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Dedicamos essa coletanea a querida Fatima Elisabeth Denari (In

memoriam)

[...] ha que [...] testar as intervengdes elaboradas para
ajudar a aliviar os problemas encontrados em jovens
com deficiéncias no enfrentamento de suas condi¢des
em relag¢do ao mundo social, escolar e laboral;

primar pela autodeterminagao que significa valorizar
pessoas de uma forma que tenham controle sobre
decisdes que as afetam, sobre as politicas que
influenciam sua vida e sobre os programas que foram
estabelecidos para atender suas necessidades;
encarar, com responsabilidade, o enorme contingente
de pessoas com deficiéncia intelectual sob os cuidados
de pais envelhecentes, que por si, ja ndo tém condi¢des
fisicas e emocionais de dar a esses filhos o apoio e
orientagio que lhes deram durante a vida toda.
(Denari, 2011, p. 7-8).

DENARI, Fatima Elisabeth. Adolescéncia, afetividade,
sexualidade e deficiéncia intelectual: o direito ao
ser/estar. Revista Ibero-Americana de Estudos em
Educacao, Araraquara, v. 5, n. 1, p. 44-52, 2011.
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APRESENTACAO

Samuel Vinente
Andprelina Heloisa Ribeiro Rabelo

E com grande alegria que apresentamos a comunidade interna
e externa do Instituto Federal de Educagao, Ciéncia e Tecnologia de
Sao Paulo (IFSP), esta coletanea intitulada “Politicas e praticas
inovadoras em Educacgao Especial”, resultante das agoes de ensino,
pesquisa e extensao desenvolvidas pelo Laboratorio de Politica e
Gestao da Educacgao Especial (LPGEEs), um grupo de pesquisa
certificado pelo Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico
e Tecnologico (CNPq) e com atuagdo nos campi Hortolandia,
Cubatao e Ilha Solteira.

No ambito da legislagdo educacional brasileira, a Educagao
Especial foi definida como uma modalidade de educacao escolar
disponibilizada, preferencialmente, na rede regular de ensino, aos
estudantes com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento
e altas habilidades ou superdotagao (Brasil, 1996, 2013). Essa
definicdo em voga, desde a publicagao da Lei n® 9.394/1996, que
estabeleceu as Diretrizes e Bases da Educacao Especial (LDBEN)!,
vem passando por varios processos de construcao e perspectivas em
relacio ao seu alunado, aos locais de ofertas dos servigos
especializados e a formagao dos docentes da area.

! Embora a institucionaliza¢do da area tenha iniciado na década de 1970 com a
criagdo do Centro Nacional de Educagao Especial (CENESP), por intermédio do
Decreto n® 72.425/1973, foi com a publicacdo da Lei de Diretrizes e Bases da
Educagao Nacional (LDBEN) em 1996, que a Educagao Especial foi definida
legalmente como modalidade de ensino (inicialmente para educandos
“portadores de necessidades especiais”) para educandos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotagao (Brasil,
1973, 1996, 2013).
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No ambito da produgao cientifica, a Educagao Especial pode
ser entendida como um campo? académico e uma 4&rea do
conhecimento. Como bem pontuam Casagrande e Mainardes
(2021, p. 690), o campo € “[...] um espago de luta onde os agentes
concorrem e competem pela ocupacao das posigoes, cujo objetivo é
a apropriacao do capital do campo ou a redefini¢ao desse capital
especifico”. Para os autores, a Educagao Especial constituiu-se
como um campo académico, a partir da existéncia de alguns
aspectos como o0s elementos antecedentes, constituintes e de
expansao do campo.

O primeiro momento histdérico, compreendido entre 1789 e
1962, abrange os antecedentes politicos, institucionais e cientificos
que contribuiram para a constituicdo do campo. Nesse periodo,
destacam-se as primeiras iniciativas de institucionalizagao da
educacgao das pessoas com deficiéncia, a circulagdo de produgoes
em revistas educacionais, a formacao inicial de profissionais e a
consolidagao de espacgos de divulgagao do conhecimento cientifico.
Institui¢des como o Imperial Instituto dos Meninos Cegos e o
Instituto Imperial dos Meninos Surdos desempenharam papel
relevante. A Revista Brasileira de Estudos Pedagodgicos (RBEP),
inicialmente vinculada a divulgagao de politicas e orientagoes
governamentais, contribuiu para a circulagao de ideias e para a
constituicio das bases intelectuais do campo (Casagrande;
Mainardes, 2021).

O segundo momento, que indica os elementos constituintes do
campo académico da Educacao Especial, iniciou-se em 1962 com a
formacao de professores de Educacao Especial na Universidade
Federal de Santa Maria (UFSM), até o ano de 1989, com a criagao
do GT 15 da Associacao Nacional de Pés-Graduagao e Pesquisa em
Educacao (ANPEd). Os elementos constituintes foram: a formagao
de professores para a atuagao em Educagao Especial, por meio de
cursos de extensao (1962) e cursos adicionais (1964); Habilitacao em

2 Termo alcunhado por Bourdieu (2003) como um espago auténomo, microcosmo
dotado de leis proprias.
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Educagao Especial nos cursos de Pedagogia; Pds-Graduagao em
Educagao Especial da UFSCar, sendo: Mestrado (1978) e Doutorado
(1999) e as de Linhas de Pesquisa em Educacao Especial, Inclusao e
Educacao Inclusiva em Programas de Pods-Graduagao em
Educacao; Criagao da Graduacao em Educacao Especial na UFSM
(1982); Grupo de Pesquisa em Educagao Especial (1985); Revista
Educagao Especial (1987) e GT 15 da ANPEd (1989) (Casagrande;
Mainardes, 2021).

O surgimento do GT 15 da ANPEd ¢ considerado um dos
marcos do segundo momento de institucionalizacdo do campo
académico da Educacao Especial no Brasil, que, a partir do ano de
1990, vem demonstrando expansao constante. Esse terceiro
momento historico, iniciado na década de 1990 e caracterizado pela
expansao do campo, relaciona-se ao fortalecimento do movimento
pela inclusao escolar, impulsionado internacionalmente pela
Declaragao de Salamanca (1994).

Esse processo foi acompanhado pela criagao de institui¢oes
cientificas, periddicos especializados, cursos de graduacdo e
programas de pos-graduacao, além da ampliacdo das linhas de
pesquisa e do estabelecimento de redes interinstitucionais. Houve
ainda o crescimento das linhas de pesquisa nos programas de pds-
graduagao em Educagao, bem como a constitui¢do de redes de
pesquisadores voltadas a investigacao de politicas, praticas e
financiamento (Casagrande; Mainardes, 2021).

E nesse cenério, de multiplos conceitos e contextos, que insere-
se esta obra, fruto de um evento realizado pelo Laboratério de
Politica e Gestao da Educacao Especial (LPGEEs), promovido pelo
Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e Tecnologia de Sao Paulo
(IFSP) - Campus Hortolandia, com apoio dos campi Cubatao e Ilha
Solteira, da Associagao Brasileira de Pesquisadores em Educacao
Especial (ABPEE), do Sindicato Nacional dos Servidores Federais
da Educagao Basica, Profissional e Tecnoldgica (SINASEFE-SP), da
Associagao dos Licenciados em Educacao Especial (ALEE), da
Universidade Federal de Sao Carlos (UFSCar), do Conselho
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Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico (CNPq) e
da Universidade Sao Francisco (USF).

O Simposio de Politica e Gestao da Educagao Especial
(SPGEEs) vem se fortalecendo enquanto um evento nacional que
busca reunir pesquisadores do campo académico da Educagao
Especial. Sua primeira edicao foi realizada nos dias 13, 14 e 15 de
dezembro de 2023, com o tema “Inovacao, Produc¢do Cientifica e
Politicas de Educagado Especial”. Toda a programagao encontra-se
disponivel no canal do YouTube do IFSP - Campus Hortolandia®.

O evento contou com aproximadamente 600 inscri¢des e com
uma programacao envolvendo quatro mesas-redondas, treze
convidados de varias instituicdes brasileiras e estrangeiras, bem
como quatro mediadores. Foi identificada ainda a participagao de
pesquisadores do Brasil, do Chile, do México e da Espanha. A partir
disso, algumas reflexdes das mesas-redondas foram apresentadas
na coletanea “Inovacdao, Producdao Cientifica e Politicas de
Educacao Especial”’, publicada pela Pedro & Joao Editores*
(Vinente, 2025).

Em sua segunda edigao, com o tema “Politicas de Educagao
Especial e Interseccionalidades”, o SPGEEs contou com a
participacao de especialistas nacionais e internacionais para a
discussdao de aspectos sobre as politicas de Educagao Especial e
seus atravessamentos. Novamente, contou com quatro mesas-
redondas distribuidas entre os dias 05, 06 e 07 de dezembro de 2024
e com o registro de 749 inscri¢des de participantes do Brasil, da
Angola, do Chile, de Portugal e de Mogambique.

Posteriormente, em sua terceira edicao, com o tema central
“Politicas e praticas inovadoras em Educacao Especial”, o SPGEEs
teve como objetivos: 1) Fomentar discussoes e o compartilhamento
de conhecimentos sobre as Politicas e a Gestao da Educagao

3 Disponivel em: https://www.youtube.com/channel/UCXrKgGH_mpGd8USA
2Yhk31Q. Acesso em: nov. 2025.

* Disponivel em: https://pedroejoaceditores.com.br/produto/inovacao-producao-
cientifica-e-politicas-de-educacao-especial/. Acesso em: jan. 2026.
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Especial em ambito nacional; 2) Promover a interlocugao entre
profissionais e pesquisadores da area de Educagao Especial em
articulacdo com os profissionais da Educacdo Bésica e os
movimentos sociais das pessoas com deficiéncia; e 3) Publicizar as
pesquisas e a produgcao cientifica do LPGEES.

O evento teve aproximadamente, 620 inscritos provenientes
de vdérias regides do Brasil e de alguns paises (Colombia,
Mogambique e Portugal). Envolveu em sua programagao uma
homenagem podstuma a Profa. Dra. Fatima Elisabeth Denari®. O
evento contabilizou a participacao de 40 palestrantes; organizacao
de seis mesas-redondas; contribuicao de 37 pesquisadores no
Comité Cientifico; mediacao de oito pesquisadores; trés sessoes de
apresentacado de trabalhos; apoio de cinco tradutores/intérpretes de
Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS).

Nesta ultima edigao, o evento contou com a participagao de 24
membros, de vdrias instituigdes, na Comissao Organizadora;
submissao de 57 resumos expandidos; concessao de Mengao
Honrosa aos 12 trabalhos mais bem avaliados pelo Comité
Cientifico; realizagdo de uma Oficina de Produgao Cientifica
“Direitos Autorais”, um Forum de Pds-Graduag¢do em Educacao
Especial e o langamento da obra “Inovagao, Producao Cientifica e
Politicas de Educacao Especial”.

Em relagdo 57 trabalhos submetidos, 42 foram oriundos de
relatos de pesquisa e 15 de relatos de experiéncia. Esses trabalhos
estruturaram-se em quatro eixos tematicos, que correspondem as

5 Fatima Denari foi uma das grandes apoiadoras do Laboratdrio de Politica e
Gestao da Educacao Especial (LPGEEs). Possuia Graduag¢do em Estudos Sociais
pela Associagdo de Escolas Reunidas de Sao Carlos (1976), Graduagdao em
Complementagao Pedagégica pela Faculdade Sao Luiz (1986), Mestrado em
Educagao Especial (Educagao do Individuo Especial) pela Universidade Federal
de Sao Carlos (UFSCar) (1984) e Doutorado em Metodologia do Ensino pela
UFSCar (1997). Foi professora associada junto ao Departamento de Psicologia e ao
Programa de P6s-Graduagdo em Educagao Especial da UFSCar. Tinho como eixos
de investigagao: Educagao Especial, Educacao Inclusiva, Sexualidade e Deficiéncia
e Formacao de professores.
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linhas de pesquisa do LPGEEs, a saber: 1) Politicas Publicas,
Historia e Gestao da Educagao Especial; 2) Formagao continuada
de professores e demais profissionais em Educacao Especial; 3)
Inovacdo em Educacdo Especial e construcao/adaptacao de
materiais didaticos acessiveis; e 4) Historias de vida, Educacgao e
Trabalho de estudantes ptiblico da Educagao Especial. Os trabalhos
apresentados ao vivo foram disponibilizados no canal do Youtube
do IFSP - Campus Hortolandia.

A ideia de organizagao desta coletanea emerge dessa iniciativa
de formacao e suscita inquieta¢des, as quais esta obra retoma e
busca responder. Tornar essas producdes publicas é uma
possibilidade de compartilhar os resultados de nossas agdes, nossas
pesquisas e, sobretudo, revela o nosso fazer docente, pautado no
compromisso de um ensino inclusivo e da valorizagao da Educagao
Especial, enquanto campo académico e drea do conhecimento.

Os textos que compoem essa obra sdo, em sua maioria, relatos
de experiéncias resultados das praticas de docentes que, em algum
momento, se depararam com alunos publico da Educagao Especial
e identificaram a necessidade de reorganizar seu fazer docente.
Desse modo, acreditamos que a obra contribuird com as discussoes
contemporaneas no ambito das politicas de Educagao Especial,
bem como subsidiard praticas pedagogicas inovadoras e inclusivas.

Boa leitura!
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PREFACIO

POR ENTRE POLITICAS, PRATICAS E O
HUMANO: A EDUCACAO ESPECIAL COMO
CAMPO DE INVENCAO

Daniel Novaes

A carne € o que se nomeia, a carne € aquilo de que se fala,
a carne € o que se diz (Foucault, 2001, p. 257)

A memoria de Fatima Elisabeth Denari,
que soube, como poucos, nomear o humano:
sem jamais reduzi-lo a carne

Foi, com grande alegria e senso de responsabilidade, que
recebi o convite para prefaciar esta obra coletiva "Politicas e
praticas inovadoras em Educagao Especial’, organizada por
Samuel Vinente e Andrelina Heloisa Ribeiro Rabelo. Alegrias pelo
privilégio de apresentar ao publico um trabalho de tamanha
envergadura e, sobretudo, pela oportunidade de ver reunidos, em
um sé volume, textos que expressam o que ha de mais vivo, tenso
e criativo no campo académico da Educacao Especial no Brasil
contemporaneo. Prefaciar uma coletanea é, também, assumir o
compromisso de apresenta-la ao leitor com amorosidade e rigor
cientifico que a obra suscita por meio de suas discussoes
provocativas e desafiadoras (Freire, 2020).

A coletanea que apresento é fruto das acdes de ensino,
pesquisa e extensdao desenvolvidas pelo Laboratdrio de Politica e
Gestao da Educacio Especial (LPGEEs) do Instituto Federal de Educagdio,
Ciéncia e Tecnologia de Sdo Paulo (IFSP), em particular dos debates e
das comunicagdes apresentadas no 3° Simpdsio de Politica e Gestdo da
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Educacdo Especial, realizado em novembro de 2025. Nesse sentido,
este livro materializa o encontro fecundo entre pesquisadores
(experientes e novos), entre a Universidade e a Escola Bésica, entre
o saber e o conhecimento académico e o saber da experiéncia. Como
nos ensina Freire (2020), aquele que se faz na e pela praxis, na e pela
reflexdao-agao-reflexao sobre o cotidiano, a vida, o chdo da escola...

Ao longo dos capitulos, o leitor encontrara uma diversidade
de temas, abordagens e contextos que refletem a complexidade e a
riqueza da Educacgao Especial brasileira na perspectiva inclusiva.
Para tanto, caminhard das politicas publicas a sala de aula, da
formacao de professores as praticas pedagdgicas com criancas (com
autismo), da acessibilidade digital a educagao fisica em escolas
civico-militares, do atendimento educacional especializado as altas
habilidades/superdotagao. Por isso, os textos aqui reunidos nos
convidam a pensar a Educacao Especial como um territério de
fronteiras que transitam saberes, sujeitos e lutas. Um territdrio do
humano, que se constitui na relagdo com o outro, na trama e no
drama das interagdes sociais, historicas e culturais (Novaes, 2025).
Isso porque, como nos lembra Vigotski (1989, p. 56): "nds nos
tornamos nds mesmos atraveés dos outros".

O livro é enredado por meio de um fio condutor que atravessa
todos os capitulos e confere unidade a obra: a compreensao de que
a inovagao em Educagao Especial nao se reduz ao uso de
tecnologias ou a criagdo de métodos inéditos. Nos sentidos que
emergem destas paginas, é antes de tudo um posicionamento ético-
politico diante da diferenca. E a aposta na escola como espaco de
acolhimento da diversidade humana, no professor como o outro,
que busca mobilizar sua atividade de ensino com viés de
transformacao; no estudante com deficiéncia como ser humano, na
luta por efetivagao de seus direitos e de possibilidades de participar
da vida. Inovar, nesta perspectiva, € resistir as praticas
padronizantes e aos discursos que reduzem a deficiéncia a um
diagnéstico. E afirmar, a cada gesto pedagdgico, que o humano se
constitui na relagdo com o outro e, que essa relacdo, é sempre
singular, dramatica, inacabada... (Pereira, 2022; Novaes, 2025).
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As salas de aula descritas nestas paginas sao espagos de tensao
e de invengao, no qual professoras e professores, muitas vezes
desassistidos pelas politicas publicas, tecem, com criatividade e
compromisso, 0s artefatos e instrumentos mediados
semioticamente e necessarios a atividade de ensinar e de aprender
(Tanzi Neto, 2017). Sao escolas onde o direito a educacao se faz no
cotidiano, na luta por materiais acessiveis, na formagao continuada
que se busca por iniciativa propria, na parceria com as familias, na
escuta atenta as singularidades de cada estudante.

A obra também nos desafia a pensar criticamente as politicas
publicas que tém moldado a Educacdo Especial no Brasil. Ao
analisar documentos, Decretos e Resolugdes, os autores nos
mostram que os avangos legais, embora fundamentais, nao
garantem, por si sO, a efetivacao do direito a educagao inclusiva.
Entre a letra da Lei e a realidade da escola ha um hiato que precisa
ser constantemente tensionado pela pesquisa, pela formagao e pela
mobilizagao social. Os dados sobre o crescimento das matriculas de
estudantes publico da Educagao Especial, apresentados em um dos
capitulos sao, a0 mesmo tempo, motivo de celebracdo e de alerta:
celebrar o acesso é preciso, mas € igualmente necessario indagar
sobre as condigdes de permanéncia, participagao e aprendizagem
desses estudantes nas escolas comuns.

Destaco, ainda, a presenga marcante, ao longo de toda a
coletinea, de vozes que historicamente foram silenciadas ou
colocadas a margem: professores da Educagao Bésica, alunos com
deficiéncia, familiares, profissionais de apoio... Ao buscar escutar e
dialogar com essas pessoas, a obra busca reafirma o compromisso
da pesquisa académica com a transformagao social e com a
constru¢ao de uma educagao menos excludente (Padilha, 2021).
Nao se trata, portanto, de um livro sobre a Educac¢ao Especial, mas
de um livro feito com aqueles que vivem a Educacdo Especial no
dia a dia das escolas, das salas de recurso, dos conselhos, das lutas
por acessibilidade e reconhecimento.
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Passo, agora, a apresentagao dos capitulos na ordem em que
aparecem, destacando o que consigo enxergar acerca de suas
contribuicoes e didlogos estabelecidos entre si.

