inclusdo. Esse fenbmeno também se relaciona com a analise de Cenci e Bastos
(2022), que discutem como a personalizagdo do ensino precisa estar articulada ao coletivo
da escola, e ndo ser um processo individualizado e burocratico.

Os relatos dos professores evidenciam que, ao invés de fortalecer o planejamento
pedagdgico e o ensino colaborativo, o PDI tem operado como um instrumento burocratico
gue fragmenta ainda mais o trabalho docente. A fala do Professor B, ao afirmar que prefere
obter informacdes diretamente com seus colegas em vez de recorrer ao PDI, ilustra como
a troca de saberes e a construcdo coletiva das praticas pedagdgicas ocorrem
prioritariamente na interacéo entre os docentes e ndo por meio de documentos normativos
gue nédo dialogam com a realidade escolar.

Essa percepgao se alinha a andlise de Tardif (2014) sobre o saber docente, que
enfatiza que os professores constroem seus conhecimentos a partir da experiéncia, das
interacdes diarias e da troca de informacfes entre pares. No entanto, a imposicdo de
documentos burocraticos como o PDI desconsidera esse saber coletivo, operando em uma

I6gica que individualiza as praticas pedagogicas e as adaptacdes curriculares.



A critica do Professor C, ao afirmar que o PDI "parece algo mais burocréatico que a
gente precisa preencher mesmo", evidencia que a produgdo documental substitui a
construcdo colaborativa das praticas inclusivas, distanciando o processo pedagdégico da
realidade cotidiana da sala de aula. Como aponta Freitas (2018), a mera exigéncia de
registros formais nao significa que mudancas efetivas estejam acontecendo na dinamica
escolar. Ao contrario, a documentagcdo excessiva pode reforcar um modelo de ensino
baseado na responsabilizacdo individual do professor, ao invés de promover um ambiente
de trabalho coletivo e integrado.

Essa l6gica também se reflete na fragmentacdo das responsabilidades docentes.
Como discutido por Cenci e Bastos (2022), a personalizacdo do ensino, quando estruturada
de maneira isolada e burocrética, ndo transforma a escola em um espaco inclusivo, mas
sim reforca a divisdo entre a sala regular e o Atendimento Educacional Especializado (AEE).
Isso contribui para que o professor regente veja o PDI como uma demanda externa, sem
conexao com suas praticas cotidianas, enquanto o professor do AEE é sobrecarregado com
a responsabilidade de preencher um documento que, na pratica, ndo se traduz em
mudancas na organizacao escolar.

Essa auséncia de articulacdo entre os diferentes setores da escola compromete a
efetividade do PDI como ferramenta de suporte ao ensino inclusivo. Como argumenta
Garcia (2018), politicas educacionais voltadas a inclusdo frequentemente falham ao nao
promover mudancas estruturais na escola, limitando-se a criar exigéncias documentais que
ndo alteram a forma como o ensino é planejado e implementado.

Outro ponto central que emerge da analise dos relatos é a falta de sentido do PDI na
experiéncia dos professores. A teoria de Bakhtin (1997) nos ajuda a compreender essa
guestdo ao afirmar que os significados dos discursos e dos textos ndo sao fixos, mas
construidos socialmente a partir das interacdes entre 0s sujeitos. Se os professores ndo
percebem o PDI como um instrumento Util para sua pratica pedagogica, isso significa que,
no contexto escolar, o documento nao esta produzindo sentidos que o tornem funcional ou
relevante.

O fato de os docentes considerarem a troca direta entre pares mais eficiente do que
a consulta ao PDI demonstra que a pratica pedagogica € fundamentalmente interativa,
coletiva e dindmica. No entanto, o0 modelo de implementacdo do PDI, como apontam o0s
professores, desconsidera essa dinamica, tratando 0 ensino como um processo
individualizado e mecanizado. Isso corrobora com as analises de Ball (2001) sobre politicas

educacionais performativas, que impdem diretrizes sem considerar a experiéncia concreta



dos professores, tornando os documentos um fim em si mesmos, em vez de instrumentos
de transformacédo pedagdgica.

Além disso, a fala do Professor C sugere um deslocamento do sentido do
planejamento pedagogico, que deveria ser um espaco de reflexao coletiva sobre as praticas
docentes, mas que, na pratica, tem se reduzido ao preenchimento formal de um documento.
Como argumenta Freitas (2018), quando as politicas educacionais se limitam a criar
normativas e exigéncias burocraticas, sem investir na formacdo e no diadlogo com os
professores, o resultado é um trabalho pedagdgico fragmentado, sem articulagéo entre os
diferentes sujeitos da escola.

Esse cenario evidencia um problema estrutural da implementacdo do PDI: seu
distanciamento da pratica docente e da dinamica da sala de aula. Embora o documento
tenha sido concebido para orientar o planejamento pedagdgico dos alunos com deficiéncia,
os relatos mostram que ele ndo tem cumprido essa funcgéo, tornando-se um mecanismo

administrativo desconectado das necessidades reais dos professores e estudantes.

4.3 Sentidos Produzidos no Impacto do PDI no Ensino-Aprendizagem

A pergunta central deste eixo foi: "Vocé percebe impactos do PDI no ensino-
aprendizagem dos alunos com deficiéncia?". As respostas dos professores indicam que,
na pratica, a implementagcdo do PDI ndo tem promovido mudancas significativas no
processo de ensino-aprendizagem, reforcando a percepcdo de que sua funcdo tem sido
predominantemente administrativa, sem articulacdo com as demandas reais da sala de
aula.

O discurso oficial sobre o PDI sustenta que sua principal funcéo é garantir que cada
aluno tenha um planejamento individualizado, permitindo o acompanhamento de seu
desenvolvimento e a implementacdo de estratégias pedagdgicas adaptadas as suas
necessidades. No entanto, os professores entrevistados néo identificam um impacto real
na aprendizagem dos estudantes, evidenciando uma desconexao entre o que o documento
propde e sua aplicagdo concreta na escola. O Professor A destaca que preenche o
documento, mas néo percebe mudancas efetivas na aprendizagem dos estudantes:"Olha,
eu preencho, mas nado vejo diferenca. As dificuldades que os alunos tém continuam as
mesmas."

Essa percepcéao revela uma contradicdo fundamental entre a proposta do PDI e seu

uso na realidade escolar. Se o documento ndo promove alteragdes na dindmica pedagogica



nem auxilia na adaptagdo curricular, sua existéncia se justifica apenas como um
instrumento de controle e registro, sem efetividade pratica. Como argumentam Cenci e
Bastos (2022), a adaptacéo curricular e os planejamentos individualizados s séao realmente
eficazes quando articulados com praticas pedagodgicas coletivas e sustentados por
condi¢Bes institucionais adequadas. Entretanto, como o0s relatos dos professores
evidenciam, o PDI opera isoladamente, sem integrar-se as estratégias de ensino da escola,
tornando-se um documento meramente administrativo.

O Professor A expressa essa critica ao afirmar:

"A gente ndo usa. A gente preenche. Como tantas documentacdes que tem na
escola, a gente preenche e entrega. Falar que ele afetou o meu processo de dar
aula, ndo. N&o afetou. N&o acho que é uma ferramenta que seja reflexiva, por assim

dizer." (Professor A)

A fala do Professor A evidencia uma distincdo fundamental entre utilizar um
instrumento pedagdgico e cumprir uma exigéncia burocratica. O proprio tom hesitante da
fala demonstra a dificuldade em atribuir ao PDI um papel significativo na préatica docente. O
documento, em vez de servir como um suporte para o planejamento pedagdgico e o ensino-
aprendizagem, é reduzido a um protocolo formal a ser preenchido e arquivado, sem impacto
na organizacdo do ensino.

Além disso, Oliveira (2020) enfatiza que o sucesso de instrumentos como o PDI
depende da apropriacdo critica dos docentes, algo que ndo ocorre quando ha falta de
clareza sobre sua aplicabilidade e auséncia de formacao continuada. No entanto, mesmo
gue houvesse formacédo adequada e direcionamento mais claro para a utilizagdo do PDI,
isso, por si s6, ndo garantiria a participacado e o sucesso escolar. A escolarizagdo dos alunos
com deficiéncia exige transformacdes mais amplas na organizacao escolar, indo além da
mera existéncia de documentos normativos.

Essa desconexdo entre a proposta oficial do PDI e sua aplicabilidade também
aparece na fala do Professor B:"A gente faz, mas no final das contas, o aluno continua
tendo as mesmas dificuldades, porque o PDI ndo muda nada no dia a dia da sala".