A Apresentagao, assinada pelos organizadores Samuel Vinente
e Andrelina Heloisa Ribeiro Rabelo, contextualiza a origem da obra
no ambito do 3% Simpdsio de Politica e Gestao da Educagao Especial.
Os organizadores descrevem a trajetdria do evento que, desde 2023,
vem se consolidando como um espago nacional de debate sobre as
politicas e a gestao da Educagao Especial, reunindo pesquisadores
do Brasil e de paises como Angola, Mogambique, Portugal, México e
Chile. Delineia ainda a estrutura da coletanea, organizada em quatro
eixos tematicos que correspondem as linhas de pesquisa do LPGEEs:
politicas publicas, historia e gestdo; formagio continuada de professores;
inovacdo e materiais diddticos acessiveis; e historias de vida, educacio e
trabalho dos estudantes publico da Educagio Especial. O texto inicial em
sua esséncia e provocacao, nos convida a busca pela compreensao da
obra como parte de um movimento mais amplo de fortalecimento
do campo académico da Educacao Especial no Brasil.

No capitulo intitulado "Prdticas inovadoras em Educagio Especial:
acessibilidade curricular e inclusdo", Kelly Maia Cordeiro e Izadora
Martins da Silva de Souza problematizam o conceito de inovagao,
desconstruindo a ideia de que inovar se resume ao uso de
tecnologias digitais. Para as autoras, a inovacao envolve um
processo de criagdo coletiva, situado historicamente, que articula
politica, tecnologia e praticas pedagogicas. O texto aprofunda a
discussao sobre acessibilidade curricular, distinguindo os conceitos
de adaptacao, flexibilizac¢ao e acessibilidade, e analisa documentos
oficiais como a Lei Brasileira de Inclusao (LBI) e o Decreto n®
12.686/2025. Ao final, as autoras apresentam um relato de pesquisa
sobre comunicagao alternativa com uma estudante com deficiéncia
multipla, evidenciando a importancia do planejamento
colaborativo e da criagdo de recursos acessiveis para viabilizar a
participagao. O capitulo nos lembra que a acessibilidade nao é um
atributo técnico, mas um direito que exige escuta, criacdo e
compromisso coletivo.
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No capitulo escrito por Marcia de Souza Lehmkuhl, que traz
como titulo “Quando o piiblico financia o privado: a educagdo especial de
Santa Catarina em debate”, a autora problematiza, a luz de
referenciais criticos, os rumos, as contradigdes e os desafios que
atravessam a garantia do direito a educagao para o publico da
educagao especial. Ao analisar as politicas de financiamento no
Estado, destaca que disputas politicas, econdmicas e ideoldgicas,
nas quais se tensionam projetos societarios distintos. Essas relagoes
entre o publico e o privado, historicamente constituidas,
desempenham papel central na organizacao dos servicos
especializados. Com destaque para as contribui¢oes de Gramsci, a
autora desvela os mecanismos pelos quais interesses privados se
articulam ao aparato estatal, influenciando diretamente os rumos
da politica educacional.

Leonardo Sobrinho Camara, Joao Henrique da Silva e Maria
Edith Romano Siems, em “Educagio Fisica para o publico da Educagio
Especial nas escolas civico-militares em Roraima”, investigam as
condigOes e praticas nas aulas de Educacado Fisica para estudantes
da Educacdo Especial em escolas civico-militares de Roraima. A
pesquisa, fundamentada no materialismo histérico-dialético e na
Teoria Historico-Cultural, revela contradi¢des no processo de
militarizagao: se, por um lado, alguns professores avaliam que a
militarizagdao trouxe maior seguranca e disciplina, por outro, ha
relatos de interferéncia dos militares nas praticas pedagogicas, com
a utilizagdo de horarios e espagos das aulas de Educagao Fisica para
atividades de ordem unida e outros treinamentos de carater militar.
Os autores também identificam a diminuigao da participagao de
alunos com deficiéncias multiplas e Sindrome de Down nas aulas,
além da falta de formagao especifica dos professores para atuar
com esse publico, evidenciando os limites de uma abordagem
disciplinadora que desconsidera as singularidades dos sujeitos.

Claudia Oliveira Santos, no capitulo "Entre o direito e a
efetividade: construgio do direito social a educagio e suas implicacdes na
Educagio Especial", propoe uma reflexao sobre a Educagao Especial
como direito social, articulando a analise histdrica da construgao da
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cidadania no Brasil com os fundamentos teéricos do direito social.
A autora traga um percurso histérico desde o periodo colonial até
a Constituicao Federal de 1988, evidenciando as desigualdades
estruturais que marcam a sociedade brasileira. Em seguida, analisa
documentos normativos recentes e apresenta dados do Censo
Escolar sobre a evolucao das matriculas da Educagao Especial,
utilizando a Taxa de Crescimento Anual Composta (CAGR) para
demonstrar o crescimento expressivo em todas as etapas de ensino,
especialmente na Educagao Infantil e no Ensino Médio. Ao final,
propde um quadro analitico que sintetiza as relagdes entre
desigualdade social, construcao dos direitos, politicas publicas e
Educagao Especial, reafirmando a importancia de politicas
comprometidas com a equidade e a justiga social.

Ja Cleber Fernandes Nogueira, em "A participagio e a gestio
democritica da/na escola”, discute os fundamentos tedricos e
historicos da participagao e da gestdo democratica na escola, com
base em sua pesquisa de mestrado sobre a participagao de discentes
e comunidade externa no Conselho Superior (CONSUP) do IFSP.
O capitulo recupera as contribui¢des de Bordenave e de Licinio
Lima para analisar as diferentes manifesta¢des participativas no
contexto escolar e problematiza a ressignificacdo da participagao
pelas forcas hegemonicas do capitalismo contemporaneo, que
tendem a reduzir a democracia participativa a mecanismos de
controle e responsabilizagao individual. O autor também relata
uma experiéncia de criagao do Coletivo de Pais no IFSP-Campus
Hortolandia, como exemplo de pratica participativa nao formal que
busca aproximar a comunidade da gestao institucional e fortalecer
a construcao coletiva do projeto pedagogico, reafirmando que a
gestao democratica ndo se decreta, constrdi-se no cotidiano, na luta,
na escuta e no didlogo.

Em seguida, "Amplificando os Direitos Humanos e a Inclusdo
Escolar: agdes de um Grupo de Pesquisa em um municipio do interior
paulista”, de Samuel Vinente, Raica da Silva Chaves, Mirella
Machado da Silva e Karolaine Rodrigues dos Santos, apresenta as
agoes extensionistas do LPGEEs. Os autores descrevem a estrutura
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do grupo, seus integrantes e suas linhas de pesquisa,
contextualizando sua atuagdo na Regido Metropolitana de
Campinas. O capitulo detalha trés frentes de trabalho: a
organizacao de eventos académicos (como o SPGEEs), a oferta de
cursos de extensdao (como "Elaboragdo de Projeto de Pesquisa” e
"Educagdao em Direitos Humanos") e a prestagao de servigos a
comunidade, incluindo assessorias a redes municipais de ensino e
as Oficinas de Producao Cientifica. O texto revela o papel
estratégico da extensao universitaria na formacao continuada de
professores e na aproximacao entre universidade e escola basica,
contribuindo para a democratizagio do conhecimento e o
fortalecimento do campo.

Helen Marrie Nery de Andrade Melgarejo e Aline de Novaes
Conceigao, no capitulo "Educagio Infantil: historia, concepgdes e
praticas pedagogicas para uma Educacdo Especial e Inclusiva”,
apresentam uma pesquisa desenvolvida na Educacao Infantil que
analisa as atitudes sociais de criangas em relacao a inclusao antes e
ap0os a aplicagao de uma sequéncia didatica sobre a diversidade no
Pantanal. As autoras tragcam um percurso histérico da Educagao
Infantil no Brasil, desde as primeiras iniciativas assistencialistas até
a consolidagao dessa etapa como direito, dialogando com a Teoria
Historico-Cultural e as contribuigdes de Vigotski sobre o papel das
interac¢Oes sociais e das brincadeiras no desenvolvimento infantil.
Os resultados indicam que a sequéncia didatica, ao abordar temas
como deficiéncia visual, auditiva, intelectual, Transtorno do
Espectro Autista (TEA) e altas habilidades, promoveu avangos
significativos nas atitudes sociais das criancas, demonstrando a
eficidcia de praticas pedagdgicas intencionais e contextualizadas
desde a primeira infancia.

O capitulo “Atividade formativa docente na perspectiva da Inclusdo
Escolar”, de Mirian Mirna Becker e Ana Paula Gestoso de Souza,
relata e analisa uma atividade de extensao desenvolvida no ambito
da Rede de Aprendizagem e Desenvolvimento da Docéncia
(ReAD/UFSCar). A formacao, intitulada “Atividade formativa
colaborativa: aprendizagem docente na perspectiva da inclusao

25



escolar”, foi realizada na modalidade online e contou com a
participacao de 75 professores da educacao basica e licenciandos.
Estruturada em seis unidades de estudo, a formacao abordou
temas como aprendizagem docente, desenvolvimento profissional,
conceitos de inclusao escolar, desafios e possibilidades para incluir,
redes de apoio e trabalho colaborativo. Os resultados da avaliagao
destacam a satisfagao dos participantes com a mediagao ativa, a
pertinéncia dos materiais e a importancia das trocas e interagoes.
As autoras também apontam desafios, como a necessidade de
maior feedback e a dificuldade de conciliar os estudos com a rotina
profissional, oferecendo pistas para o aprimoramento de futuras
acOes formativas.

Jackeline Susann Souza da Silva, em "Elaborando planos de aula
inclusivos na licenciatura: relato de uma experiéncia formativa",
apresenta uma pesquisa-acao colaborativo-critica desenvolvida
com 48 licenciandos dos cursos de Pedagogia e Letras de uma
universidade publica do Ceard. O objetivo foi analisar planos de
aula inclusivos elaborados pelos estudantes, considerando a
presenga de alunos publico da Educagao Especial em salas de aula
comuns. O capitulo descreve as quatro etapas da pesquisa e
evidencia a capacidade dos licenciandos de desenvolver
planejamentos pedagdgicos criativos e acessiveis para estudantes
com deficiéncia visual, auditiva, intelectual e fisica, considerando o
curriculo comum e ndo uma abordagem a parte. A autora também
aponta desafios, como a necessidade de adequacgao da linguagem e
dos conceitos a faixa etdria das criangas e a importancia da
acessibilidade fisica para além das adaptagdes pedagogicas,
reafirmando que a inclusao exige reflexao constante sobre o fazer
pedagdgico e as demandas da diversidade discente.

No capitulo "Relatos e reflexdes sobre a prdtica avaliativa no ensino
de linguas adicionais", Brenda Mourao Pricinoti e Jodo Vitor Sampaio
de Moura compartilham duas experiéncias docentes no ensino de
Lingua Inglesa. O primeiro relato descreve a trajetéria de uma
professora que, ao longo de sua formagdo continuada, foi
progressivamente abandonando avaliagdes tradicionais e
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estruturalistas em favor de praticas mais dialdgicas e reflexivas,
que valorizam as produgdes linguisticas dos estudantes como
tentativas legitimas de construcao de sentido. O segundo relato
narra a experiéncia de um professor ao incluir um aluno com
Transtorno do Espectro Autista (TEA) no Ensino Médio, utilizando
o interesse do estudante por dinossauros como ponto de partida
para o planejamento das aulas e das avaliagdes. Os autores
destacam a importancia da afetividade, da escuta atenta e da
flexibilizacdo curricular para promover a inclusiao e a
aprendizagem significativa, dialogando com as contribui¢des de
Paulo Freire e da pedagogia critica.

Joseane de Lima Martins e Maycon de Oliveira Costa, em
"Tecnologia Assistiva na Educagdo Especial e sua importdncia na formagdio
continuada de professores: revisdo de literatura", mencionam a
importancia da Tecnologia Assistiva para a construgao de praticas
educacionais comprometidas com a inclusao escolar e com a
garantia do direito a aprendizagem de estudantes com deficiéncia.
Os autores apresentam importante contribui¢ao, ao analisarem, por
meio de uma Revisao Sistematica da Literatura, a relacdo entre
Tecnologia Assistiva e formagao continuada de professores. O
estudo evidencia que a presenca dos recursos tecnologicos, por si
sO, ndo assegura praticas inclusivas: é necessario investir na
formagao docente, na apropriagao critica dos recursos, na mediagao
pedagogica e na construgdo de condi¢des institucionais que
favorecam sua utilizagao.

O capitulo "Inclusdo Digital: Acessibilidade em Ambiente Virtual
de Aprendizagem do TelEduc Core", de Pedro Henrique Zanca e André
Constantino da Silva, investiga a acessibilidade da versao Core do
ambiente virtual de aprendizagem TelEduc. Utilizando as
diretrizes da WCAG como referéncia e empregando ferramentas
semiautomaticas de avaliacao (AXE e Wave). Os autores analisam
quatro telas do ambiente: login, meus cursos, mural e atividades.
Os resultados apontam diversas violagoes das diretrizes de
acessibilidade, especialmente relacionadas a falta de descricao de
imagens, problemas de contraste e falhas na estruturacao de
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cabecalhos e labels. Os autores realizaram uma reunidao com a
equipe de desenvolvimento para discutir os resultados e
conscientizar os programadores sobre a importancia da
acessibilidade. O capitulo contribui para a reflexdo sobre a
necessidade de incorporar critérios de acessibilidade desde as fases
iniciais do desenvolvimento de softwares educacionais, lembrando
que a tecnologia, por si sO, nao garante inclusio, ¢ a
intencionalidade pedagogica que a torna acessivel.

No capitulo “A inclusio na educagio infantil da crianca com
Transtorno do Espectro Autista (TEA) no municipio de Rio Branco-AC”,
Thirley Rocha de Almeida, Joseane de Lima Martins, Giane Lucélia
Grotti, Maria Aldenora dos Santos Lima e Ingrath Narrayany da
Costa Nunes apresentam uma pesquisa qualitativa realizada com
sete professoras da Educagao Infantil em duas escolas de Rio Branco-
AC. O estudo revela que, embora as escolas sejam consideradas
acolhedoras, ha inimeros desafios para a efetivagao da inclusao:
falta de formacao especifica sobre TEA, auséncia de capacitacao
continuada por parte do municipio, demora na contratacao de
mediadores, escassez de recursos e materiais pedagdgicos, e
dificuldades na intera¢do das criangas com TEA com os colegas. As
autoras destacam a importancia do trabalho colaborativo entre
professores regentes e mediadores, bem como da parceria com as
familias, para superar os obstaculos e garantir o direito a educagao
inclusiva. O capitulo nos lembra que a inclusdo nao se faz com
decretos, mas com ag¢des concretas no cotidiano escolar.

A dedicatéria a Profa. Dra. Fatima Elisabeth Denari, in
memoriam, uma das vozes potentes e generosas vozes da Educagao
Especial brasileira, e sua presenca inspiradora, atravessam estas
paginas, seja nas referéncias a seus escritos, seja no compromisso
ético-politico que orienta cada capitulo. Ao homenagea-la, os
organizadores e autores nos lembram que o campo académico se
constréi com afetos, memorias e reconhecimento daqueles que
vieram antes... que desbravaram caminhos.

Por isso, convido o leitor a mergulhar nestas paginas com o
coracao aberto e o olhar atento. Que cada capitulo seja lido como
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um convite ao didlogo, a reflexao, a agdo, a transformacgao e, ao
repensar a atividade humana que afeta espagos e contextos: sdcio-
historico-culturais. Que as politicas e praticas aqui descritas e
analisadas possam inspirar novos fazeres, novas perguntas, novas
utopias. E é na diregao desse "vir a ser" que a Educagao Especial, na
perspectiva inclusiva, segue seu caminho, por entre politicas,
praticas e inconclusdes, porque “é na inconclusao do ser, que se
sabe como tal, que se funda a educagdo como processo
permanente...” (Paulo Freire, 2020, p. 57).

Sao Carlos, 20 de margo de 2026.
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PRATICAS INOVADORAS EM
EDUCACAO ESPECIAL: ACESSIBILIDADE
CURRICULAR E INCLUSAO

Kelly Maia Cordeiro
Izadora Martins da Silva de Souza

INTRODUCAO

O texto compreende a nossa participagao no 3° Simpdsio de
Politica e Gestao da Educacao Especial, promovido pelo
Laboratdrio de Politica e Gestao da Educagao Especial (LPGEEs) do
Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e Tecnologia de Sao Paulo
(IFSP). Apresentamos algumas reflexdes de nossa jornada docente,
de pesquisadoras no Ensino Superior e da trajetdria como docentes
na Educacao Basica.

Buscamos trazer como questao norteadora uma de nossas
inquietagdes: quais as condigoes e possibilidades para desenvolver
uma pratica pedagogica inovadora? Longe de trazermos um
conceito pronto, queremos pensar na inovagao como inacabada,
que sofre influéncia de diferentes perspectivas, como um processo
tedrico e pratico para avangarmos na educagao inclusiva. Inseridos
nessa ldgica, elegemos para introdugdo da tecnologia a criagao e as
praticas pedagogicas com tematicas de reflexao sobre a inovagao
na Educagao Especial (EE).

A tecnologia, que ja esteve como principal elemento quando
se pensava na inovacdo, foi desconstruida por nao passar de
promessa para resolver os problemas da educac¢dao. O chamariz
para a mudanga de algo indesejado que seria superado como
magica nao ocorreu e se percebeu que a tecnologia, por si sd, nao
dava conta de tudo se esperava, pois, diferente do contexto
industrial e econdmico, onde a tecnologia avangou e agilizou
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processos, na area de humanas, ndao coube replicar o mesmo
processo. Nesse compreender, aumentam as reflexdes sobre as
contribui¢des que a tecnologia tem para a educagao.

Nesse contexto de descoberta, a tecnologia se divide em
facetas de estudos: tecnologia digital, ndo digital, educacional,
Tecnologia da Informagdao e Comunicagao (TIC), Tecnologia
Assistiva (TA), entre outras nomenclaturas que procuram
responder a algumas das inquietacdes da humanidade. Na area da
EE, consideramos a tecnologia como transversal e destacamos a TA
como propositiva de agdes para se conceber produtos, solugoes e
metodologias que buscam o acesso e a acessibilidade para a
inclusdao do publico da EE, caracterizado como pessoa com
deficiéncia, pessoa com transtorno do espectro autista e pessoa com
superdotagao/altas habilidades.

Além da tecnologia em seus aspectos técnicos e humanos, a
criagao tem se mostrado como ponto relevante para a inovacao.
Estamos nos referindo a criacao entrelacada com a perspectiva
vygotskiana, que envolve processos subjetivos em desenvolver
algum produto a partir da experiéncia e da aprendizagem entre
pares. Um processo de construgao e reconstru¢ao que se inicia na
convivéncia e na participagao social e cultural entre sujeitos.