Essa fala reforca a ideia de que o PDI ndo tem sido um instrumento vivo e dindmico
de planejamento pedagoégico, mas sim um documento estéatico, preenchido como uma
obrigacdo administrativa, sem continuidade na pratica. Como apontam Garcia (2018) e
Cenci e Bastos (2022), a incluséo escolar ndo se efetiva apenas pela presenca do aluno
com deficiéncia na escola ou pela existéncia de normativas, mas exige mudancas

estruturais na organizacéo escolar, na formagcao docente e na flexibilizagao curricular. No



entanto, os relatos indicam que o PDI ndo promove tais mudancas, perpetuando um modelo
de incluséo restrito ao registro formal.

A critica se aprofunda quando o Professor A afirma: "Falar que ele afetou o meu
processo de dar aula, ndo. Nao afetou". Essa declaracao indica que o PDI néo interfere na
escolha de metodologias nem auxilia ha adaptacao curricular, contradizendo sua proposta
oficial. Se o documento fosse de fato uma ferramenta Util para a pratica docente, ele deveria
estar integrado ao planejamento pedagogico, permitindo ajustes reais na forma de ensinar
e avaliar os estudantes. No entanto, os professores ndo enxergam essa integracao no
cotidiano escolar.

Outro fator que contribui para essa falta de impacto pedagogico é a auséncia de
acompanhamento do PDI pela equipe gestora e pedagodgica da escola. O Professor do AEE
sintetiza essa percepc¢ao ao afirmar: "Eu até faco alguns apontamentos, mas ninguém vem
perguntar nada depois. O documento fica la, ninguém retoma, ninguém discute”.

Esse relato evidencia como o PDI se torna um fim em si mesmo, sem interlocucao
entre os profissionais da escola e sem articulagdo com o planejamento pedagdégico. Em vez
de ser um instrumento de reflexdo coletiva sobre o ensino-aprendizagem dos alunos com
deficiéncia, ele se transforma em um protocolo individualizado, que ndo mobiliza a¢des
concretas para atender as necessidades dos estudantes.

Dessa forma, os relatos dos professores evidenciam que o PDI, ao contrario do que
€ preconizado nas normativas oficiais, ndo tem se efetivado como um instrumento de
adaptacao curricular e suporte ao ensino inclusivo. Em vez disso, consolidou-se como uma
exigéncia burocratica, cumprida formalmente, mas desconectada das praticas pedagdgicas
reais. Essa desconexao reflete um problema estrutural nas politicas de inclusdo, que
frequentemente se baseiam na produc¢do documental sem garantir os recursos, a formacéao
e 0 suporte necessarios para sua aplicacao significativa na rotina escolar.

A auséncia de impacto do PDI no ensino-aprendizagem revela as limitacdes de um
modelo de inclusdo pautado na normatizacdo e na responsabilizacdo individual do
professor, sem promover mudancgas estruturais na escola. Como apontam Cenci e Bastos
(2022) e Garcia (2018), politicas que operam apenas na légica da formalizagdo documental
tendem a reforcar a fragmentacdo do trabalho docente e a sobrecarga burocréatica, sem
transformar efetivamente a organizacao do ensino e a aprendizagem dos estudantes com
deficiéncia.

Assim, mais do que um problema de preenchimento ou apropriacéo, a ineficacia do
PDI evidencia contradi¢cdes profundas no modelo de escolarizacao inclusiva adotado, que

prioriza registros e protocolos, mas nao assegura a articulagdo entre planejamento



pedagdgico, praticas docentes e condi¢des institucionais. Essa realidade aponta para a
necessidade de superar uma perspectiva de inclusdo restrita a formalidade administrativa
e avancar para acdes que garantam a transformacédo das praticas pedagodgicas e da

organizacao do trabalho escolar como um todo.



5. CONSIDERACOES FINAIS

O presente estudo analisou os sentidos produzidos pelos professores sobre a
utilizacéo do Plano de Desenvolvimento Individual (PDI) no contexto de uma escola publica
de Ensino Fundamental — anos iniciais — da rede municipal. A pesquisa evidenciou que,
embora o PDI seja oficialmente apresentado como uma ferramenta essencial para a
personalizacdo do ensino e o planejamento pedagdgico dos estudantes com deficiéncia,
sua implementacdo na pratica escolar ocorre de forma burocréatica, desvinculada das
necessidades pedagogicas reais e das condi¢gdes concretas de ensino.