Transpondo para o contexto da educagao, sabemos que a EE
traz muitas inquieta¢cdes, entre elas: as questdes quanto a
diversidade na sala de aula, que ocupa o professor por diferentes
frentes. Ressaltamos que o processo de criagdo nao precisa ser
solitario, somente ao encargo do docente, o que vem sendo colocado,
mesmo que ainda de forma sutil, em documentos nao tao recentes,
como a Politica Nacional de Educagao Especial (Brasil, 1994).

O desenvolvimento de praticas pedagogicas para o publico da
EE envolve aprendizagem colaborativa entre professores e
profissionais da educagao em uma proposta a partir de um espago
coletivo de discussdes sobre as inquietacdes e como propor
estratégias de aprendizagem. Duarte et al. (2025, p. 5) definem
aprendizagem colaborativa entre professores como:

32



processo de construgao de conhecimentos pedagdgicos, que ocorre de forma
nao hierarquica, com objetivos comuns. Trata-se de uma estratégia de
formagao na qual se busca promover reflexdes entre pares sobre os saberes
da experiéncia, estimular intercambios e construir conhecimentos teéricos
para aprimoramento da pratica pedagogica.

Uma série de combinados ¢ pactuada entre os participantes
para que se chegue a um consenso e se concretizem as agoes. Nao é
um caminho de construgao pelo ineditismo, nem de criar um a
partir do zero. O ponto principal € que o processo de criagao pode
ser iniciado a partir de boas praticas conhecidas, divulgadas e
exitosas, a fim de reorganizar, ressignificar e tornar acessiveis os
achados em contetdo.

Além da tecnoldgica e da criacdo, a inovagao na educagao
envolve pratica pedagdgica, tematica discutida recorrentemente na
profissao docente, e sobre a qual enfatizamos a intencionalidade
pedagogica e a mediacdo docente, que se relacionam com o
curriculo e o projeto politico-pedagogico da escola, topico para a
proxima secao deste texto com uma discussdo atrelada a
acessibilidade.

A inovagao na EE abarca um processo de criagdo coletiva,
situado historicamente, que depende da articulagao entre politica,
tecnologia e praticas pedagodgicas, além da acao colaborativa com a
participacao da comunidade escolar, sobretudo a voz ativa do
estudante. Desse modo, a inovagao pode contribuir para que a
escola se constitua como espago de aprendizagem, participacao,
reconhecimento e inclusao de todos os sujeitos. Ressaltando a busca
pelo equilibrio entre os aspectos técnicos e humanos que fazem
parte do ato de educar.

CONDICOES E POSSIBILIDADES PARA PRATICAS
EDUCACIONAIS INOVADORAS

Nos estudos mais recentes que buscam entender o curriculo na

educacao inclusiva, os termos adaptacao e acessibilidade curricular
tém se mostrado reflexivos. No geral, os autores (Pires; Mendes,
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2019; Oliveira; Delou, 2023; Marin, 2025) discorrem sobre a
interpretacdo equivocada do termo adaptagao curricular,
principalmente quando se trata da adaptacao curricular de grande
porte, documento organizado pelo Ministério da Educagao (MEC,
Brasil, 1998).

O documento sugere, para os estudantes com condigoes de
apoio mais intenso, um olhar mais condizente com o seu tempo de
aprendizado e as condigdes da deficiéncia. Na transposi¢ao do
documento para o contexto local, o que deveria ser para
determinado grupo foi sendo agregado, de modo mais amplo, ao
publico da EE. As interpretagOes, as interferéncias locais e a falta de
diretrizes mais especificas contribuiram para que esta leitura fosse
incorporada (Oliveira; Delou, 2023). Consequentemente, ocorreu o
empobrecimento do curriculo e da participacao dos estudantes da
EE, comprometendo o processo de aprendizado. Hoje, temos a
necessidade de repensar as praticas curriculares para este publico
e o entendimento da adaptacgao e da acessibilidade curricular.

A seguir, aimagem 1 representa algumas articulagdes para se
entender o curriculo na EE, que se estrutura por diversos termos,
como adaptagao, flexibilizagao e acessibilidade, que ndo podem ser
tratados como termos sindnimos:

Imagem 1: Curriculo e nomenclaturas

CURRICULO
Fonte: produzida pelas autoras (2025).
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Descri¢ao: Imagem de fundo branco que apresenta um formato de funil com trés
circulos coloridos sobrepostos e posicionados no seu interior, representando os
conceitos-chaves - circulo cinza "flexibilidade"; circulo amarelo "adaptacio", e
circulo laranja "acessibilidade”, com uma seta direcionada para a palavra
"curriculo” na base.

H4 o surgimento de concepgdes e perspectivas curriculares em
referéncia a inclusao educacional, o que pode ser exemplificado na
imagem, mas o propodsito principal que envolve a pratica
educacional na permanéncia (transitar por diferentes ambientes),
na participacao e no desenvolvimento dos sujeitos se reduz, no
decorrer desse processo, ao curriculo fragmentado, sobre
principalmente o contetdo.

Com a Lei Brasileira de Inclusao da Pessoa com Deficiéncia -
LBI (Brasil, 2015), a acessibilidade passou a ser mais discutida e ter
maior visibilidade como processo que afeta a autonomia e a
independéncia em todos os sentidos, considerando aspectos
sociais, culturais e econdmicos. Este alargamento de entendimento
abrange também o contexto educacional e, como ponto relevante
para se pensar na desobstrucao das barreiras no curriculo, se
destacam as agOes relativas as “possibilidades e condigdes” em
tornar possivel a acessibilidade curricular.

O termo “adaptagao” se diferencia de “acessibilidade” pelo
amadurecimento da compreensao sobre a inclusdo como direito
humano constituido, de responsabilidade social, e inserido no
contexto histdrico-cultural vigente. Evidenciam-se o planejamento
a priori, a escuta da pessoa com deficiéncia, a formacao dos
profissionais da educagao e as pesquisas cientificas, sendo um
avango que pode ser observado no documento orientador Politica
Nacional de Educagao Especial na Perspectiva da Educagao
Inclusiva (Brasil, 2008).

Ainda podemos mencionar, a Lei mais recente, Lei Politica
Nacional de Educagao Especial Inclusiva e a Rede Nacional de
Educacao Especial Inclusiva (Brasil, 2025) a qual mantém o termo
“adaptacao”, porém, traz ao longo de seu documento o entrelace e a
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relevancia da acessibilidade para a escolarizagao, o que denota o
movimento pela busca em superar praticas pedagdgicas excludentes.

Podemos observar esse diferencial em algumas passagens do
texto. No Capitulo I - Da Politica Nacional de Educacao Especial In-
clusiva, destacam-se os artigos segundo e terceiro (Brasil, 2025, p. 01):

Artigo 2° - Sao Principios da Politica Nacional de Educagao Especial e
Inclusiva
VI - a garantia de acessibilidade e o incentivo ao desenvolvimento de

tecnologias que assegurem o direito a educagdo ao publico da educagao
especial; e

Artigo 32 - Sao Diretrizes da Politica Nacional de Educagdo especial e
inclusiva

V - oferta de tecnologias assistivas e adaptac¢des razoaveis, de acordo com
as necessidades individuais, em interacdo com os contextos educacionais.

Podemos observar que o Capitulo I, da Politica Nacional de
Educagao Especial Inclusiva (Brasil, 2025) apresenta a finalidade,
os principios, as diretrizes e os objetivos de base para a politica. Em
seu Artigo segundo, fica expresso o fundamento de que a
acessibilidade € um direito do publico da EE, e deve ser encorajada
a sua implementagao na educagao, enquanto no artigo terceiro a
diretriz expressa as orienta¢des para o uso da Tecnologia Assistiva
(TA) e para a realiza¢ao de adaptagOes razoaveis, acrescentando o
didlogo com o contexto educacional.

Ainda em relagdo ao Capitulo I, percebe-se a intengao de deixar
em evidéncia a garantia da acessibilidade, olhando para o contexto
da instituigao e para o uso da TA. Sobre a integracao dos setores na
escola, Cordeiro e Souza (2024) refletiram sobre a acessibilidade
curricular, destacando sobre as a¢des da gestdo educacional
envolvidas no dia a dia da escola e em praticas estruturadas de
ensino, que sdo componentes para a acessibilidade curricular.

A pratica estruturada de ensino tem um entrelace com o Capitulo
II - Da Organizagao e Oferta do Atendimento Educacional
Especializado, Secao I - Do Atendimento Educacional Especializado,
e na Secao II - Do Estudo de Caso, com as orientagdes:
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Artigo 3%, III - desenvolver e organizar recursos pedagogicos e de
acessibilidade que assegurem acesso, permanéncia, aprendizagem e
participacdo dos estudantes em todas as atividades educacionais (2025, p. 3);

Artigo 11, IV - defini¢do de estratégias e recursos de acessibilidade para
eliminagao de barreiras.

§5° Os recursos de acessibilidade na educacdo serdo considerados e
planejados com vistas a assegurar ao estudante condi¢des de acesso ao
curriculo, participagdo nas atividades escolares e desenvolvimento da
aprendizagem, e abrangem tecnologias, servigos, estratégias e adapta¢des
que eliminam barreiras nos materiais, nos ambientes, no transporte, nos
mobilidrios e equipamentos, nos sistemas de comunicagao e informagao e
nas demais dimensoes da vida escolar (Brasil, 2025, p. 4).

Quanto as escolhas dos recursos, cabe ao planejamento
docente as consideragdes sobre a acessibilidade curricular, que
pressupde a mediagao pedagogica em todo o processo educacional,
na compreensao dos aspectos sociais e culturais e na construgao de
estratégias diversificadas na perspectiva inclusiva, tratando-se de
outro modo de olhar para o cotidiano a partir das politicas
educacionais de inclusio para o contexto local e demanda
especifica do sujeito, compromisso com a formagao continuada e
com a escuta e proposi¢des do ensino colaborativo e aprendizagem
colaborativa entre profissionais da educagdo, e reflexao sobre a
condigao da deficiéncia avaliada pelo viés biopsicossocial. ,

A partir disso, a acessibilidade curricular requer ainda a
articulacao das categorias gerais de acessibilidade (arquitetonica,
atitudinal, comunicacional, instrumental e metodoldgica), como
também a compreensao do curriculo em agdo, com questdes
basilares que permeiam esse processo, como: Quem € o estudante?
Qual o objetivo dessa atividade? O que eu sei sobre as
caracteristicas da deficiéncia? Quais sdao as barreiras para o
aprendizado do estudante? Quais sdo os recursos/apoios para
remocao dessas barreiras?

Nesse sentido, podemos afirmar que envolve, ainda, a
condi¢do da deficiéncia como um conhecimento de base para
implementar as questdes pedagdgicas e o protagonismo da pessoa
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com deficiéncia no processo de aprendizagem, respaldando agoes
anticapacitistas, principalmente, nos discursos quanto a
incapacidade e as limitagdes da pessoa com deficiéncia.

Para concluir o entendimento de que, na atualidade, as
reflexdes para a pratica inclusiva sao de cunho acessivel, no
Capitulo III - Da Governanga e da Implementagao da Politica
Nacional de Educagao Especial, Secao II - Do Apoio da Unido,
artigo décimo nono, inciso VIII, destacam-se a “producdo e
distribuicdao de recursos de acessibilidade educacional” (Brasil,
2025, p. 6). A proposicao é criar uma Rede Nacional de Educagao
Especial Inclusiva (RENEEI), com estratégias conjuntas entre os
entes federados, com destaque para o artigo décimo sétimo que

apresenta os seguintes objetivos: expandir e consolidar a formacao;
maior articulagao intersetorial; fortalecer servigos e produgao de
materiais acessiveis, entre outros.

A perspectiva de expansdo de materiais acessiveis também
encontra indicagao na LBI (Brasil 2015), com destaque para o artigo
septuagésimo quinto, que anuncia como dever governamental o
Plano Nacional de Tecnologia Assistiva (PNTA), regulamentado
pelo Decreto n® 10.645, de 11 de margo de 2021, com renovacao a
cada periodo de quatro anos (atualmente, estd em fase de revisao e
renovagao). O PNTA (Brasil, 2021) expoe diretrizes, objetivos e
eixos de agao para tornar a proposta exequivel e ainda apresenta
como serao realizados o monitoramento e o acompanhamento das
propostas redigidas. Quanto a educagao, destacamos no PNTA:

e Capacitar profissionais para o uso da TA.

e Em parceria, o(a) professor(a) do AEE e da sala regular
identificam os recursos pedagdgicos e de TA para atender o(a)
estudante.

e O Programa Escola Acessivel disponibiliza verba
diretamente na escola na promogao da acessibilidade arquitetonica
e compra de recursos de TA.

® O Programa Nacional do Livro Didatico Acessivel distribui
aos estudantes com deficiéncia visual, baixa visao e surdos, livros
em formatos acessiveis (Brasil, 2021).
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As agoes de acessibilidade estao cada vez mais presentes nas
instituigdes educacionais e exigem dos profissionais conhecimento
e atengao as especificidades dos sujeitos. Temos, pois, diretrizes
educacionais de nivel macro para serem exequiveis ao nivel local.
Com a ampla diversidade do territorio, economia e cultura
brasileira, as politicas locais se consolidam de forma diferenciada.

A expansao do entendimento da acessibilidade curricular a
“adaptagOes razoaveis” ndo se torna um problema, visto que temos
maior compreensao sobre estes termos, sobre as categorias de
acessibilidade e sobre as especificidades complexas no cotidiano
escolar. Permanece em ambos os casos o principio da acessibilidade
e da inclusao como central na discussao. Em ateng¢do a isso,
compartilhamos uma de nossas experiéncias com praticas
envolvendo a TA e a acessibilidade curricular.

ACESSIBILIDADE CURRICULAR NA PRATICA
PEDAGOGICA

Em nossa jornada, estamos pontuando um resgate do
planejamento, colocando-o como um trabalho docente, sendo um
fazer técnico, pedagogico, simbdlico, marcado pela subjetividade
humana histérica e cultural. Por conter a diversidade e a
pluralidade de saberes nessa relacao, a mediagao pedagdgica se
destaca, e a acessibilidade curricular na pratica pedagogica se torna
possivel quando, no planejamento, sdo consideradas as barreiras, a
agao colaborativa, a acessibilidade e a rede de apoio. Na imagem 2
a seguir, representamos nossas reflexdes sobre o planejamento.

A imagem 2 apresenta o planejamento com quatro
componentes-chave que visam promover a inclusdao, com um foco
central na agdo colaborativa. A composi¢ao centraliza o
planejamento, servindo como o ponto de partida para a andlise
continua da acessibilidade curricular, pois se refere ao olhar
diferenciado para as questdes que permeiam o planejamento,
considerando o sujeito da EE.
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Imagem 2: Planejamento para a acessibilidade curricular

AGAO COLABORATIVA

Planejar, desenvaolver e
avaliar as agbes para que
ainclusdo acontega

IDENTIFICAR AS BARREIRAS
Nos cabe identificar as
barreiras que impedem a

participagao das pessoas. PLANEJAMENTO

ACESSIBILIDADE
Tornar possivel a
inclus@o.

REDE DE APOIO
Recursos e estratégias centradas
nas pessoas.

Fonte: produzida pelas autoras com auxilio de IA generativa (Gemini), a partir de
prompt especifico, 2026.

Descrigao: Imagem de fundo branco, com elementos representados por
texto. No centro, ha um circulo com a palavra planejamento no seu interior, que
envolve os seguintes elementos: no canto superior esquerdo, "identificar as
barreiras" destaca a necessidade de entender os obstaculos. No canto inferior
esquerdo, "acessibilidade" enfatiza a importancia de tornar a inclusdo possivel. No
canto superior direito, "acao colaborativa" propde planejar, desenvolver e avaliar
as agoOes. E, no canto inferior direito, "rede de apoio" ressalta a importancia dos
recursos e estratégias centradas nas pessoas.

A acessibilidade curricular, de forma processual e formativa,
passa pela identificagdo das barreiras para se chegar na inclusao
pela acessibilidade arquitetonica, metodoldgica, instrumental e
atitudinal e como essa ac¢ao se desdobra e compreende olhar para o
curriculo em todas as suas dimensdes, a fim de desenvolver
recursos e estratégias centradas na pessoa, para a pessoa, de acordo
com especificidade expressa para cada situacdo. Nao ha
prerrogativas iguais para todos na educagao, ha o conhecimento e
a experiéncia docente para reconhecer as situagdes e construir
caminhos, portanto, esta organizacao € individual, coletiva, e
impregnada do contexto local.

Para exemplificar, trouxemos um recorte da pesquisa
"Comunicagao Alternativa na escola: aplicagao e avaliagao do app
ComuniZika em criangas com deficiéncia multipla”, aprovada pelo
Comité de Etica (CAAE n® 84468724.6.0000.0311), que investiga as
contribui¢cdes da Comunicacao Aumentativa e Alternativa (CAA)
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para a acessibilidade comunicacional de uma estudante do Ensino
Fundamental em um municipio do Rio de Janeiro. O objetivo desse
estudo foi compreender as potencialidades das atividades do App
ComuniZika, articuladas a mediagao pedagdgica e aos recursos da
tecnologia educacional, para a acessibilidade comunicacional e
atitudinal da estudante com necessidade complexa de
comunicacao.

Na pesquisa, tivemos encontros periodicos de planejamento
da atividade a ser desenvolvida. Uma das necessidades pontuadas
foi a construcao de um plano inclinado para iniciarmos a CAA a
partir de materiais possiveis, tendo em vista a condicao da
deficiéncia multipla ocasionada pela sindrome congénita do zika
virus na estudante.

O plano inclinado, neste caso, foi a TA que melhor atendeu a
proposta de CAA que o grupo de educadores planejou. Pelas
condigoes da estudante, podemos perceber que nos referimos a um
caso que exige apoio mais intenso, levando a repensarmos o
curriculo da estudante. O objetivo relevante, no primeiro momento,
foi conhecer as potencialidades e a compreensao da estudante para,
no segundo momento, analisarmos as possibilidades da
acessibilidade na comunicacdo. Realizamos um planejamento
gradativo, no qual foram consideradas as questoes de comunicacao
da estudante e as estratégias para acessibilidade, levando em conta
as possibilidades do seu aprendizado, avaliando continuamente as
estratégias pedagdgicas e os avangos da estudante.

Em casos de necessidades complexas de comunicagdo sao
comuns os recursos serem desenvolvidos pelos profissionais da
educagao. Uma boa parte do material utilizado é confeccionada na
escola. Nesse caso, foi necessario produzirmos dois modelos de
plano inclinado para serem utilizados com a estudante, para que,
em seguida, fosse verificado qual melhor se encaixa na situagao de
aprendizado para ela.
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CONSIDERACOES FINAIS

Buscamos, neste artigo, desenvolver reflexdes com base na
questao: quais as condigdes e possibilidades para desenvolver uma
pratica pedagogica inovadora? Por mais que seja complexa a
resposta, procuramos discorrer quanto a superagao do senso comum
com uma resposta voltada a tecnologia e suas varidveis, como a
inovagao, como unica favorecedora na resolugao de problemas. Na
educacao, as demandas continuas reivindicam questdes que a
tecnologia, isolada, nao resolve, provocando um olhar alongado a
frente do ambito social, econdmico, cultural e politico.

A instituicao educacional tem sofrido mudangas em relacdao ao
seu corpo e estrutura. Exemplo dessa configuragao ¢ a idealizagao
do estudante padrdao, que nao pode ser mais considerada. O
fortalecimento de politicas educacionais na perspectiva inclusiva
evidencia a defesa do direito ao acesso, a permanéncia e a
aprendizagem, o que colabora para desconstrugoes e participagao
de todos os sujeitos nos contextos educacionais.

Nesse ponto, a “acessibilidade” se destaca como agdo presente
nos contextos digitais e ndo digitais, com a intencionalidade de
transformar nao apenas as praticas pedagogicas, mas também
como pensamos na mediacao pedagogica e na construgao coletiva
do conhecimento. O uso da tecnologia como movimento social, por
meio do qual consumimos e compartilhamos entre pares outros
modos de percepcao e de linguagem, pode proporcionar acesso a
pessoa com deficiéncia em diferentes ambientes. No contexto
educacional, esse processo exige um ato pensado sobre sua
aplicabilidade, tendo como ponto a acessibilidade curricular.
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QUANDO O PUBLICO FINANCIA O PRIVADO:
A EDUCACAO ESPECIAL DE
SANTA CATARINA EM DEBATE

Marcia de Souza Lehmkuhl

INTRODUCAO

O referido texto, fez parte da exposi¢ao oral apresentada no 3°
Simpdsio de Politica e Gestao da Educagao Especial, organizado
pelo Instituto Federal de Educagao, Ciéncia e Tecnologia de Sao
Paulo (IFSP), na mesa redonda sobre a organizagao da Educagao
Especial na regiao Sul. Para tanto, o texto objetiva compreender a
organizacao da area da Educagao Especial em Santa Catarina -SC.

Para isso, fundamentamos as analises no materialismo
historico e dialético, especialmente as contribui¢des de Gramsci
(2014) sobre Estado Integral, essenciais para compreender as
relagOes entre a sociedade politica e a sociedade civil. Para Gramsci
(2014), o Estado é um organismo préprio de um grupo social e, para
isso, organiza-se mediante uma relacdo entrelacada entre a
sociedade civil e a sociedade politica (o Estado como governo)
denominada como Estado Integral.

Para entender o estado de SC, precisamos localiza-lo
geograficamente. O estado esta localizado na regiao Sul do Brasil,
fazendo divisa com os estados do Rio Grande do Sul ao sul e Parana
ao norte, ao leste o Oceano Atlantico e o oeste da Argentina.
Segundo o IBGE (2026), SC tem uma 4rea territorial de 95.730.690
km?, com uma populagdo estimada de 8.187.029 pessoas,
distribuidos em 295 municipios. Desta populagao, 7,5% tém algum
tipo de deficiéncia, se aproximando do percentual nacional, de
7,3% da populagao em geral no Brasil.
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Em relagao as matriculas no ensino regular, de acordo com o
censo escolar de 2025, no Brasil, o niumero de matriculas de
estudantes com algum tipo de deficiéncia chegou a 2,5 milhdes,
“um aumento de 82% em relagdao a 2021” (Brasil, Censo Escolar,
2025, p. 29), um aumento, especialmente, na Educagao Infantil e
Ensino Fundamental. Segundo o site, Educa¢ao na Palma da Mao
da Secretaria de Estado de Educagao de SC, o total de matriculas de
estudantes publico da Educagao Especial na Educagao Basica, na
rede estadual de ensino, é de 42.667, com maior numero de
matriculas no Ensino Fundamental com 27.563 e Ensino Médio,
com 14.223 matriculas'.

Em relagdo aos tipos de deficiéncias, no Brasil, de acordo com
o Censo Escolar de 2025 (Brasil, 2025), o Transtorno do Espectro
Autista (TEA) tem o maior niimero de matriculas com 1.298.637
estudantes, seguido dos estudantes com o diagndstico de
Deficiéncia Intelectual (DI), com 1.080.107. Em SC, as matriculas
desses grupos se confirmam, 18.128 para estudantes com TEA e
12.425 matriculas de estudantes com DI. No Estado de SC o publico
da Educagao Especial é ampliado, conforme Resolugao n® 100/2016
do Conselho Estadual de Educagdao (CEE/SC)?> que, além das
pessoas com deficiéncia pela legislagao federal, insere o Transtorno
de Déficit de Atencao e Hiperatividade (TDAH) como publico da
Educacao Especial. Desta forma, nos dados de SC, a matricula de
estudantes com diagnostico de TDAH tem o numero mais
expressivo de matriculas, com 22.965.

Os dados iniciais sobre o estado de SC e as matriculas
evidenciam que a populacdo estimada do estado é de 8.187.029
pessoas, 7,5% desse total tem algum tipo de deficiéncia, ou seja,
aproximadamente 614.027 pessoas. Destes, 42.667 estao
matriculados na rede estadual de ensino. O que nos leva

1 Os dados da SED se referem ao ensino fundamental e ensino médio, ja que a
educacao infantil é de responsabilidade dos municipios.

2 A Resolugao n® 100, de 13 de dezembro de 2016, que estabelece normas para a
Educagao Especial no Sistema Estadual de Educagao de Santa Catarina, amplia o
publico da educacao especial inserindo o Transtorno de Déficit de Atengao-TDAH.
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questionar, como estdao organizados os servi¢os de Educagao
Especial no Estado? Inicialmente, vamos saber da educagao
especial no Brasil.

EDUCACAO ESPECIAL NO BRASIL E O PAPEL DAS APAES

Historicamente, o atendimento educacional das pessoas com
deficiéncia foi realizado em institui¢oes privadas, sem fins
lucrativos, de perspectiva filantrépica e assistencial, conforme os
estudos de Jannuzzi (1985, 2006), Bueno (1998, 2004); Jannuzzi e
Caiado (2013) e Lehmkuhl (2018). Segundo Jannuzzi (1985), o
atendimento as pessoas com deficiéncia mental/intelectual nao
existiu desde o inicio da organizacao escolar no Brasil, mas “a partir
de quando a complexificagao da sociedade exigiu” (Jannuzzi, 1985,
p- 13). A educagao desses sujeitos surgiu de forma timida no Brasil,
no final do século XVIII e comego do século XIX, em institui¢oes
ligadas a drea da satde. A deficiéncia trazia a marca das
expectativas sociais, do desempenho conforme os modos de
produgao de uma sociedade com ideias liberais (Jannuzzi, 1985).

Bueno (2004), corrobora enfatizando que as pessoas com
deficiéncia mental/intelectual eram, geralmente, encaminhadas aos
asilos porque nao se fazia distingao entre elas e os loucos. O autor
acentua que “grande parte dos deficientes mentais nao era
detectada, pois a realidade social ndo exigia niveis de atuagao
individual que tornasse necessdria a sua determinagao” (Bueno,
2004, p. 79), sendo direcionados para os asilos os casos mais graves.
O internamento de varios tipos de “desajustados” nesses locais era
uma espécie de “isolamento daqueles que interferiam e
atrapalhavam o desenvolvimento da nova forma de organizacao
social, baseada na homogeneizagao e na racionalidade” (Bueno,
2004, p. 80).

Os anos de 1930 foram marcados pela expansdo da educagao
popular, por politicas educacionais de estimulo ao ensino
profissionalizante e de preparagdo de mado de obra para a
industrializagao brasileira (Shiroma; Moraes; Evangelista, 2007).
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Com isso, a organizacao educacional brasileira precisou passar por
reformulagdes, um exemplo foi o estado de Minas Gerais que, para
auxiliar na implantagdo de sua reforma, o governo mineiro
convidou Helena Antipoff, em 1928, para trabalhar na formacao de
novos profissionais e na homogeneizagao das classes escolares.

Segundo Rafante e Lopes (2009), para Antipoff, “a escola nao
atendia as necessidades das criancas, [...]. Assim, a educadora
direcionou sua atuagao no sentido de criar institui¢des para receber
essas criancas consideradas ‘excepcionais’ retirando-as do sistema
de ensino oficial” (Rafante; Lopes, 2009, p. 229). Em 1932, Antipoff
criou a Sociedade Pestalozzi, uma associagao civil de carater
privado de principios educativos para o atendimento dos sujeitos
que nao se adequavam ao sistema de ensino (Rafante; Lopes, 2009).

Embora, segundo Bueno (1993, p. 98), a histéria da Educagao
Especial no Brasil evidencie “sua crescente privatizacao, quer seja
do ponto de vista do nimero de atendimentos oferecidos, quer pela
influéncia que essas instituicdes tém exercido”. A privatizacao da
educacao especial, por meio das institui¢des privado-filantrdpicas,
se dirigiu aos estudantes da escola que pouco poderia contribuir
para o desenvolvimento econdmico, em razao das limitagdes
inerentes e deveria ser objeto da benemeréncia e da ajuda aos
desvalidos.

Dessa forma, em 1954 foi criada a primeira Associacao de Pais
e Amigos dos Excepcionais-Apae no Rio de Janeiro, capital do
Brasil, uma institui¢do privada de cunho filantropico e assistencial,
a partir da iniciativa de pais de pessoas com deficiéncia — sob a
influéncia de representantes da Embaixada dos Estados Unidos
que estavam no Brasil e de Helena Antipoff (Jannuzzi; Caiado,
2013) — com a mesma condi¢dao economica, social e cultural, além
de profissionais da drea da satde (médicos), profissionais liberais e
professores envolvidos com a drea da educagao especial (Jannuzzi;
Caiado, 2013; Silva, 1995).

Nesse periodo, o Brasil estava em plena fase
desenvolvimentista, de efervescéncia do projeto liberal dos anos de
1950. Um projeto de base industrial, de organizacao da produgao,
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onde a racionalizagdo buscava determinar um novo tipo de
homem, um novo tipo de trabalhador e de produgao. Para isso, a
educacao  brasileira  precisou adequar-se aos  novos
encaminhamentos desenvolvimentistas, com ampliagao de acesso
a educagao formal publica, especialmente pela profissionalizagao
da mao de obra.

Segundo Silva (1995, p. 36), “a APAE surge no intervalo entre o
populismo do governo de Gettlio Vargas e as promessas
desenvolvimentistas de Juscelino Kubitschek, para ocupar o espaco
vazio da Educacao Especial como rede nacional”. A autora afirma
que o discurso vigente na época era o de que a educagao regular seria
de fundamental importancia para o processo de industrializacao em
curso, como estratégica para a formagao de mao de obra para
trabalhar nas fabricas nesse periodo. Neste panorama, a educagao de
pessoas com deficiéncia ndo estava em discussao.

Embora Jannuzzi e Caiado (2013) afirmem que a criagao da
Apae teve como finalidade o atendimento do excepcional, Silva
(1995), assevera que a Apae-Rio foi criada para mobilizar o Estado
e o meio social com vistas a incorporagao dos “excepcionais” na
sociedade, mas um ano depois da sua fundagao, em 1955, a Apae
se transformou em entidade de atendimento direto.

O modelo institucional estadunidense de Educagao Especial
que a Apae do Rio de Janeiro teve como referéncia (SILVA, 1995), é
uma associagao de pais e amigos de carater nacional, denominada
de National Association of Parents and Friends of Mentally Retarded
Children-Narc3, criada em 1950, nos Estados Unidos. Esta instituicao

3 A National Association of Parents and Friends of Mentally Retarded Children — NARC
foi fundada em 1950 e atualmente se chama National Association for Retarded
Citizens (ARC). O carater basico da organizacdo estd na sua capacidade para
influenciar a politica ptblica nos niveis estadual e federal. A ARC se expandiu e
se diversificou de forma constante desde meados dos anos cinquenta,
constituindo-se atualmente, na dtica de seus dirigentes, como a maior organizagao
nacional baseada nas comunidades que defendem e atendem pessoas com
deficiéncias intelectuais e de desenvolvimento e suas familias. Seu foco principal
reside nas estratégias de agao social, por meio das federagdes estaduais e locais
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tinha como proposito influenciar nas definicdes das politicas na
area e propor atendimentos especificos, especialmente nas areas da
saude e educacdo, como também, divulgar a associacao por meio
de pesquisas e publicagOes periddicas. Entendemos que a Narc
tinha como principio as politicas de cunho liberal, prépria dos
encaminhamentos dos EUA, de privatizacdo da educagao e de
apagamento das classes sociais.

A partir da criagao da primeira Apae houve um processo de
expansao das institui¢des por todo Brasil, fundadas pela iniciativa
de pais, amigos da elite local, de classe média, e técnicos da area da
saude e da Psicologia, visando ao atendimento de pessoas com
algum tipo de deficiéncia. Denominada de “escola especial”
passam a substituir o ensino formal, sendo subsidiadas pelo Estado
e por pessoas da comunidade na qual a institui¢ao estava inserida.

Pelo quantitativo de institui¢des das Apaes, em 1962, foi criada
a Federacao Nacional das Apaes (Fenapaes), a partir de uma
reuniao nacional das Apaes, com o intuito de coordenar e orientar
o trabalho das institui¢des (Silva, 1995). A reuniao foi articulada
pela Apae de Sao Paulo e pelo casal de embaixadores dos EUA, com
participagao de representantes das diretorias de 12 Apaes®.

Moraes (2011) indica que, pela quantidade de instituigoes das
Apaes, a Fenapaes conquistou forca e prestigio na area da educagao
especial, mantendo hegemonia nos atendimentos na é4rea da
educacao especial e influenciando as politicas nacionais de forma
intensa e ampla. Desse modo, as Apaes foram se estabelecendo
como principal espago de atendimento das pessoas com deficiéncia
mental/intelectual e multipla com a concessao do Estado.

A justificativa para a expansdo das institui¢oes e dos
atendimentos na drea da Educacao Especial era que as institui¢oes

para criar uma impressionante rede de agéncias de servigos humanos, garantindo
que eles tenham os mais fortes defensores dos direitos civis promovendo e
protegendo suas necessidades em todos os niveis (ARC, 2017).

4 Participaram da primeira reuniao as Apaes de Caxias do Sul (RS), Curitiba (PR),
Jundiai (SP), Londrina (PR), Muriaé (MG), Natal (RN), Porto Alegre (RS), Recife
(PE), Guanabara (R]), Sdo Leopoldo (RS), Sao Paulo (SP) e Volta Redonda (R]).
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assumiriam o atendimento educacional das pessoas com
deficiéncia no lugar do Estado, e por isso, passariam a ter a
certificacdo de institui¢des de utilidade publicais), certificada pelos
governos federal, estaduais e municipais, prestando atendimento
gratuito a populagao com deficiéncia e tendo acesso ao recurso
publico da area da educagao, satide e assisténcia social, manter
convénios com o Estado, assim como, obter isencdes fiscais.

A Fenapaes, como 6rgao coordenador das instituicdes das
Apaes de carater filantrdpico assistencial passa a atuar nas esferas
administrativas, politicas e na sociedade civil, “ser porta-voz da
drea na interlocu¢do com os oOrgaos publicos, produzir
conhecimento, realizar estudos e pesquisas, divulgar informagoes
e publicagdes, [..]” (Jannuzzi; Caiado, 2013, p. 13). Assim, a
Fenapaes se coloca como uma instituigao de articulagao nacional no
campo da Educacdo Especial, de gerenciamento da &rea e se
constituiu como “porta-voz” desse movimento, consolidando-se
como uma rede de atendimento na Educagao Especial, vinculados
aos encaminhamentos das politicas neoliberais de repasse dos
servigos de execucao das politicas sociais para o “terceiro setor”>.

A segunda Apae foi instalada no interior de Santa Catarina, na
cidade de Brusque, em 1955. Brusque fica localizada na regiao do
Vale do Itajai, fundada em 1860, com imigracdo alema, (a
colonizagdo alema estava em expansao neste periodo nos trés
estados da regiao Sul. Lembrando que os imigrantes buscavam
melhores condi¢des de vida, fugindo da crise econdmica,
instabilidade politica, guerras e fome). A Apae de Brusque foi
criada “a partir da iniciativa de Dr. Carlos e sua esposa D. Ruth de
S& Moritz, que buscavam servigos que pudessem atender seu filho

5 Usamos, a expressao “terceiro setor” entre aspas por entendermos que esse conceito
se baseia em uma visao segmentadora da realidade social, com forte ligacdo com a
reestruturacdo do capital pelo neoliberalismo, que desresponsabiliza o Estado das
questdes sociais. Consideramos esse conceito ideoldgico, “portador da funcao de
encobrir e desarticular o real” (Montafio, 2010, p. 18).
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Pierre” (Apae Brusque, 2026). De acordo com a historia da
institui¢ao (Apae Brusque, 2026),

Dr. Carlos Moritz e esposa Ruth sentem a necessidade de educar o filho
Pierre em uma perspectiva Educacional e nao assistencialista. Em contato
com o0 MEC no Rio de Janeiro trouxeram a orienta¢do de formar uma APAE
— Associagao de Pais e Amigos dos Excepcionais que teria como objetivo
construir uma escola para criangas deficientes mentais. Em 14 de Setembro
de 1955 é fundada a Associagao.

A partir do excerto anterior podemos confirmar o conceito de
Estado Integral de Gramsci (2014), em que a sociedade politica
(Estado governo) estd amalgamada com a sociedade civil, quando
nos indica que o Ministério da Educagao orientava a criagao de
instituicdo privada filantrépica da Apae nos municipios,
evidenciando que as institui¢des foram criadas, nao pelo abandono
do Estado em politicas para o atendimento das pessoas com
deficiéncia, mas como parte da organizagao do ensino. O privado
atuando como servigo essencial, como a educacao.

EDUCACAO ESPECIAL EM SC: A FCEE E ATUACAO PARA O
PRIVADO

Com a orienta¢ao do Ministério da Educagao e Cultura- MEC
para criacao de institui¢des privadas filantrdpicas a fim promover
o atendimento na d4rea da Educagdo Especial, as institui¢oes
especializadas se expandem pelo Estado de SC, tanto que em 1961,
foi criada a Divisao de Ensino Especial na Secretaria do Estado de
Educagao para coordenar, inicialmente, os atendimentos na area
(Santa Catarina, FCEE, 2026). De acordo com o site da Fundacao
Catarinense de Educagao Especial® (FCEE),

¢ A FCEE é uma entidade da administracao indireta do Estado de SC, que “possui
carater beneficente, instrutivo e cientifico dotada de personalidade juridica de
direito publico, sem fins lucrativos, vinculada a Secretaria de Estado da Educacao
- SED, para fins de supervisao, coordenacdo, fiscalizagdo e controle (Santa
Catarina, 2010).
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o ano de 1963, por intermédio do Decreto n° 692, o Governo do Estado
determinou o funcionamento dos servigos de educagao especial em parceria
com a iniciativa privada, hoje organiza¢des nao governamentais, cuja
contrapartida do Estado seria a provisdao dos servigos e a cedéncia de
professores.