Os relatos dos professores indicam que o PDI ndo tem sido apropriado como um
instrumento de planejamento educacional significativo, mas sim como uma exigéncia
documental que se sobrepde ao cotidiano pedagogico sem impactar efetivamente a
organizacdo da escola ou o ensino-aprendizagem dos alunos. Essa percepcao revela um
dos desafios estruturais da inclusdo escolar no Brasil: a énfase na producéo de normativas
sem garantir os recursos, a formacado docente e as condicfes institucionais necessarias
para sua aplicacéo concreta (Garcia; Michels, 2018).

O primeiro eixo de analise evidenciou que a compreensao e implementacédo do PDI
ocorrem sem a participacdo ativa dos professores, comprometendo sua apropriacdo e
aplicacao. A auséncia de diadlogo na formulacédo do documento, somada a falta de formacao
especifica, resultou em uma implementacao fragmentada, na qual os docentes preenchem
o PDI sem compreender seu propésito pedagdgico. Essa exclusdo dos professores do
processo decisorio reflete um modelo de politica educacional centralizado e tecnocratico,
gue transfere a responsabilidade da inclusdo para os professores sem oferecer condicdes
concretas para sua efetivacéo (Garcia, 2020).

O segundo eixo analisou os sentidos produzidos sobre o PDI nas praticas docentes,
revelando que o documento ndo tem se consolidado como um recurso pedagdgico efetivo.
Em vez de contribuir para a articulagdo entre os profissionais da escola e o ensino
colaborativo, o PDI tem sido tratado como uma obrigacdo burocratica que ndo orienta
metodologias nem prop0e estratégias concretas para a adaptacao curricular dos alunos
com deficiéncia. Os docentes relataram que a comunicacgao direta entre pares € mais eficaz
para o acompanhamento dos estudantes do que a consulta ao PDI, evidenciando que a
troca pedagdgica cotidiana ainda € o principal mecanismo de planejamento educacional.
Essa constatacdo reforca a analise de Kassar (2011), que discute como politicas
educacionais inclusivas frequentemente recaem sobre registros administrativos, sem

impacto real na pratica docente.



Por fim, o terceiro eixo de andlise abordou os impactos do PDI no ensino-
aprendizagem dos alunos com deficiéncia e demonstrou que sua implementacdo nao
promove mudancas significativas na escolarizacdo desses estudantes. Os professores
afirmaram que o preenchimento do PDI nao influencia na escolha de metodologias, na
adaptacdo curricular ou na aprendizagem dos alunos. Além disso, a auséncia de
acompanhamento pedagodgico continuo reforca a percepg¢édo de que o PDI se tornou um
documento isolado, sem articulagdo com as necessidades reais do processo educacional.
Como argumentam Garcia e Michels (2021), politicas de inclusdo escolar, quando
formuladas sem articulagcdo com a realidade da escola, tendem a se tornar instrumentos de
regulacao do trabalho docente, ao invés de mecanismos efetivos para garantir a equidade
educacional.

Os achados desta pesquisa evidenciam que o PDI, por si s6, ndo garante a
participagao plena e a escolarizagdo efetiva dos alunos com deficiéncia. Como apontam
Garcia e Kuhnen (2020), a adaptacé&o curricular e a personalizagcéo do ensino ndo podem
ser vistas como estratégias isoladas, desvinculadas da organizacao estrutural da escola. A
inclusdo exige transformacfes mais amplas na estrutura educacional, incluindo a
valorizagcdo do trabalho docente, a flexibilizacdo das praticas pedagodgicas e a criacdo de
condi¢des institucionais que assegurem a permanéncia e a aprendizagem dos estudantes
com deficiéncia.

Dessa forma, a pesquisa reafirma que a existéncia de um documento como o PDI
nao pode ser confundida com a efetivacao da inclusédo escolar. Como discutem Landin et
al. (2024), a politica de Educacdo Especial no Brasil tem oscilado entre diferentes
propostas, mas os desafios permanecem os mesmos: a falta de suporte aos professores,
a responsabilizacao individualizada do docente e a auséncia de mudancas estruturais na
escola. A escolarizagdo dos alunos com deficiéncia ndo se efetiva pela producéo de
registros formais, mas sim por meio de um conjunto de politicas que promovam condi¢cdes
concretas para a sua aprendizagem e participacao ativa no ambiente escolar.

Diante desses achados, n&do cabe sugerir que o PDI possa vir a ser um documento
eficaz caso haja formacao docente ou ajustes na sua implementacdo. O problema central
nao reside na sua forma de preenchimento, mas no modelo educacional que delega a
documentacdo a responsabilidade por assegurar a inclusdo, ao invés de investir na
transformacéo da organizagéo do trabalho pedagodgico (Garcia, 2016). Como apontado por
Kassar, Rebelo e Oliveira (2019), as disputas em torno da politica de Educacéo Especial

no Brasil evidenciam que a incluséo escolar ndo pode se sustentar apenas em normativas



e instrumentos administrativos, mas deve ser um projeto coletivo de mudancga estrutural na
escola e no curriculo.

Assim, os resultados desta pesquisa contribuem para o debate critico sobre as
politicas educacionais inclusivas, reforcando que o planejamento individualizado, quando
tratado como uma exigéncia burocratica isolada, ndo promove equidade educacional e ndo
transforma a realidade escolar. Se a inclusdo escolar deve ser pensada como um direito
social, ela precisa ser sustentada por mudancas estruturais que garantam aos professores
condicBes reais para desenvolver praticas pedagogicas que favorecam a aprendizagem de
todos os alunos.

Por fim, recomenda-se que futuras pesquisas aprofundem a andlise sobre os
impactos das normativas inclusivas na organizacao do trabalho docente, investigando como
diferentes redes de ensino estruturam seus planejamentos pedagogicos para atender a
diversidade dos estudantes. Além disso, é essencial ampliar o debate sobre o papel dos
professores na construgdo de politicas educacionais, assegurando que sua participacao

ativa seja um principio fundamental na formulacdo e implementacao de praticas inclusivas.
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ANEXO 1 - ROTEIRO DE ENTREVISTA

Titulo do projeto: Educacéo Inclusiva e o Plano de Desenvolvimento Individual: sentidos
produzidos no cotidiano de uma escola de ensino fundamental
Pesquisadora: Karoline Meleiro do Nascimento

Orientadora: Prof.2 Dr.2 Débora Dainez

Roteiro:

¢ Apresentacdo da pesquisa a entrevistada.

¢ Qual seu cargo na instituicao escolar?

+ Caso seja professor (a) de sala regular, em que ano/série atua?

+ Vocé possui alunos Publico Alvo da Educacédo Especial? Quantos?

¢ Vocé tem/teve acesso ao modelo de PDI disponibilizado pela Secretaria Estadual
de Educacao?

¢+ Vocé participou das discussoes iniciais sobre o modelo de implementag&o acerca
do PDI, narede , em 20227

¢ Se sim, o modelo adotado pela rede, é 0 mesmo que foi acordado nas reunifes?

¢ Vocé ja participou de alguma capacitacao para trabalhar com o PDI?

¢ Quem preenche o PDI do aluno na sua escola?

+ Caso voceé preencha ou particpe, qual a sua opnido sobre o preenchimento?

+ Na sua opinido, quem deveria preencher o PDI?

+ Na secdo 1 do documento, INFORMACOES E AVALIACAO PEDAGOGICA DO
ESTUDANTE, em informacdes do aluno, é solicitado o preenchimento de vérios
itens relacionados ao laudo médico, acompanhamento terapeutico, medicacao,
entre outros. Na sua opnido essas informacdes sdo determinantes, para o seu
trabalho pedago6gico? Por qué?

¢ Sobre a Avaliacdo Pedagogica, na secao 1, foi possivel preencher conforme
orientacdo do documento, preenchimento pelo Professor Regular, Professor do
AEE e Profissionais de Apoio?

¢+ Também na secdo 1, é orientado o preenchiemnto da avaliacdo diagnostica, da
gual é composta por conceitos, qual a sua opnido sobre este modelo.

¢ Na secéo 2, o Plano Individualizado, apos a utilizagéo deste, vocé observou

mudancas nos resultados propostos para os alunos?



Qual a sua piniao sobre a estrutura e organiza¢ao do documento?
Existe algum responsavel que verifica a utilizacdo e o preenchimento do PDI na
sua escola?Quem?

Qual a sua opinido sobre utilizacdo o PDI?



ANEXO-2 MODELO DO PDiI
SECAO I - Informacdes e avaliagio pedagdgica do estudante.
SECAO I1 - Plano de Ensino Individualizado.