Desde 1963, o governo do Estado regulamenta o financiamento
as instituicdes privadas filantropicas da Educagao Especial e, com
isso, ocorre uma expansao dos servigos no Estado. Em 1968, foi
criada a FCEE, como responsavel por coordenar e executar a politica
de Educagao Especial no Estado de Santa Catarina, em fungao da
quantidade de institui¢des especializadas criadas neste periodo,
vinculada a Secretaria de Estado da Educagao (SED) (Santa Catarina,
FCEE, 2026). O Estado de SC, com a Lei n° 4.394/1969, organiza o
sistema estadual de ensino de inser¢do de pessoas com deficiéncia
no ensino regular com as classes especiais, conforme Capitulo V, que
trata sobre a Educagao Especial,

Art. 90 - Paralelas as escolas do sistema regular de ensino funcionarao
escolas especiais destinadas a alunos fisica ou mentalmente deficientes e,
sempre que possivel, aos superdotados.

Art. 91 - A educacdo de excepcionais deve, no que for possivel, enquadrar-
se no sistema geral de educacdo, a fim de integra-los na comunidade, e,
conforme as deficiéncias apresentadas, podera ser proporcionada em
classes anexas e estabelecimentos comuns ou em unidades independentes.
Art. 92 -Toda iniciativa privada, considerada eficiente pelo Conselho
Estadual de Educagao e relativo a educacdo de excepcionais, recebera dos
poderes publicos tratamento especial, mediante bolsas de estudos,
empréstimos e subvengdes (Santa Catarina, FCEE, 1969, grifo nosso).

O sistema estadual de ensino na década de 1960 prevé a
integra¢dao de pessoas com deficiéncia no ensino regular, mas com
a indicagao “no que for possivel, enquadrar-se no sistema geral da
educacao” (Santa Catarina, 1969). Em classes separadas ou em
instituicdes especificas, predominou instituicoes especificas
privadas filantropicas das Apaes. Atualmente, o estado conta com
mais de 200 instituicdes das Apaes, ou seja, SC tem 68% dos
municipios com Apaes.
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Na década de 1970, de acordo com o site da FCEE, a
instituigao participou da criagao, mais precisamente em 1977, do
projeto piloto “Montagem de curriculo para a Educacao Especial:
criacdo de classe especiais” (FCEE, Historia da Educacao Especial,
2026), junto ao Centro Nacional de Educagao Especial (CENESP)
(criado em 1973, pelo Decreto n® 72.425), que teve como objetivo a
implantagao de classes especiais no ensino regular. A partir do
projeto piloto de definicao do curriculo para as classes especiais,
em 1978, o CEE/SC propde a criagao do “Programa de agao
integrada para o atendimento do excepcional em Santa Catarina”
(FCEE, Historia da Educagao Especial, 2026), com novas diretrizes
de implantacao de classes especiais no ensino regular para
estudantes com “deficiéncia mental educavel” (FCEE, Historia da
Educacgao Especial, 2026) em SC.

No mesmo periodo, a SED criou, em todo estado catarinense,
“Sala de Multimeios para Deficientes Sensoriais, posteriormente,
denominada Sala de Recursos” (FCEE, Historia da Educagao
Especial, 2026), o que culminou com a expansao dos servigos,
criando em 1979, o “Servigo de Supervisao Regional de Educagao
Especial (SURESP)” (FCEE, Histdria da Educagao Especial, 2026),
com o objetivo de descentralizar os servigos de Educagao Especial
no Estado.

O que fica evidenciado no site da FCEE € que o atendimento
aos estudantes com deficiéncia fisica se restringia a reabilitagao
motora realizado na Associacado Catarinense de Reabilitacao,
pertencente a Secretaria de Estado da Saude, o que nos leva a
refletir que os encaminhamentos as pessoas com deficiéncia fisica
se restringem a saude e ndo ao educacional.

Nos anos de 1980, a FCEE junto ao CEE/SC fixa normas para
Educagao Especial no Estado,

a FCEE buscou consolidar a articulagdo entre o ensino regular e o especial. O
Conselho Estadual de Educacao, através da Resolugao n° 06/84, fixou normas
para a educacgio especial prevendo a expansao das classes especiais na rede
regular de ensino para atender a demanda de alunos, considerando os
beneficios que iriam ter com esse atendimento. Nesta perspectiva, a Politica de
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Integracao da Pessoa com Deficiéncia, adotada pelo Estado, implementou as
salas de multimeios para atender as necessidades dos educandos com
deficiéncia sensorial (FCEE, Histéria da Educagao Especial, 2026).

Nesse mesmo periodo, o estado catarinense implanta a Politica
de Educacgao Especial em SC, pelo “Plano de A¢ao da SED para o
quadriénio 1988-1991” (FCEE, Histdria da Educagao Especial,
2026), que define diretrizes para o atendimento do estudante com
deficiéncia:

e Acesso ao ensino regular de educandos com deficiéncia, assegurado pela
matricula compulsoéria;

e Permanéncia mediante a expansdo das modalidades alternativas de
atendimento (salas de recursos, salas de apoio pedagdgico e salas de
atendimento alternativo para deficientes mentais nas localidades onde nao
houvesse escolas especiais);

e Descentralizacdo administrativa com a implementacdo das equipes
regionais de educacao especial;

e Reorganizagdo curricular para a elaboracdo da proposta curricular do
Estado;

e Pesquisa e extensao para a capacitagao de educadores e desenvolvimento
de ajudas técnicas (FCEE, Histéria da Educagao Especial, 2026, grifo nosso).

A proposta do Plano de A¢ao da SED, regulariza os servigos
propostos na rede regular de ensino, mas também para as
institui¢coes privadas filantropicas, quando afirma que tera um
servi¢o especifico em municipios em que “ndo houvesse escola
especial”, mais uma vez normatizando o atendimento separado
das pessoas com deficiéncia.

Nos anos de 1990, a partir dos encaminhamentos dos
organismos internacionais (Conferéncia Mundial sobre a Educagao
para Todos, em 1990; Conferéncia Mundial sobre Necessidades
Educativas Especial: Acesso e Qualidade, em 1994), a politica que
era voltada para algumas pessoas com deficiéncia no ensino
regular, passa a discutir o direito deste ptiblico ao ensino formal.
Segundo Garcia e Michels (2021), os organismos internacionais
definem as orientagdes das politicas educacionais nos paises
periféricos, segundo os ideais neoliberais de globalizacao e de
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sociedade do conhecimento, visando a formulacao de “consensos
nos direcionamentos politicos nas &reas econOmica e social”
(Garcia; Michels, 2021, p. 2).

A orientacao dos documentos internacionais (Conferéncias,
Declaragdes) pressiona novos encaminhamentos no ensino regular
e o CEE/SC propde uma normatizagao para a “Educacdo Especial
no Sistema de Ensino” (FCEE, Historia da Educacao Especial, 2026)
fazendo com que a SED reorganizasse a sua Proposta Curricular
(1998), orientando a educagao especial na rede estadual de ensino.
De acordo com Garcia e Michels (2021), neste periodo de intensa
atuacao dos Organismos Internacionais (UNESCO, Banco Mundial,
UNICEF), contraditoriamente houve varios ataques aos direitos e
transformacdo da organizacgao do trabalho e de desvalorizagao do
trabalhador, nesta conjuntura, o conceito de inclusdo, educagao
inclusiva emerge nos discursos politicos articulados a educacao de
forma dicotomica a exclusao.

Compreendemos sua divulgagao como pilar de politicas educacionais de
carater neoliberal articuladas a reestrutura¢ao produtiva e as contradi¢des
acirradas pela reorganizacao do capital, motivadas pelo novo padrdo de
acumulagao flexivel, em resposta a recomposicao das taxas de lucro, na sua
face articulada a exploragdo, assim como aos processos de formulagido de
politicas na area social e educacional, com restri¢gao dos fundos ptblicos para
a educagao publica e ampliagido do mercado educacional, na sua face
articulada a expropriacdo (Garcia; Michels, 2021, p. 3).

De acordo com Lehmkuhl (2018), a ampliagao do mercado
educacional se manteve com financiamento as institui¢des privadas
filantrdpicas, firmando o atendimento educacional dos estudantes
com laudo diagnostico de deficiéncia mental/intelectual e multipla
de forma segregada nas Apaes de todo pais, inclusive em SC.

Com aprovagao da Politica Nacional de Educagao Especial-
PNEE em 1994, a relagao do governo federal com as institui¢des
especializadas se manteve, mesmo com os servigos na rede regular
de ensino, estabelecendo em um de seus objetivos, “estimular a
parceria com ONGs especializadas” (BRASIL, 1994, p. 60) e prever
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a incrementagdo de “recursos financeiros para a manutengao,
expansao e investimentos na qualidade da educagao especial”
(BRASIL, 1994, p. 61). A incrementagao de recurso financeiro
também seria para as instituicbes privadas filantropicas
especializadas, em funcao do estimulo da parceria. As Apaes ainda
buscavam, os recursos financeiros da satide e da assisténcia social,
além dos recursos destinados a educacao (FNDE, FUNDEF, PNDE)
(Lehmkubhl, 2018).

A FCEE como 6rgao do Estado de SC pela drea da Educacao
Especial, foi organizando os servicos na area, especialmente para
as institui¢des especializadas privadas filantropicas, como:
cedéncia de professores e a disponibiliza¢ao de recursos do fundo
publico.

ATUACAO DA FCEE PARA A CONSTRUCAO DO CONSENSO

Com a criagdao da FCEE, em 1968, a instituigao precisou ter
uma organizagao estrutural do seu corpo diretivo. Atualmente, a
FCEE conta com: presidente, dois diretores, um administrativo e
outro de ensino, além da estrutura de cargos de gerentes,
supervisores, integradores e coordenadores dos nove centros de
atendimento (Santa Catarina, FCEE, 2026f). Analisando a estrutura
da FCEE, a diretoria administrativa, possui quatro geréncias
ligadas ao planejamento, gestao de pessoas, operacional, financeiro
e contabilidade, enquanto, a diretoria de ensino conta com duas
geréncias, uma de capacita¢ao e outra de pesquisa e conhecimentos
aplicados. Além das geréncias, possui uma estrutura com:
supervisores, integradores e coordenadores. Em relacdo aos
presidentes da FCEE, ao longo de seus 58 anos, dos 23 presidentes
da institui¢do, onze eram participantes do movimento das Apaes,
trés da 4area académica da educagao especial e trés de funciondrios
da FCEE (Santa Catarina, FCEE, 2026a).

A FCEE é o 6rgao estadual de SC vinculado a SED, que tem
como missao: “Definir e coordenar a Politica de Educagao Especial
do Estado de Santa Catarina, fomentando, produzindo e
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disseminando o conhecimento cientifico e tecnoldgico, para a
inclusao, acesso e igualdade de oportunidades ao publico da
educacao especial” (Santa Catarina, FCEE, 2026b).

Qual politica de Educacao Especial? A ligada ao ensino dos
estudantes publico da Educacao Especial na rede regular de
ensino? Ou de manuten¢do do atendimento segregado das
instituiges especializadas privadas filantropicas? Ou ainda, se tem
como missao produzir e disseminar o conhecimento cientifico, qual
conhecimento? Qual o seu projeto institucional? Quais concepgdes?
Concepcao de Educagao Especial? De educagao? De deficiéncia?
Sao tantas questoes que atravessam as andlises e 0 movimento
analitico tenta responder. Ao procurar as informagoes no site da
instituigdao, acessamos o titulo “concepgao da Educagao Especial” e
trata das diferentes concepg¢oes da drea, afirmando,

A educagdo especial, tanto quanto a educagdo regular, tem caminhado
historicamente no sentido de garantir o seu papel no processo de
transformacdo da sociedade. Mais especialmente, em relagdo a educagio
especial, esta busca tem se pautado em diferentes concepgdes de homem e
de mundo que, consequentemente, conduzem a diferentes abordagens do
ponto de vista da metodologia, pesquisa, produgao tecnoldgica,
terminologia entre outros (Santa Catarina, 2026g, grifo nosso).

Quais transformagdes da sociedade? Os ligados ao viés
neoliberais, de servicos que deveriam ser prestados pelo Estado na
area da educagao especial, mas sdo oferecidos por instituicoes
privadas filantropicas?

O sistema capitalista, pela sua organizagao societaria, com
dindmicas, antagonismos e contradigdes, foi criando estratégias,
por meio do Estado, para legitimar politicas dentro do “jogo”
democratico, atendendo reivindica¢des imediatas para diminuir as
tensoes sociais (Netto, 2011) e uma das taticas direcionadas aqueles
que pareciam nao possuir condi¢des para uma inser¢ao social
qualificada € a institucionalizagao.

Em 2005, os encaminhamentos da FCEE, logo depois da
publicagao e divulgagao do Programa Educagao Inclusiva: direito
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a diversidade de 2003, foi organizar uma Politica de Educacao
Especial em Santa Catarina (2009). Este documento define o
publico e os servigos tanto na educacdo bésica, como nas
instituicoes especializadas. A partir desta Politica, o CEE/SC
aprovou, a Resolucao n® 112/2006, revogada pela Resolugao n®
100/2016, regulamentando os servigos de Educagdo Especial no
sistema de ensino.

Para orientar a rede regular de ensino e as instituigoes
especializadas privadas filantropicas foi elaborado um Programa
Pedagdgico (2009a) publicado pela FCEE e SED em 2009, que
propde e divulga as agdes na educagao bdsica, como tipos de
atendimentos em sala de aula (2° professor de turma, professor
intérprete, professor bilingue, professor guia-intérprete e instrutor
de Libras); o SAEDE (Servico de Atendimento Educacional
Especializado, que posteriormente vira Atendimento Educacional
Especializado - AEE em fungao dos projetos do governo federal),
por area (Deficiéncia Auditiva - DA, Deficiéncia Visual - DV,
Deficiéncia Intdelectual - DI, Deficiéncia Fisica - DF, Transtorno
Global de Desenvolvimento - TGD) na rede regular de ensino. E
como excegao, de acordo com o Programa Pedagogico (2009a), o
Servigo Pedagogico Especifico (SPE) seria destinado aos estudantes
com deficiéncia que, por motivos de saude ou baixa funcionalidade
nao foram encaminhados para o ensino regular.

Mesmo com os encaminhamentos de atendimento educacional
na rede regular de ensino, as Apaes continuam com um numero
importante de matriculas, “31 mil estudantes em 240 institui¢des”,
conforme o site da FCEE. Atualmente, a FCEE estabelece convénio
com 246 institui¢oes privadas filantropicas, dentre estas, 196 Apaes
(Santa Catarina, FCEE, 2026c¢).

Em relacao aos convénios da FCEE, que representa o governo
do Estado, com as institui¢des especializadas, que representa um
segmento da sociedade civil, verificamos que a legislacao estadual
fortalece o financiamento as Apaes em SC e autoriza, mesmo com
as politicas de perspectiva de educacao inclusiva, a permanéncia de

59



estudantes matriculados exclusivamente em instituigdes privadas
filantrdpicas.

Podemos exemplificar a legislagdo catarinense de
financiamento com a Lei n® 13.334/2005, que institui o
FUNDOSOCIAL, destinado a financiar a inclusdo e promocao
social, s6 que de acordo o documento da referida Lei, Art. 1°, §1° “A
Educagao Especial de que trata o caput deste artigo serd promovida
por meio das agdes desenvolvidas pelas Associagdoes de Pais e
Amigos dos Excepcionais - APAESs, situadas no Estado de Santa
Catarina” (Santa Catarina, 2005). Isso nos indica que, somente as
instituicdes das Apaes receberdao este recurso publico além da
cedéncia de professores para atuar nos servigos de carater
educacional nas institui¢des privadas filantrdpicas.

Mais recentemente, o governo do Estado instituiu o Programa
Gente Especial, conforme Decreto n® 530, de 27 de margo de 2024,
que regulamenta os repasses financeiros para as institui¢oes
especializadas em Educagao Especial de Santa Catarina,
especialmente para Apaes, reunindo em um tunico Termo de
Fomento, com duragao de 5 anos, os trés repasses existentes
anteriormente: o Modelo de Repasse Direto (MRD), o Fundo Social
e o Acolher. Segundo o site da FCEE, “o Governo do Estado repassa
por ano cerca de R$ 350 milhdes, pelo Programa Gente Especial.
Langcado em margo de 2024, Gente Especial tem duragao de cinco
anos, com repasse total de mais de R$ 1,5 bilhdo para as
institui¢des” (Santa Catarina, FCEE, 2026d).

O financiamento é, pelo niumero de matriculas na institui¢ao,
0 que gera uma disputa por matriculas, inclusive dos estudantes
matriculados no ensino regular, conforme pesquisa de Leffer
(2023). Cada financiamento é destinado a um formato, o Modelo
de Repasse Direto (MRD), serve para contratacdo direta de
professores e demais profissionais necessdrios para atuarem na
instituicao (Santa Catarina, FCEE, 2026d). O repasse do Fundo
Social - aquele mencionado destinado para as Apaes - e Acolher -
criado para as institui¢des que nao tem vinculo com a Fenapaes -
“sao destinados a manutencao das atividades técnico-pedagdgicas
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das institui¢gdes, sendo voltado para custeio de compras de
alimentos, material pedagogico, material de limpeza e manutencao
em geral” (Santa Catarina, FCEE, 2026d).

De acordo com noticia do site da FCEE, a Presidente da FCEE,
Jeane Probst Leite, afirmou que,

Nenhum estado do Brasil investe como Santa Catarina, enquanto em outros
estados estdo fechando as institui¢des, sob orientacdo do governador
Jorginho Mello estamos fortalecendo o investimento e garantindo a
qualidade desse servigo em Santa Catarina.

[...]

Os repasses financeiros para as institui¢des conveniadas pelo Gente Especial
sdo calculados pelo nimero de educandos em cada institui¢do, com
pagamentos definidos conforme tabela de valores publicada no site da
FCEE. Os educandos incluidos sdo atendidos nos programas educacionais
de acordo com diretrizes técnicas definidas pela FCEE. Além dos repasses
financeiros, as instituigdes também recebem apoio por meio da cedéncia de
professores efetivos e ACT's, capacitagdes e assessorias técnicas e
pedagogicas (Santa Catarina, FCEE, 2026e).

O que percebemos, pelo posicionamento da direcao da FCEE,
que a institui¢ao que define a politica do Estado de SC mantém um
posicionamento conservador na 4rea da Educagao Especial,
fortalecendo as institui¢des especializadas privadas filantrdpicas
com uma politica de financiamento e manutengao do atendimento
segregado. Garcia (2017) nos chama aten¢do que ha uma disputa
entre a perspectiva de educagao inclusiva e a manutengao das
institui¢oes privadas filantrdpicas, que a autora denomina como
“forcas da inovacao” e “forcas da tradi¢do”, mas que tanto uma
como a outra tem um projeto social e educacional conservador.
Segundo Garcia (2017, p. 40),

O que anosso ver nao tem sido explorado é que tanto as forgas da “tradigao”,
como as forgas da “inovagdo” guardam um projeto social e educacional
conservador. O carater conservador das forcas da “tradi¢ao” é bastante
conhecido entre nés, permeado por um poder privado e filantrépico, com
carater assistencial, e atuando com recursos publicos. Ja em relacao as forgas
da “inovacao” podemos pensar que a articulacdo da educacdo especial a
escola de educacdo basica se realiza em uma conjuntura na qual a

61



privatizagdo, o tecnicismo, a precarizagao e intensificagio do trabalho
docente, a avaliacao da qualidade pelo ranqueamento do desenvolvimento
de habilidades e competéncias cognitivas e socioemocionais com inspira¢ao
na teoria do capital humano visando preparar para o trabalho simples
constituem o espirito da formagao escolar.

Desta forma, o Estado educa o consenso por meio de
“organismos privados, deixados a iniciativa privada da classe
dirigente” (Gramsci, 2014, p. 121). Os servigos que deveriam ser
prestados pelo Estado na drea da EE sao oferecidos por institui¢oes
privadas filantropicas, denominadas por Gramsci de Aparelhos
Privados de Hegemonia (APHs), que assumem o gerencialismo da
pobreza.

Neste sentido, as politicas sao ferramentas para neutralizar as
lutas e reivindicagoes populares (Fontes, 2020), e nao de superagao
da condicao de pobreza das pessoas com deficiéncia e nem de sua
emancipagao social e econdmica, ao contrdrio, a proposta e de
manutengao da pobreza e da deficiéncia. Entao, que transformagao
social que a FCEE se refere na sua concepgao de educagao especial?
Com certeza ndo é de superagdo e emancipagao das condigoes
sociais, politicas e econdmicas das pessoas com deficiéncia.

Articulado com a FCEE, percebemos em SC um outro
movimento ligado as “for¢as da inovagao”, ¢ o movimento ligado
ao empresariamento, denominada de filantropia empresarial, em
que os servigos que deveriam ser prestados pelo Estado na drea da
Educagao Especial sdao oferecidos por fundagoes e institutos pelo
viés da filantropia. A atuacdo dos institutos e fundagdes estdo
relacionadas a grandes empresas, com financiamento e gestao de
empresarios para o exercicio da “cidadania”, conforme o site do
Instituto Guga Kuerten e Fundagao Aury Luiz Bodanese.

Que cidadania € esta? A cidadania foi sendo banalizada pelas
politicas liberais, j&4 que na concepc¢ao da burguesia a cidadania é
para poucos da mesma classe social: elitizada e ndo universal. Na
sociedade capitalista, o direito ao acesso as condi¢des basicas de
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cidadania foi sendo condicionado ao mercado, a produgao, ou seja,
a cidadania é adquirida, como bem de consumo (Garcia, 1998).

Em sintese, a sociedade politica terceiriza e financia os servigos
de educagao especial para instituicoes especializadas privadas
filantrépicas como tnico espago de atendimento as pessoas com
deficiéncia. Como proposta politica, econdmica e ideoldgica de
manutengao do capital, orientando a estrutura e a superestrutura
do capitalismo.

CONSIDERACOES FINAIS

O estudo evidenciou, a partir das analises, que a Educacao
Especial no estado de SC foi se consolidando ao longo do tempo,
como uma area de atendimento educacional voltado as institui¢cbes
especializadas privadas filantropicas. Assim, como as politicas
estatais, o estado como Integral (Gramsci), foi se adequando as
forgas da tradi¢dao e de inovacgao na area, mas tanto uma como a
outra tem um projeto social e educacional liberal conservador.

Procuramos, nos limites desta reflexdo, desenvolver analises
que contribuam para a apreensao das formas como a sociedade
politica foi conduzindo e sendo conduzida pela sociedade civil,
representada pelas institui¢des privadas que se configuram como
Aparelho Privado de Hegemonia (APH) de manutengao tanto da
tradigdlo na darea da educacdo especial como, da sociedade
capitalista (Lehmkuhl, 2018).

Mesmo que o Ministério da Educagao apresente dados do
censo escolar para demonstrar o sucesso da politica de Educagao
Especial na perspectiva inclusiva, conforme indicado nos dados de
matriculas, assim, também, o Estado de SC vem com indicadores
de matricula bastante expressivos, mesmo com a inser¢ao de dados
de matricula de estudantes com o Transtorno de Déficit de Atencao
(TDAH). A andlise evidencia uma ofensiva a educagao segregada,
considerando que as institui¢des exclusivas de Educacao Especial
continuam com os servi¢os financiados pelos programas de
financiamento, como o Programa Gente Especial, com trés tipos de
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financiamentos (MRD, Fundo Social e Acolher) restrito as
institui¢des especializadas privadas filantropicas, como as Apaes.

O estudo também demonstrou que o governo de Estado, por
meio da FCEE constr6éi um consenso de que o ensino de pessoas
com deficiéncia deve ser, preferencialmente, em instituicdes
especializadas, ao contrario do que fala a politica nacional e a
politica do préprio Estado de SC. A contradicao esta nos
encaminhamentos de projetos de financiamento, como o Programa
Gente Especial, e a cedéncia de professores para atuar em servigos
segregados de 246 institui¢des, sendo 196 das Apaes.

Apesar de o discurso publico oficial de insercao dos alunos
com deficiéncia na escola publica - demonstrado nos dados, tanto
do Censo escolar quanto no site de Educagdo na palma da mao de
SC -, a relagao de complementariedade entre o servigo publico e as
instituicoes filantropicas se fez sempre presente, na medida em que
o poder publico, durante todo periodo, apoiou essas instituigoes e
incorporou a filantropia como um principio a ser valorizado.

Desta forma, € urgente propor na educagao basica brasileira,
inclusive, para os estudantes vinculados a modalidade Educacao
Especial, uma forma¢ao humana abrangente com vistas a
formulacao de uma leitura critica consistente da realidade social
para ser de fato uma educacao inclusiva.
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EDUCACAO FiSICA PARA O PUBLICO DA
EDUCACAO ESPECIAL NAS ESCOLAS CIVICO-
MILITARES EM RORAIMA

Leonardo Sobrinho Camara
Joao Henrique da Silva
Maria Edith Romano Siems

INTRODUCAO

O Atendimento Educacional aos estudantes publico da
Educagao Especial tem se ampliado significativamente nas escolas
publicas brasileiras. Da mesma forma, ampliam-se em muitos
estados, a exemplo de Roraima, a implantagdo de escolas civico-
militares, espacos onde as atividades da disciplina Educacao Fisica
sdo, em muitos casos, das mais diretamente afetadas, seguindo a
perspectiva histdrica de énfase nas praticas de controle corporal do
universo militar.

A efetivagao do direito a educagao para todos, em acordo com
a implementacao da Politica Nacional de Educacao Especial na
Perspectiva da Educagao Inclusiva, de 2008, pauta-se no direito a
matricula nas escolas de Educagao Basica, com o dever da escola de
assegurar através de agOes de Atendimento Educacional
Especializado, condigbes para a permanéncia e o acesso ao
conhecimento com a consolidagio de praticas pedagdgicas
inclusivas que considerem as necessidades e singularidades dos
estudantes.

Este artigo apresenta os resultados de uma pesquisa que teve
como objeto de investigagdo as condigdes e praticas na Educacao
Fisica Escolar para os alunos publico da Educagao Especial, em
escolas civico-militares, no Estado de Roraima. A partir da questao
central que investiga como ocorrem as aulas de Educagdo Fisica
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para estes estudantes em escolas civico-militares do Estado de
Roraima, buscamos também compreender o perfil profissional e
formativo dos docentes, as concepcdes dos profissionais em relagao
aos sentidos de Educacao Fisica e da modalidade Educagdo
Especial, bem como os impactos da militarizagao sobre o trabalho
pedagogico da disciplina educagao fisica para os estudantes
publico da Educagao Especial.

METODO

Essa pesquisa teve como base os fundamentos e conceitos do
método do materialismo histdrico-dialético para ajudar na
compreensao do fendmeno educacional através de uma analise
investigativa adotada como estratégia de interpretacio da
realidade, articulando visao de mundo e praxis. O materialismo
histdrico e dialético considera que o conhecimento € possivel por
meio da visdo concreta do objeto, superando a visao sincrética da
realidade. Para Frigotto (2001), o movimento do pensamento vai do
pensamento do concreto pensado ao concreto real, mas nao
perdendo de vista a pratica social.

Na perspectiva do materialismo historico e dialético, o objeto
¢ analisado como sintese de multiplas determinag¢des da realidade,
isto é, o processo educativo é permeado por diferentes relagdes
entre professores e alunos. Ainda, nesta légica de compreensao de
mundo, homem e sociedade, Vygotsky (2008) destaca-se como
autor que subsidia nossos estudos, em especial, nos aspectos
relativos a compreensdao dos processos de desenvolvimento e
aprendizagem.

A partir do método materialista histdrico e dialético, buscamos
compreender como acontece a Educagdo Fisica para os alunos
publico da Educacdo Especial nas escolas civico-militares de
Roraima, contextualizando o fenomeno em suas condigdes
geograficas, culturais e histéricas que nos favorecessem extrair,
examinar e analisar os elementos da realidade educativa.
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De acordo com uma pesquisa realizada, que considerou o
periodo de 2019-2021, o Estado de Roraima possui 18 (dezoito)
escolas civico-militares, 10 (dez) destas escolas tiveram participagao
na composicao desse estudo, sendo 07 (sete) localizadas na capital
Boa Vista, e trés do interior do Estado. Dessas, 01 (um) docente de
cada escola participou respondendo a um questionario semiaberto,
com dados gerais sobre a atuagao e organizagao pedagogica das
atividades sob sua responsabilidade e 04 (quatro) professores
prosseguiram para a etapa de entrevista semiestruturada,
aprofundando aspectos de interesse de nosso estudo.

O critério para a selecao dos participantes foi: atuar como
professor de Educacao Fisica nas escolas civico-militares do estado
de Roraima; contar em suas turmas com alunos publico da
Educacao Especial; ter disponibilidade de tempo para a
participagao na pesquisa, o que levou a redugao de participantes na
segunda etapa. A investigacao teve aprovagio do Comité de Etica
em Pesquisa (CEP), da Universidade Federal de Roraima (UFRR),
registrado com o parecer sob n®4.910.309/2021. Os dados coletados
por meio dos questiondrios semiabertos foram submetidos a
andlise de contetido, em suas fases de organizagao, codificagao,
categorizagao, tratamento e interpretagao dos dados coletados,
para, assim, ser possivel a compreensao das informagoes
levantadas na pesquisa (Bardin, 2010).

E importante ressaltar que nesta pesquisa foram definidas
categorias prévias, as quais se agregaram elementos que emergiram
das entrevistas como: perfil dos professores, perfil dos alunos
publico da Educacgao Especial, participacao nas aulas de Educagao
Fisica, concepgdes de educacdo fisica e Educagao Especial dos
professores, de forma a compreender os impactos do processo de
militariza¢do nas praticas pedagogicas e as multiplas determinagoes
das realidades relacionadas a articulagao entre Educacao Fisica e
Educacao Especial em escolas civico-militares. O processo de
abstragao contribuiu no entendimento dos processos histdricos,
politicos e pedagogicos que perpassam nas escolas civico-militares,
consequentemente, no trabalho pedagogico dos professores.
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EDUCACAO, MILITARIZACAO E IMPACTOS NA
EDUCACAO DOS ESTUDANTES COM DEFICIENCIA

A existéncia de colégios militares no Brasil, tradicional e
restrita a uma parcela especifica da populacao, assumiu, na tltima
década, um carater diferenciado, ampliando-se em todo o pais
praticas de militarizacdo em escolas publicas que antes nao
conheciam essa proposta. Essas escolas publicas militarizadas sao
reguladas pela Lei n® 9.394/1996 e estao sob responsabilidade das
secretarias estaduais e municipais de Educacdo, sendo algumas
delas, inclusive, mantidas pelo Ministério da Educagao (Mendonga,
2019) assumindo a denominagao de escolas civico-militares.

Nas escolas civico-militares, representantes das forgas
militares atuam na organizacao administrativa e disciplinar, com
funcdes de diretores administrativos, secretarios, comandantes e
subcomandantes do corpo de alunos, apoio administrativo e
monitores de alunos, com o suposto propdsito de auxiliarem na
gestdo educacional e administrativa das escolas. J4 os professores,
continuam sendo civis, responsaveis pela gestao da organizagao
didatico-pedagdgica das escolas. Cabe ressaltar que esses militares,
que compdem a organizacao administrativa e disciplinar, podem
ser militares da ativa e/ou da reserva remunerada, que recebem
gratificacdes financeiras adicionais por assumir cargos dentro das
escolas civico-militares.

Conforme Reis et al. (2019), a militarizacao das escolas é um
tema atual, principalmente, devido a expansao rapida de processos
diversos de militarizagao das escolas publicas. Segundo Reis et al.
(2019), ha

[...] necessidade de estudos que investiguem esse processo e problematizem
os principais argumentos utilizados para justificar a militarizacdo da escola
publica, de maneira especial, os que legitimam os modelos até agora
implementados: 1) a violéncia nas escolas precisa ser controlada e colégios
militares sdo seguros e organizados; 2) estudantes de colégios militares
apresentam melhor desempenho do que estudantes de escolas publicas em
geral, ou seja, colégios militares tém mais “qualidade” (Reis et al., 2019, p. 233).
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Utilizando argumentos semelhantes aos apontados por Reis et
al. (2019), o governo do estado de Roraima vem militarizando as suas
escolas estaduais. O Estado de Roraima esta localizado na Regiao
Norte do pais, ocupando uma area de 230.104 km?, limitando-se ao
norte e noroeste com a Venezuela, a leste com a Guiana, a sudeste
com o Estado do Para e ao sul e oeste com o Estado do Amazonas. O
Estado é formado por 15 (quinze) municipios dos quais 07 (sete)
possuem escolas militarizadas (IBGE, 2020).

Com base nas informagbes educacionais fornecidas pela
Secretaria de Educacdo de Roraima e citadas no diretorio de
pesquisa de Maximino (2019), o Estado possui um total de 849
(oitocentos e quarenta e nove) escolas, das quais 284 (duzentos e
oitenta e quatro) estdo localizadas em dreas urbanas e 565
(quinhentos e sessenta e cinco) em areas rurais. Dessas escolas, 418
(quatrocentos e dezoito) sao pertencentes as redes municipais, 375
(trezentos e setenta e cinco) a rede estadual, 49 (quarenta e nove) sao
de carater privado e 07 (sete) fazem parte da rede federal de ensino.

Na capital do Estado, Boa Vista, existem 239 (duzentos e trinta
e nove) escolas, sendo 119 (cento e dezenove) municipais, 72 (setenta
e dois) estaduais, 44 (quarenta e quatro) privadas e 04 (quatro)
federais, abrangendo tanto areas urbanas quanto rurais. Ocorre que,
deste universo de unidades publicas de ensino, um volume
expressivo vem passando por um processo de militarizagao
compondo os Colégios Estaduais Militarizados do Estado de
Roraima, em ag¢des que tém sido instituidas por decretos estaduais.

O Decreto Governamental n® 24.851-E, de 5 de marco de 2018,
por exemplo, afirma em seu texto a necessidade de implementar
uma politica de militarizagdo em determinadas escolas com base
em supostos indices de violéncia registrados nestas e nas dreas
circundantes. A partir dessa premissa, o propdsito declarado da
militarizagdo como sendo o de proporcionar maior seguranca para
professores, alunos e toda a comunidade escolar, transformando-
as em institui¢coes militarizadas (Roraima, 2018a).

J& o Regimento Geral da Rede de Colégios Militarizados do
Estado de Roraima, estabelecido pelo Decreto n® 25.974-E em 24 de
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setembro de 2018, delineou a gestao e organizagao dessas escolas,
que a esta altura compunham 18 (dezoito) escolas estaduais em 07
(sete) municipais do Estado, sendo que, em algumas delas, essas
escolas sao as unicas opgoes de oferta do Ensino Médio para a
populacao, nao restando a coletividade, opgdes de escolas nao
militarizadas (Roraima, 2018b).

RESULTADOS E DISCUSSAO

A presente secao apresenta e discute os dados da pesquisa
organizados com base nos seguintes topicos: 1) Perfil docente; 2)
Perfil discente; 3) Concepgdes, praticas e gestdo do trabalho
pedagdgico nas aulas de Educacgao Fisica. Importa destacar que os
questiondrios relativos aos perfis foram respondidos pelo total
dos participantes da pesquisa e que as entrevistas semiestru-
turadas que aprofundaram as discussdes contaram com a
participacao de apenas quatro docentes, considerando o fato de
os impactos da pandemia da covid 19 ainda serem muito
presentes no momento de sua aplicagao.

PERFIL DOCENTE

O perfil pessoal dos professores de Educacao Fisica das escolas
civico-militares compreende um maior nimero de professores na
faixa etdria acima dos 30 anos, sendo prevalentes entre 36 e 45 anos.
Sao0, em sua maioria, docentes do sexo masculino e, a metade deles
constituida de professores que nasceram no Estado de Roraima, aos
quais se somaram trés colegas do Nordeste, um do Norte e um
docente venezuelano. Todos residem nos municipios em que
atuam como professores.

Esses docentes sao licenciados em Educacgao Fisica e, em sua
maioria, 8 (0ito), concluiram a graduagao no Instituto Federal de
Educagao, Ciéncia e Tecnologia de Roraima, sendo os outros 2
(dois) formados pela Universidade Estadual de Roraima, o que
demonstra o carater consolidado que a formagao em Educacdo
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Fisica ocupa hoje no Estado. Todos os docentes dessa pesquisa
participaram de cursos de Especializagao Lato Sensu, mas apenas
um deles participou de um curso de “Educacao Inclusiva” e, dos
demais, trés realizaram cursos de aperfeicoamento a saber: Libras,
Educacao Inclusiva e Educagao Fisica Adaptada.

Todos os docentes tém longa trajetdria na Educagao Basica e,
em sua maioria, atuam ha mais de 10 anos com a Educacao Fisica,
o que reforga a consolidagao da disciplina no Estado. Mas, embora
tenham uma longa trajetéria na docéncia, o que poderia
proporcionar uma maior especializacao na area da educacao, nota-
se que a formacao em Educagdo Especial nao tem sido uma
prioridade em seus programas de desenvolvimento profissional
continuo.

PERFIL DISCENTE

Dados informados pelos docentes indicam um perfil em que a
maior parte dos docentes, 08 (oito), relataram ter alunos com
Deficiéncia Fisica e Deficiéncia Intelectual em suas escolas,
seguidos por cinco 05 (cinco) professores que relataram ter alunos
com Transtornos Globais do Desenvolvimento; Além desses, 04
(quatro) professores relataram ter alunos Surdos, com Transtornos
do Espectro Autista e com Deficiéncia Auditiva; 03 (trés)
professores relataram que tinham em suas turmas alunos com
Deficiéncias Multiplas, Baixa Visao e Sindrome de Down, e 02
(dois)  professores relataram ter alunos com  Altas
Habilidades/Superdota¢do. Em média, cada professor apresentou
04 (quatro) tipos de perfis de publico da Educacao Especial
distintos, o que exige abordagens diferenciadas diante das
especificidades dos estudantes.

A presenca de estudantes com deficiéncia em escolas civico-
militares pode ser explicada pelo fato de que Roraima tem uma
histdria sui generis na garantia da educagao ao publico da Educagao
Especial. Conforme o estudo de Siems-Marcondes (2013), ha uma
longa trajetdria de participagao de estudantes com deficiéncia nas
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escolas de Ensino Regular dessa regido. Essa trajetoria foi iniciada
nos anos finais da década de 1970 com a existéncia de um setor
especifico de Educagao Especial no interior da Secretaria de
Educacao, Cultura e Desportos de Roraima, e a Divisao de
Educagao Especial, a partir dos anos 1990, antecipando as politicas
de inclusao escolar que viriam, posteriormente, ser parte da agenda
das politicas dos governos Lula e Dilma.