Informacdes sobre o preenchimento/ atualizacdo(6es) do Plano De Desenvolvimento Individual
- PDI: (Todos que atualizarem)

Data .de Atualizacoe Unidade Ano/ , Atualizado
Preenchiment Periodo
. S Escolar Turma por:
o/atualizacao

IDENTIFICACAO DA CRIANCA/ADOLESCENTE
(A escola pode incluir essas informagdes em anexo na pasta da crianca/adolescente)

Nome completo: DN:
Endereco: CEP:
Bairro: Cidade:

Nome dos pais/responsaveis legais:

Telefones para contato:

INFORMACOES DE ATENDIMENTOS CLINICOS E TERAPEUTICOS:
(Preenchimento pela Dire¢édo e Orientador Pedagdgico)
(A escola pode incluir essas informagdes em anexo na pasta da crianca/adolescente)

Local de

; Frequéncia Horério
atendimento 9

Profissional Especialidade

A crianca/adolescente é acompanhado por qual sistema de satude: ( ) SUS ( ) Convénio
() Associagoes () ONGs () Outro:
Se for SUS, qual o nimero da CNS:
Se for convénio, qual?

Qual é o tipo de deficiéncia da crianca/adolescente?



() Visual () Auditiva () Fisica () Intelectual () Mualtiplas
() Transtorno Global do Desenvolvimento -TGD () Transtorno do Espectro Autista - TEA

() Altas Habilidades/Superdotacéo
( ) Outro:

Possui laudo médico? ( )sim () nao
Se sim, qual o CID ou CIF declarado no laudo?

Data de emissao do laudo:

H4 historico de pessoas com deficiéncia na familia?  ( )sim () néo
Se sim, qual?

Faz uso de medicacdo continua? ( )sim () ndo
Se sim, qual medicacéo e dosagem?

Desde quando?

Que efeitos a medicacdo tem na crianca/adolescente?(relativo a atengdo, memdria, estado de
alerta,etc)

Qual o(s) horario(s) da medicagéo:

Tem alergia a algum medicamento?

Outras alergias especificas. Se sim quais?

Utiliza recurso de Acessibilidade? ( )sim () néo

Se sim, qual/quais?

A crianca/adolescente tem alguma restrigdo ou seletividade alimentar?

PERCURSO ESCOLAR [RESPOSTAS FORNECIDAS PELA FAMILIA/RESPONSAVEL]:
Com que idade comecou a frequentar a escola?

Como sdo as interacdes sociais do(a) estudante com a familia e com grupos sociais?

Quais as atividades de maior interesse do(a) estudante?

Como tem sido a experiéncia escolar da crianca/adolescente (fale sobre o inicio da vida escolar,
mudangas de etapas, de professores, de sala de aula e outras informagdes importantes sobre a vida
escolar. considerar o relacionamento com a turma; as dificuldades encontradas no processo de ensino
aprendizagem, os apoios oferecidos, etc.)?

A crianca/adolescente frequentou outras escolas? Quais? Qual foi o motivo da mudancga?

Frequenta a Sala de Recursos Multifuncionais (SRM)? Em caso afirmativo, desde quando e em qual
unidade escolar ou centro especializado? Quais os dias e horarios?



Expectativas da familia em relagcdo a aprendizagem (descreva o que vocé gostaria que o estudante
aprendesse, em quanto tempo, etc.):

Como é o relacionamento com os colegas de turma e com os adultos da escola?
A) Quais as dificuldades encontradas no processo de ensino e aprendizagem?

B) Qual (is) o(s) apoio(s) / recurso(s) oferecido(s) no ambiente escolar (ex.: profissional
de apoio, caderno de pauta ampliada, mobiliario adaptado, etc.)

C) Jasofreu preconceito e/ou bullying?

Observagdes complementares:



HISTg')RICO FAMILIAR / SOCIAL / AFETIVA [RESPOSTAS FORNECIDAS PELA
FAMILIA/RESPONSAVEL]:
(A escola pode incluir essas informagdes em anexo na pasta da crianca/adolescente)

Composicéo familiar: Quais pessoas residem na mesma casa?

Nome Idade Grau de parentesco

Quais pessoas compdem a rede de apoio familiar e social?
Tem irmdos matriculados na mesma escola ou na Rede Municipal de Ensino de Sorocaba?

( )Sim ( )Nao

Se sim, em qual escola, ano/série e turma?

Quais as atividades de lazer realizadas pela familia?
Como ¢é o relacionamento da crianca/adolescente com a familia e com grupos sociais?

Quem estuda com ele/ela ou ajuda nas tarefas de casa?

Quais as atividades de maior interesse da crianga/adolescente?