No relato dos professores, comparando o quantitativo dos
matriculados e dos participantes, nota-se a diminuicdo na
quantidade dos que estdo matriculados e os que participam
efetivamente das aulas de Educagdo Fisica das escolas civico-
militares, com a exclusdao dos estudantes com deficiéncias
multiplas e Sindrome de Down das atividades de Educacao Fisica
escolar. Questionados sobre a existéncia ou nao de diferenca no
perfil dos alunos publico da Educagao Especial do periodo antes da
militarizagdo para o pos-militarizacdo, 05 (cinco) professores
relatam que nao houve mudangas com o processo de militarizagao
das escolas, enquanto outros 05 (cinco) professores relatam que
houve mudancgas

Dentre os professores que relataram mudangas, 02 (dois)
docentes afirmaram que o processo de militarizagdo promoveu
uma maior atuagao dos estudantes da Educagao Especial nas aulas
de Educacao Fisica, considerando-se que apos a militarizacao, a
participacao nas aulas se tornou obrigatdria para todos os alunos,
0 que nao ocorria anteriormente, o que fez com que ampliasse o
envolvimento dos alunos publico da Educagao Especial com as
aulas de Educacao Fisica.

Ressalte-se que dos 05 (cinco) professores que relataram
mudangas no perfil dos alunos publico da Educac¢ao Especial nas
aulas de Educagao Fisica, 03 (trés) deles atuam em municipios do
interior e evidenciam multiplas realidades dentro do sistema
educacional das escolas civico-militares.
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CONCEPCOES, PRATICAS E GESTAO DO TRABALHO
PEDAGOGICO NAS AULAS DE EDUCACAO FISICA

No que se refere as concepgdes em relagao a Educacao Fisica e
as suas abordagens, os professores compartilharam visoes
semelhantes da ideia de Educacao Fisica, concebida como um
conjunto de praticas corporais que contribuem para o
desenvolvimento cognitivo, motor e social dos alunos. Trata-se de
uma aproximagao com a concepcao da Educacao Fisica Popular,
que para Taffarel (2016) remete a Educacao Fisica como area do
conhecimento que tem como objeto a Cultura Corporal. Esta pode
ser definida como:

[...] o fendmeno das praticas [corporais] cuja conexao geral ou primigénia —
esséncia do objeto e o nexo interno das suas propriedades — determinante do
seu contetdo e estrutura de totalidade, é dada pela materializagao em forma
de atividades — sejam criativas ou imitativas — das relagdes multiplas de
experiéncias ideoldgicas, politicas, filoséficas e outras, subordinadas as leis
histdrico-sociais. O geral dessas atividades é que sdo valorizadas em si
mesmas; seu produto ndo material é inseparavel do ato da produgao e recebe
do homem um valor de uso particular por atender aos seus sentidos ltdicos,
estéticos, artisticos, agonisticos, competitivos e outros relacionados a suas
realidades e as suas motivagdes. Elas se realizam com modelos socialmente
elaborados que sao portadores de significados ideais do mundo objetal, das
suas prioridades, nexos e relacdes descobertos pela pratica social conjunta
(Taffarel; Escobar, 2009, p. 3).

Em publicagdo posterior Taffarel (2016), afirma que cabe a
escola a elaboracao e a socializa¢dao de conhecimentos necessarios a
formacao dos alunos e que a organizagao da area do conhecimento
“cultura corporal”, a ocorrer nas aulas de Educagao Fisica,
demanda de uma producado de conhecimento coletivo e que devem
ser levados em consideragdo pressupostos politicos, logicos,
psicoldgicos e didaticos, baseados na dialética materialista e
tomando uma pratica objetiva.
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No que concerne as concepgdes da Educagao Especial,
evidenciamos nos discursos dos participantes da pesquisa,
perspectivas diferentes, indicando que Educacao Especial é:

Um campo dentro da area da Educagao que vai procurar oferecer ensino e
aprendizagem para aqueles alunos que tém algum tipo de deficiéncia, de
transtorno de aprendizagem. [...]. Na Educacao Especial é propor o nivel de
igualdade para esses alunos que tém deficiéncia, que tém transtornos, que
tém sindromes, o processo de ensino-aprendizagem mais diferenciados, de
acordo com cada caso. (Professor A).

A mesma coisa que a Educagao Fisica, s6 que voltada para o publico com
necessidades especiais, a mesma coisa, s6 muda o ptblico-alvo. (Professor B).

A Educagao Especial é uma modalidade escolar, direcionada para os alunos
com deficiéncia e transtornos, nela todo o ensino deve ser de forma
adequada para seu publico. (Professora C).

Educagao Especial é o lugar onde se encaixam os alunos com deficiéncia
dentro das escolas, os alunos com transtornos, autismo e superdota¢do
também entram nesse grupo. A diferenca é que eles tém acompanhamento
de cuidadores e precisam de adequagdo de material. (Professor D).

A partir desses depoimentos, identifica-se que o Professor A e
o Professor C expressam em suas concepgdes uma perspectiva
inclusiva ao enfatizar o carater de propor igualdade para o publico
da Educagao Especial dentro da escola e definem a Educacao
Especial como uma modalidade de ensino que possui seu publico
especifico, que necessitam de praticas proprias.

O Professor B, ao comparar a Educacdo Especial com a
Educagao Fisica, relata que a diferenga entre elas € somente o publico
direcionado. Isto evidencia uma concep¢ao de Educagao Fisica
adaptada. J4 o Professor D aproxima seu discurso de duas diferentes
concepgdes de Educagao Especial: no primeiro trecho ele dispde uma
opinido de carater integracionista e, logo em seguida, complementa
com uma frase que se aproxima de uma concepgao inclusiva da
Educagao Especial, relatando: “Educacao Especial é o lugar onde se
encaixam os alunos com deficiéncia dentro das escolas, os alunos
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com Transtornos, Autismo e Superdotagao também entram nesse
grupo. A diferenca é que eles tétm acompanhamento de cuidadores
e precisam de adequagao de material”.

Observa-se que nenhum professor definiu a Educacao
Especial de modo que contemplasse todas as nuances dessa
modalidade de ensino conforme a Lei n®. 9.394/1996, a qual define
Educagao Especial como “[...] uma modalidade que perpassa todos
os niveis de ensino, oferecida preferencialmente na rede regular,
para educandos com deficiéncia, transtornos globais do desenvol-
vimento e altas habilidades ou superdotacao” (Brasil, 1996).

Na perspectiva da Teoria Histdrico-Cultural a Educagao
Especial é parte integrante da educacgao social, coerente com a
relevancia dos processos de insercao integral da pessoa com
deficiéncia no meio social para seu efetivo desenvolvimento. Neste
sentido, passa-se a desvincular a deficiéncia de um carater bioldgico
para um desafio no campo educacional, com énfase nos processos
sociais de desenvolvimento e de formacao de personalidade.

Questionados sobre a compreensao do papel da Educagao Fisica
na formacgao dos alunos da Educagao Basica com destaque para os
alunos publico da Educagao Especial, encontramos perspectivas que
dialogam com o depoimento do Professor A ao indicar que “a
Educagao Fisica tem o papel de tornar o aluno critico”. O Professor B
ressalta o “conhecimento dentro das praticas corporais”,
assemelhando-se ao ensino do desenvolvimento de fatores como a
consciéncia corporal e valéncias motoras. Nos discursos do Professor
C e do Professor D, opinides como “a Educagao Fisica, tem o papel de
possibilitar vivéncias aos alunos diferentes do que eles tém na sala de
aula” e “o papel da Educagao Fisica é a socializagao e formagao dos
alunos para a sociedade”, ressaltam o desenvolvimento do aluno a
partir da interagao dele com o meio.

Outra questdao levantada aos professores foi relacionada a
como eles veem o processo de militarizagao nas escolas em que
trabalham, e como tem sido a experiéncia de trabalho com a
mudanca da escola para um modelo civico-militar. Os didlogos a
seguir mostram o que cada professor destaca nessa mudanga:
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Falando especificamente sobre a minha experiéncia na escola que trabalho,
a visdo que eu tenho sobre esse processo é que foi benéfica. Eu entendo
que foi muito bom para a escola, para comunidade, porque a gente nao pode
simplesmente entender a escola de maneira isolada [..]. Porque veio
melhorar alguns problemas da comunidade, como por exemplo as drogas.
Ali na comunidade da escola, do trabalho, ¢ uma comunidade que tem essa
vulnerabilidade social, de drogas, de fac¢Oes, e a militarizagdo ajudou na
reorganizacdo [..]. Ha uma exigéncia maior, com certeza de disciplina,
porém também ha a questao de dialogo existentes dentro do corpo militar
quanto a questao de orienta¢do educacional. (Professor A).

"Dificil, porque a gente tem esse confronto, essa lacuna legal que é um
pouco nebulosa, a escola nem é militar e nem ¢é totalmente civil. Entao, ela
tem um militar 14 dentro que é o diretor, sao monitores que tém la dentro né,
que lidam mais com a parte administrativa, mas que muitas vezes entra em
confronto com o lado pedagogico. Entao assim, é muito complicado vocé
tentar achar um meio termo de convivio. Em muitas escolas isso é dificil
porque muitos professores tém essa dificuldade, muitas escolas os gestores
e inspetores que sdo militares tentam ultrapassar a linha, porque como ela
ndo é bem clara muitos tentam ultrapassar a linha interferindo no trabalho
do professor. Entao, para mim, essa é a maior dificuldade, porque nao tem
uma clareza de, exatamente qual o papel dela, de como vai agir la dentro."
(Professor B).

Bom, aqui na cidade eu acredito que a militarizacdo veio para ajudar, pois
foram duas escolas militarizadas nesse processo, e eram escolas onde os
gestores e professores ja estavam perdendo o controle de muitas situagdes.
A militarizacdo ajudou nisso, em conseguir controlar mais os alunos
dentro da escola e no bairro também, caso de alunos entrando em facgées,
em brigas, usando drogas dentro da escola, andando com facas, nisso tudo
a militarizacdo veio para ajudar. Existem agora mais regras e os alunos
precisam seguir, como agora a policia militar quem faz esse papel, existe um
respeito maior por parte dos alunos. Com isso a gente consegue trabalhar
melhor, tem mais seguranga, sabe que dentro da escola nao vao correr
perigo, conseguimos cobrar mais dos alunos. (Professora C).

Minha experiéncia na escola que trabalho tem sido boa, apesar de mudancas
que causaram muita reclamagio por parte dos professores e alunos, eu
acredito que a parte militar dentro da escola veio ajudar na organizacao.
Agora se tem um ambiente de muito mais respeito, pouca bagunca e
hierarquia. A participacdo nas minhas aulas por exemplo melhorou, eu acho
que a Educagdo Fisica se tornou até um escape para os alunos, eles ficam o



tempo todo sob pressao e nas aulas podem se soltar um pouco. Nessa
militarizagao os militares acabaram trazendo o papel de autoridades dentro
da escola, e os professores nao precisam mais estad batendo tanta cabega
como era antes. (Professor D).

Para os professores, o processo de militarizagao levou para as
escolas uma perspectiva de regime disciplinar, onde a figura do
militar passou a ser mais respeitada do que a do professor. Para o
Professor B, é valido ressaltar que a relagao do corpo militar com
corpo docente pode gerar conflitos relacionados a interferéncia
militar na pratica pedagogica, e para os Professores A, C e D a
militarizacdo ajudou na organizacdo, em relacdo a seguranca
dentro das escolas e comunidade ao entorno.

Diante desses depoimentos problematizamos: a funcao social
da escola é disciplinar ou propiciar aquisi¢ao de conhecimentos? A
escola deve ser um aparato do Estado para controlar corpos e
conhecimentos? Atribuir aos militares crédito no enfrentamento de
problemas relativos a seguranga pode ser atribuido a uma visao
sedimentada no senso comum construida ao longo das décadas.

O Estado de Roraima teve uma atuacdo forte dos militares,
principalmente, durante a ditadura civil-militar, por meio do qual
o governo implementou o “Plano de Integracao Nacional” que
buscou dotar Boa Vista com uma infraestrutura moderna, bem
como concretizar a ideologia da seguranga nacional. Esta ideologia
se expressa na concepgao de guerra interna sob a qual os militares
deveriam vencer a qualquer custo para garantir a “seguranca
nacional” (Vieira, 2005).

Os estudos de Vygotsky (2008), destacam que, a partir do
nascimento, o sujeito passa a fazer parte, de forma histdrica e
cultural, da sociedade, desse modo, passa a absorver e a partilhar
concepcoes de forma integrante na cultura inserida. Este
movimento é também conhecido como a interacdo dialética do
homem e do meio sociocultural, com esta interacao o ser humano
transforma o seu meio ao mesmo tempo em que o meio transforma
a si mesmo. A partir disto, Vygotsky e Luria (1996), destacam que:
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[...] o comportamento do homem moderno, cultural, ndo é sé produto da
evolucao bioldgica, ou resultado do desenvolvimento infantil, mas também
produto do desenvolvimento histdrico. No processo do desenvolvimento
histérico da humanidade, ocorreram mudanga e desenvolvimento nao sé
nas relagdes externas entre pessoas e no relacionamento do homem com a
natureza; o proprio homem, na sua natureza mesma, mudou e se
desenvolveu (Vygotsky; Luria, 1996, p. 9).

Desse modo, é possivel apreender as motivagdes iniciais pelo
aceite da institucionalizagdo da militarizagao das escolas publicas
em Roraima. Na pesquisa de Gongalves e Cardoso (2020), que
buscou identificar as teorias e argumentagdes que os professores
possuem sobre educagao na relagdo com a militarizacdo em
Roraima, constatou-se a opinido unanime de aceitacao quanto a
militarizagdo por parte dos professores. A aceitacio da
militarizagao foi justificada com a melhoria da disciplina, enquanto
comportamento, na escola, e com o fato de a escola estar mais
segura contra a violéncia (Gongalves; Cardoso, 2020).

Sendo assim, avalia-se que, na realidade das escolas civico-
militares, “[..] os sentidos adotados pelos professores nao
consideram uma Educacdao para o diferente, que valoriza as
relagdes afetivas e a construgdo de valores sociomorais. O foco é a
questdao disciplinar e a solu¢do de conflitos nas relagdes
pedagogicas” (Gongalves; Cardoso, 2020, p. 4).

Percebemos que a principal defesa “disciplina” é uma camuflagem para a
aplicagdo comportamental puramente docil e servil para os estudantes, em
que a obediéncia é o método mais rapido para exigir o “respeito ao
superior”. A palavra camuflagem foi dita anteriormente justamente pela
educagao abranger uma enorme dimensao social, a qual fatores além da sala
de aula precisam ser questionados e observados. E preciso avaliar as
consequéncias desse método fora do ambiente escolar. Afinal, o aluno
apresentou mudangas por intimidagao? Seu comportamento mudou apenas
no ambiente escolar? A vantagem da militarizagao esta apenas na escola?
Quais as vantagens pedagogicas para os alunos no desempenho escolar? A
escola militarizada cumpre o compromisso social da educacao? O professor
cumpre o seu papel social ou apenas acomodou-se numa servidao
voluntaria? A justificativa para uma defesa da escola Militarizada pelo
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professor estd realmente considerando os principios constitucionais dos
alunos? (Gongalves; Cardoso, 2020, p. 5).

Os professores responderam também sobre as mudangas nas
aulas de Educagao Fisica a partir da militarizagao das escolas. O
Professor A relatou que, com o processo de militarizacao, houve
um ganho em relacdo a disponibilizagdo de materiais e no
relacionamento gestao-professor. Porém, os Professores B, C e D
disseram que o processo de militarizagdo acabou “tomando”
espacgo dentro do componente curricular da Educagao Fisica, desde
utilizagdo de hordrios, espagos e professores para praticas de
atividades de interesse militar.

Pra mim ndo, a aula de Educagao Fisica ndo mudou nada, mas pros alunos
mudou porque muitas atividades que sao feitas tém o processo militar nelas,
como a ordem unida, por exemplo os jogos militares que sado feitos la
dentro com jogos especificos dos militares como o carregamento de saco,
resgate de sobrevivente, escalada de corda, e a gente como professor de
Educacao Fisica temos que ajudar a coordenar as atividades, a gente acaba
incorporando aquilo no nosso trabalho, coordenando essas acdes e eventos.
(Professor B).

Nossas aulas de Educacao Fisica sempre foram bem cheias e participativas,
no meu caso nao houve assim uma mudanga expressiva, que mudasse meu
trabalho, mas é bom falar que com a militarizacdo os alunos tornaram-se
obrigados a aprender marcha, ficar em ordem, posigdo de sentindo, essas
coisas de militares, e tudo isso acontecia por muitas vezes no horario das
aulas de Educacéao Fisica. Na verdade, isso aconteceu mais no inicio, quando
eles queriam ensinar para os alunos, depois ja ficou mais tranquilo e eu
puder dar continuidade com minhas aulas. (Professora C).

As turmas de Educagao Fisica passaram a ser mais participativas, como eu
disse, acredito que a disciplina passou a ser um escape para os alunos, na
quadra eles tém mais liberdade para correr, pular, falar, se expressarem sem
serem “vigiados” por militares. O ponto que ndo me agradou nessa
mudanga para militar foi de por muitas vezes utilizarem o meu horario ou
espaco para desenvolver acdes militares com os alunos, acdes bem de
quartéis sabe, marcha e organizag¢do militar. (Professor D). [grifos nossos].
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As falas anteriores apresentam contradi¢gdes quanto a
militarizagdo das escolas publicas. De um lado, nota-se melhorias,
por outro lado, vivencia-se situa¢des de interferéncia nos
processos pedagdgicos, em especial, nas aulas de Educacao Fisica.
Além do mais,

As eficiéncias que sao empregadas a escola militarizada: “menor violéncia”;
“maior disciplina” e “melhor rendimento escolar” sdao na verdade uma
relagdo hierarquizada de poder, no qual o educador tende a considerar
apenas os resultados imediatos, ndo o processo e suas consequéncias
educacionais futuras. O olhar é de escape e nao de qualidade (Gongalves;
Cardoso, 2020, p. 8).

Outra questdao apresentada aos professores foi saber se as
escolas civico-militares em que esses professores atuam, possuem
matriculas de alunos publico da Educagao Especial e se, em algum
momento, a escola teve diminuicao ou deixou de possuir matricula
desses alunos da Educacao Especial.

O Professor A e o Professor C relataram a diminui¢dao e/ou
desisténcia dos alunos publico da Educacao Especial nas escolas
ap0s o processo de militarizagao, segundo eles, essa diminuigao
acontece principalmente pelos pais entenderem que apds a
militarizagdo, os seus filhos ndo teriam mais lugar nessas escolas.
Nas escolas do Professor B e do Professor D nao houve mudancas
significativas, apesar do Professor B ja relatar sobre a pouca
participacdo dos alunos da Educagao Especial nas aulas de
Educacao Fisica.