Escolaridade do pai:
Profisséo do pai:
Local de trabalho:

Escolaridade da mae:
Profissdo da mae:
Local de trabalho:

Escolaridade do(a) responsavel legal:
Profissdo do(a) responsavel legal:
Local de trabalho do(a) responsavel legal:

Recebe algum beneficio do governo? ( ) sim ( ) nédo
() Auxilio Brasil (antigo bolsa familia) ( ) BPC/(LOAS) ( ) Outro:

Utiliza transporte especial? ( ) sim () ndo



REGISTRO DOS DIALOGOS REALIZADOS COM A FAMILIA/RESPONSAVEIS

(AEE/SALA REGULAR/EQUIPE GESTORA)

DATA

COMBINADOS/OCORRENCIAS/DEVOLUTIVAS

ASSINATURA




SECAO 1: INFORMACOES E AVALIACAO PEDAGOGICA DO
ESTUDANTE

(Registrar bimestralmente a evolugdo de cada item)
(Preenchimento pelo Professor Regular, Professor do AEE e Profissionais de Apoio)

Orientacdes para o preenchimento

Ao incluir informagdes sobre cada um dos itens abaixo, considere os diferentes ambientes e situagdes
escolares bem como as pessoas com as quais o(a) estudante interage (colegas, professores,
profissionais de apoio, suporte pedagdgico, equipe da limpeza, inspetores, etc.), visto que o
comportamento do(a) estudante pode diferir bastante, dependendo desses e de outros fatores. Observe
que cada item elencado a seguir apresenta elementos que devem guiar seus registros.

HABILIDADES COGNITIVAS E FUNCOES EXECUTIVAS

PERCEPCAO

AUTORREGULACAO
ATENCAO
PENSAMENTO

MEMORIA

RACIOCINIO LOGICO

FALA E LINGUAGEM
HABILIDADES SOCIOEMOCIONAIS

HABILIDADES PSICOMOTORAS

Coordenagédo motora global:
Coordenagédo motora fina:
Coordenagéo visomotora:
Lateralidade:

Orientacéo espacial:
Orientagéo temporal:
Esquema corporal:



ATIVIDADES DE VIDA DIARIA (AVD)

Autonomia:
Independéncia:

ROTINA E HABITOS

RECURSOS DE TECNOLOGIA ASSISTIVA

Recursos:

PROFISSIONAL DE APOIO

Profissionais:

ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO (AEE)



AVALIACAO PEDAGOGICA



AVALIACAO DIAGNOSTICA (Professor da Sala de Recurso - AEE)

HABILIDADES PRE-ACADEMICAS | Inicial | Intermediario | Final OBS.

a) Se concentra em uma tarefa?

b) Sua atengdo é constante e
permanente?

c) Dirige o olhar para a atividade que
esta realizando?

d) Realiza pareamentos? (figuras,
sombras, cores....)

e) Realiza associacdes de ideias?
(meia/sapato; nuvem/céu...)

f) Demonstra ter percepc¢éo espacial?
(em cima, embaixo, atras, na frente,
dentro, fora, esquerda, direita)

g) Demonstra ter nogao temporal?
(dias, meses, horas...)

h) Estabelece sequéncia de fatos e
acontecimentos (imagens)?

i) Manuseia lapis e tesoura com
autonomia?

j) Utiliza a preensdo adequada para
escrever?

k) Apresenta boa coordenacdo visual
motora?

I) Demonstra ter boa memorizacao
visual?

m) Identifica e nomeia objetos e
figuras?

n) Demonstra ter boa memorizacao
auditiva?

0) Identifica e nomeia estimulos
sonoros?

p) Executa o grafismo (desenho) do
corpo humano com estrutura?




LINGUAGEM

Inicial

Intermediario

Final

OBS.

Utiliza linguagem verbal para
expressar desejos, necessidades e
sentimentos?

Se expressa espontaneamente?

Se expressa com clareza?

Possui vocabulo amplo?

Faz perguntas oportunas, dentro do
contexto?

Conta experiéncias pessoais?

SOCIOEMOCIONAL

Inicial

Intermediario

Final

OBS.

Estabelece interacdo com a profé do
AEE?

Respeita regras e combinados?

Consegue se colocar no lugar do
outro (empatia)?

Sabe identificar quando age fora do
esperado para 0 momento
(comportamento inadequado)?

Consegue expressar suas emogdes?
(alegria, dor, tristeza, medo...)

f)

Costuma agir com agressividade?

AUTOCUIDADOS/LOCOMOCAO

Inicial

Intermediario

Final

OBS.

a) Indica necessidades fisioldgicas?

b) Utiliza o toalete com
independéncia?

c) Apresenta autonomia na
alimentagéo?

d) Costuma realizar a¢des que 0
colocam em risco?

e) Apresenta dificuldades na
locomogéo?




Observagoes:




PLANO DE ATENDIMENTO PROFESSORA DA SALA DE RECURSOS - AEE

Nome do Estudante:

Tipo:  Matricula ( ) Atendimento
()

Formato: Individual ( ) Dupla( ) () Mtinerante
Regularidade: 1xsemana( ) 2x semana( ) Outro ( )

Além do AEE/SRM, requer:
( ) Intérprete na sala regular ( ) Cuidador () Aluno educador em sala de aula

regular ( ) Atendimento Domiciliar ( ) Atendimento Hospitalar ( ) Outro

Recursos utilizados para o desenvolvimento do estudante no AEE:
( ) Comunicagdo Alternativa Aumentativa - CAA () Informética acessivel ()

Libras ( ) Braille () Adeqguacdo de material () Outro

1° SEMESTRE

Descricdo das potencialidades (a serem valorizadas, desenvolvidas e exploradas) e
dificuldades (a serem desconstruidas, minimizadas, eliminadas).

Orientacdes e sugestdes para sala regular:

Acompanhamento Semestral (Avangos)







2° SEMESTRE

Descricdo das potencialidades (a serem valorizadas, desenvolvidas e exploradas) e
dificuldades (a serem desconstruidas, minimizadas, eliminadas).

Orientacdes e sugestdes para sala regular:

Acompanhamento Semestral (Avangos)

Observagoes:




FUNDAMENTAL |
(Preenchimento pelo Professor Regular, Professor Mediador e Profissionais de Apoio)

AVALIACAO DIAGNOSTICA
(S) SIM (N) NAO (P) EM PROCESSO (N/A) NAO AVALIADO

HABILIDADES ACADEMICAS Inicial | Intermediaria | Final OBS.

a) ldentifica o proprio nome?

b) Realiza a escrita do seu nome?

c) Diferencia letras e nUmeros?

d) Identifica e nomeia as letras do
alfabeto?

e) ldentifica, nomeia e reconhece as

cores?

f) Nomeia figuras?

g) Escreve respeitando a orientacdo
espacial?

h) Escreve com segmentacao adequada?

i) Interpreta a partir da sequéncia de
imagens e ilustragdes?

j) Lé palavras simples?

k) Lé palavras complexas?

[) L& textos curtos?

m) Interpreta textos curtos?

n) Realiza producao de texto?

0) Identifica género textual?

p) Realiza contagem?

g) Identifica e nomeia nimeros?

r) Relaciona quantidade ao numeral?

s) Realiza adi¢do?

t) Realiza subtracdo?

u) Realiza multiplicagdo?

v) Realiza diviséo?

w) Identifica e nomeia figuras
geométricas?

X) Resolve situagdes problema com
estratégias proprias?




FUND I - ANOS INICIAIS/

PLANEJAMENTO INDIVIDUALIZADO - 1° SEMESTRE
Priorizacéo de Objetivos

Estudante:
Ano/turma:

Professor (@)

Quais as potencialidades observadas no estudante?

Quais as principais dificuldades encontradas?

Quais as metas gerais planejadas para turma?

1 BIMESTRE 2 BIMESTRE

Considerando a avaliacdo diagnostica realizada, havera necessidade de
adaptacdo/adequacédo curricular? ( )sim () ndo

Quais as metas priorizadas para o estudante?

1° BIMESTRE 2° BIMESTRE




Quiais 0s recursos que serdo utilizados?

Como sera realizada a avalia¢do das metas priorizadas?

Resultados alcancados no 1° semestre:

Ass. Professor (a):




FUND I - ANOS INICIAIS/

PLANEJAMENTO INDIVIDUALIZADO - 2° SEMESTRE
Priorizacéo de Objetivos

Estudante:
Ano/turma:

Professor (@)

Quais as potencialidades observadas no estudante?

Quais as principais dificuldades encontradas?

Quais as metas gerais planejadas para turma?

3° BIMESTRE 4° BIMESTRE

Quais as metas priorizadas para o estudante?

3° BIMESTRE 4° BIMESTRE




Quais os recursos que serdo utilizados?

Como sera realizada a avaliacdo das metas priorizadas?

Resultados alcancados no 2° semestre:

Ass. Professor (a):