Quanto a participagdo dos estudantes da Educagao Especial
nas aulas de Educagao Fisica e como essa participagdao ocorre, 03
(trés) professores relataram que, apds o processo de militarizagao,
nem todos os seus alunos continuaram participando das aulas.
Alguns passaram a participar de forma parcial ou em outras
atividades paralelas a aula. Um deles destaca que, antes da
militarizagdo, os alunos eram participativos e que agora eles
acabam ficando sem aulas por ndo conseguirem participar das
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atividades militares, atividade essa que acaba por tomar horarios e
espacgos que deveriam ser de aulas de Educagao Fisica.

Tendo presente as ideias da Teoria Histérico-Cultural, a
auséncia ou limitacao da participacao dos alunos com deficiéncia
nas aulas de Educagao Fisica dificultam o desenvolvimento das
fungdes psicologicas superiores. Para Viotto Filho (2009), a riqueza
de apropria¢des de objetos materiais e simbdlicos em uma aula de
Educagao Fisica estimulam a atividade, possibilitando as relagdes
sociais e o contato com objetos produzidos pela cultura. Os
elementos culturais — objetos materiais e simbdlicos - construidos
pela humanidade, in casu, da cultura corporal precisam ser
internalizados pelos sujeitos com deficiéncia para que a
humanizagao acontega, assim como o desenvolvimento mental.

No que diz respeito as necessidades educacionais especificas
do publico da Educacao Especial na Educagao Fisica, os professores
relataram a busca por adaptagdes necessarias para atender e incluir
os alunos da Educagao Especial nas aulas de Educacao Fisica. Isso
mostra que estd sendo desenvolvida a insercao dos alunos publico
da Educagao Especial por esses professores.

Os professores enfatizaram também as necessidades de
professores auxiliares, intérpretes de Libras e materiais didatico-
pedagdgicos. Cabe ressaltar ainda que o Professor A., o Professor
C e o Professor D destacaram a importancia do planejamento das
aulas enfatizando, dessa forma, a necessidade de as aulas serem
pensadas para atender os alunos da Educacgao Especial desde o
planejamento até a execugao.

Como qualquer outro processo pedagogico, a mediacao
possibilita a apropriagao da cultura, o entendimento do sujeito em
relacdo ao mundo em que estd inserido e oportuniza os processos
de aprendizagem. Assim, nas aulas de Educacdo Fisica, os
instrumentos e os signos contribuem na mediagao dos humanos
entre si e com o mundo.

Em relagdo as a¢des que sao tomadas dentro da escola civico-
militar para a inclusao dos alunos ptblico da Educacdo Especial,
segundo o Professor A, a escola flexibiliza para esses alunos
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medidas como a readequagao do planejamento e de materiais a
serem utilizados em aula. O Professor B, o Professor C e o Professor
D relataram que, além dessas medidas e materiais diferenciados, as
escolas também dispdoem das salas multifuncionais, nas quais as
equipes sdo responsaveis por fazer o acompanhamento desses
alunos e direcionar as informagoes referentes a eles para o corpo
docente. Dessa forma, esses alunos sao incluidos e tem as
adaptagOes curriculares necessarias para o aprendizado. Observa-
se o entendimento de que o didlogo entre toda comunidade escolar
¢ essencial para qualificar a atuacdo junto aos alunos da Educacao
Especial.

A respeito do que poderia melhorar a participagao dos alunos
da Educagao Especial nas aulas de Educagao Fisica, para o
Professor B. e o Professor C é necessario uma maior participacao e
acompanhamento da familia, entendida como um fator relevante
para o processo de aprendizagem desses estudantes. Ja o Professor
A. e o Professor D. enfatizam mais as questoes relacionadas aos
materiais pedagogicos, o numero menor de alunos por turma e a
acessibilidade arquitetonica dentro das escolas.

O desenvolvimento pleno do ser humano depende do
aprendizado do sujeito no grupo cultural inserido, tal aprendizado
acontece a partir da interagdo com outros sujeitos. A interacao da
crianca com outros sujeitos faz com que ela passe a internalizar
processos de desenvolvimentos, e esses processos formam o seu
desenvolvimento individual. Desse modo, o desenvolvimento
desses sujeitos com deficiéncia requer considerar os niveis de
desenvolvimento e trabalhar a passagem dos conceitos cotidianos
para os conceitos especificos.

CONCLUSOES

A militarizacdo nas escolas estaduais de Roraima € um
processo recente que impacta, diretamente, as aulas de Educagao
Fisica e a Educacdao Especial, em especial ao desconsiderar a
formacao dos profissionais da educacao que se encontram nesses
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espagos, bem como as condi¢des objetivas de ensino para os
estudantes da Educagao Especial.

Em que pese a manutencao do direito de acesso desses
estudantes nessas escolas, as contradigdes e as lacunas na proposta
pedagogica se fazem presentes, haja vista que a gestao e a equipe
escolar sdao afetadas pela logica militar que se funda em uma
concepgao pedagdgica disciplinadora, o que acaba por renunciar
uma visdo mais humanistica de educacdo em defesa de uma
suposta imagem de seguranca no ambiente escolar.

Consideramos, ao indicar como “suposta” a imagem de
seguranga que circula nos discursos sobre as escolas militarizadas,
a necessidade de aprofundamento de estudos em relagao aos
aspectos relativos a violéncia nessas escolas e que, embora nao seja
objeto de nosso estudo, apresenta-se como drea em que
identificam-se relatos de ocorréncias que demandam atencao
especializada em face dos relatos de violéncia fisica e psicoldgica
que tem emergido nestas instituigdes. Salientamos aqui o destaque
dado por Gongalves e Cardoso (2020, p. 8), de que “a militarizagao
da escola camufla as contradi¢des desiguais do modelo neoliberal.
Restringe a fungao social da escola a uma dimensdao do
comportamento e da disciplina”.

Consideramos a Educacdao Fisica como um componente
curricular que deveria proporcionar aos alunos liberdade e
oportunidade para participar, se expressar e explorar as
possibilidades relacionadas a cultura corporal, ao movimento e a
liberdade. Portanto, € essencial que os professores promovam uma
participacdo inclusiva nas aulas, considerando a acessibilidade
como um projeto pedagdgico emancipatdrio.
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ENTRE O DIREITO E A EFETIVIDADE:

CONSTRUCAO DO DIREITO SOCIAL A

EDUCACAO E SUAS IMPLICACOES NA
EDUCACAO ESPECIAL

Claudia Oliveira Santos

INTRODUCAO

O tema central deste estudo refere-se a Educacao Especial
como direito social face as novas defini¢des politicas que
regularizam a Educagao Inclusiva, fundamentada em novos
pressupostos cada vez mais seleto dos processos de construgao da
qualidade na educacdo, uma vez que o Brasil é signatario de
algumas convengoes internacionais sobre direitos humanos.

Tornar publica a discussao da Educagao Especial como
mecanismo do direito social, possibilita verificar o avango das
legislagdes, em termos de seguridade e qualidade nos processos
que consiste na preocupacao com a educacao para todos. Inclusive,
sem desconsiderar as diferengas relativas as disposi¢des legais,
visto sob o prisma do direito social, em uma dimensao que nao se
define apenas em diciondrios, mas que transgrida as mediag¢oes
politicas entre o mundo social e a cena publica, com o objetivo de
ressignificar o conceito de democracia.

Nesse sentido, configura-se o direito social como um ramo das
disciplinas  juridicas, fundamentado nas legislacdes e,
principalmente, nas manifestagdes segundo as condig¢oes sociais e
econdmicas de cada época; baseia-se também nas experiéncias, nos
tempos e na coagao do possivel equilibrio de interesses colidentes
na regulamentacdo da vida em comunidade.

A Constituigao Federal de 1988, em seu Titulo II, Capitulo II -
Dos Direitos Sociais -, estabelece no artigo 6° que sao direitos sociais
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a educagao, a saude, o trabalho, o lazer, a seguranga, a previdéncia
social, a protegao a maternidade e a infancia, bem como a assisténcia
aos desamparados, conforme previsto em seu texto. Em consonancia
com esses preceitos, a Lei Brasileira de Inclusdao da Pessoa com
Deficiéncia (Lei n°® 13.146/2015) tem por finalidade assegurar e
promover, em condi¢des de igualdade, o exercicio dos direitos e das
liberdades fundamentais das pessoas com deficiéncia, visando a
plena inclusao social e ao exercicio da cidadania.

O artigo 27 desta Lei dispde que a educacao da pessoa com
deficiéncia constitui direito fundamental, devendo ser garantida
por meio de um sistema educacional inclusivo em todos os niveis
de ensino e ao longo de toda a vida, de modo a favorecer o maximo
desenvolvimento de suas potencialidades fisicas, sensoriais,
intelectuais e sociais, de acordo com suas caracteristicas, interesses
e necessidades de aprendizagem. Tal principio articula-se ainda
com as Diretrizes estabelecidas no Decreto n® 12.686/2025, que
reforca a efetivacdo da educagao inclusiva como componente
essencial da politica educacional brasileira.

Este trabalho propde uma reflexao que transcende a concepgao
do direito social como simples ordenamento normativo,
concebendo-o, antes, como a materializacao da liberdade
historicamente conquistada e socialmente conscientizada, em
consonancia com os principios de justica social. Nessa perspectiva,
evidencia-se que a legislagcdo, isoladamente, € insuficiente para
assegurar a efetivagao do direito a educagao.

O exercicio pleno desse direito demanda a existéncia de
condigOes sociais estruturantes, tais como renda, disponibilidade
temporal, acesso a oportunidades educacionais e ambientes
propicios a aprendizagem. Mais do que isso, pressupde-se a
necessidade de wuma organizacdo politico-econdmica que
possibilite a apropriagao concreta deste direito por todos os
sujeitos, assegurando nao apenas sua formalidade juridica, mas
também sua realizagdo substancial no cotidiano social.

Nessa perspectiva, o direito social a educagdao constitui
elemento fundamental para a efetivacdo da cidadania, pois
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representa nado apenas o acesso ao conhecimento, mas também a
possibilidade de participagdo consciente e critica na sociedade.
Assim, os direitos sociais articulam-se, diretamente, com o
processo de ampliacao da cidadania, ao promoverem a autonomia
dos individuos tanto na esfera publica quanto na vida privada.

DIREITOS E SUAS ABORDAGENS

No Brasil, o primeiro eixo da cidadania é pontuado pela
introducao dos direitos politicos a partir de 1822, através da elite
nacional, da coroa portuguesa e da Inglaterra para a viabilizagao
da independéncia negociada. As repercussdoes do tramite
favorecem a mediacao das ideias do liberalismo francés, em um
constitucionalismo que defende a presenca de um governo
representativo, assim a Constituicao outorgada de 1824 estabelece
o voto regulando os direitos politicos, determinado pelos padroes
da época define quem tem direito de votar e ser votado.

Mesmo apresentando um avango em relagao ao Brasil Colonia,
o direito politico certamente nao se regulamenta no exercicio do
voto para todos os cidadaos. As elei¢des acontecem de acordo com
interesses de uma faccdo e ocorrem em grande parte em
circunstancias adversas frente aos tumultos violentos. Em 1881, a
Camara dos deputados regulamenta o voto direto e exige uma
renda para os votantes e proibe o voto do analfabeto.

A heranga colonial, estruturada pelo sistema escravista e
sustentada pelo trafico negreiro, deixou marcas profundas nas
relagdes sociais e econdmicas brasileiras. O sujeito escravizado,
reduzido a condi¢do de mercadoria nas dindmicas mercantis dos
grandes latifundios, tornou-se simbolo da nega¢ao da humanidade
e da desigualdade estrutural que ainda persiste como obstaculo a
efetivacao dos direitos civis.

O legado da escravidao impds a populacdao negra o desafio
historico de lutar pela liberdade e pelo reconhecimento de sua
dignidade, em um processo que evidencia as dificuldades sociais e
as contradigOes presentes na construcao da cidadania no Brasil. A
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consolidacao da cidadania no Brasil enfrentou obstaculos
profundos, especialmente decorrentes da condigao da forga de
trabalho escravizada trazida do continente africano.

Essa populacdo, submetida a mobilidade rigorosamente
limitada pelo proprio sistema escravista, era deslocada de regides
de economias em declinio para dreas em expansao, atendendo aos
interesses das elites coloniais. Em virtude dessa dinamica, ao iniciar
seu processo de independéncia, o pais contava com milhares de
escravizados negros, cuja exploragdo se estendia tanto as
atividades agricolas e mineradoras quanto aos setores urbanos em
crescimento. Tal realidade evidenciou as desigualdades estruturais
e sociais herdadas do periodo colonial, que limitam de forma
duradoura o exercicio pleno da cidadania e a constru¢do de um
projeto social inclusivo.

A heranca do Brasil Colonia, como forma de entender as
concepgoes de que ser escravizado condiz na premissa da violagao
dos direitos basicos civis da integridade fisica a liberdade e, em
alguns casos, a propria vida. Observa-se, também, que ser
proprietario de escravos ou ser homem livre nao significa,
necessariamente, ser cidadao, pois faculta ainda, a nogdo de
igualdade perante a Lei.

Até 1930, o Brasil ainda era um pais economicamente agricola
dominado, na Primeira Republica, pelos Estados de Minas Gerais e
Sao Paulo. Os proprietarios de terras utilizam as aliangas que
sustentam a politica do coronelismo, no controle das oligarquias
familiares num conchavo entre Republica e Estados, criando,
portanto, obstaculos ao livre exercicio dos direitos politicos.

Frente a ideia de nagao fundada nos principios do escravismo
e nas grandes propriedades privadas sustentadas pela politica
imperativa dos Coronéis, percebe-se que os direitos se fazem a
partir destas fragilidades. Segundo Carvalho (2003) a Lei, que
deveria ser a garantia da igualdade de todos, acima do arbitrio do
governo e do poder privado, algo a ser valorizado, respeitado,
mesmo venerado, tornava-se apenas instrumento de castigo, arma
contra os inimigos, algo a ser usado em beneficio préprio. Assim,
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verifica-se, nesse periodo, que ndo havia justi¢a, tampouco havia
poder verdadeiramente publico, ndo havia cidadao civil.

A industrializacdo e a urbanizagdo propiciam uma nova
abertura para a cidadania, em contraposicao a escravizagao e as
grandes propriedades rurais, o surgimento da classe operaria
proveniente da crescente imigra¢ao europeia, promove assim a
cisdao deste elo. Com o auge das influéncias anarquistas, o
movimento dos trabalhadores torna-se mais ousado e progride
rapidamente com manifesto das condi¢des de trabalho, resultando
em movimentos de passeatas e greves fundamentados nos
principios dos direitos basicos de organizacao, de escolha e por
legislagOes trabalhistas. Desta forma, pode-se pontuar que, no
Brasil, o avango dos direitos sociais se da a partir dos ensaios da
participacdo dos trabalhadores operdrios de movimentos da
sociedade civil.

Carvalho (2003) define o marco divisdrio, o ano de 1930, como
sendo uma marcha aos direitos, principalmente, os sociais, reformas
se fazem nos ambitos politicos, na arte, na educagao e se manifestam
nos grupos operarios, militares, industriais entre outros. A atencao
da sociedade civil e sociedade politica, foca-se no trabalho, como
também nas questoes sociais. Com uma vasta legislagao culmina na
elaboragao da Consolidagao das Leis Trabalhistas - CLT e na area da
previdéncia cria-se os Institutos de Aposentadorias.

O resumo desse periodo da historia brasileira se da pelo
aumento da participagao politica que defronta, em 1964, a uma
reagao defensiva e a imposi¢ao de mais um regime ditatorial em
que os direitos civis e politicos foram restringidos pela violéncia.
Nas tltimas décadas, as semelhangas destacam-se pela énfase dada
aos direitos sociais, agora estendidos aos trabalhadores rurais, e
pela forte atuagao do Estado na promocao do desenvolvimento
econdmico.

Para compreender a complexidade da politica dos governos
militares, marcada tanto pelo cerceamento dos direitos civis e
politicos quanto pela expansao limitada dos direitos sociais, €
fundamental recorrer a teoria gramsciana, que esclarece o conceito
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de hegemonia' presente nessas relagdes. Nesse sentido, a
manuten¢ao da combinacdo entre forga e consenso, articulada entre
sociedade civil e sociedade politica, exige que o grupo dominante
realize certos sacrificios de carater econdmico ou corporativo, desde
que nao comprometam o nucleo essencial de seu poder econémico.

Desse modo, o Estado, assim, passa a refletir interesses
particulares apresentados como wuniversais, demandando o
reconhecimento de que os setores organizados da sociedade, por
meio da criacdo ou abertura de canais de participagao politica,
permitem a concessao de reivindica¢des do movimento popular
em defesa de sua inser¢ao no governo. Portanto, uma avaliagdo
geral dos governos militares pode-se fazer a partir do ponto de
vista da cidadania, tomando como referéncia a manutencao do
direito do voto combinada com o esvaziamento de seu sentido e a
expansao dos direitos sociais em momento de restrigao de direitos
civis e politicos.

Ainda nesse periodo, as relagdes intergovernamentais do
Estado sdao muito mais estreitas com as formas que caracterizam o
chamado Estado Unitdrio do que as federagdes, uma vez que
governadores e prefeitos ndo tém autonomia politica, havendo
assim as sele¢does mediante indicagao da ctipula militar, ou seja, a
autoridade politica ndao deriva do voto popular direto. Os
municipios e Estados detém escassa autonomia, a centralizagao
corresponde ao governo federal. Com a revogagdo do Al-5, o fim
da censura prévia, a permissao da volta dos exilados politicos, com
restabelecimento do habeas corpus para crimes politicos, entre
outras aberturas, inicia-se o fim do periodo de laténcia dos direitos
civis e politicos sucumbidos pelo Estado.

Em 1980, a luta pelas Diretas J& possibilita a elei¢ao direta para
os governadores estaduais, deputados e senadores constituindo,
assim, o Congresso Nacional de 1982. Embora a elei¢ao indireta

! Em Gramsci, hegemonia designa a capacidade de um grupo dirigente articular
coergao e consenso, apresentando seus interesses particulares como universais por
meio da direcdo intelectual e moral da sociedade.
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conceda a vitdria ao candidato oposicionista ao governo federal,
com estes resultados, os militares se veem em um periodo de final
de transicdo de poder. Mesmo com o fim da ditadura, ainda
permanecem residuos do autoritarismo nas Leis, nas praticas
sociais e politicas. A abertura, esses direitos foram restituidos,
contudo, continuam beneficiando apenas parcela reduzida da
populagao.

Pesquisas mostram que a populagdo, em sua maioria, em
especial as pessoas com deficiéncia, permanecem fora do alcance
de protecao das Leis e dos tribunais. A forte urbanizagao favoreceu
os direitos politicos, mas levou a formacao de metrépoles com
grande concentragdo de marginalizados, privados de servigos
urbanos e de servigos de seguranca e de justica. Como ja visto,
somente a democracia politica nao resolve os problemas sociais
mais sérios, sobretudo na educagao, drea de satide e seguranca
individual. A precariedade dos direitos civis langa ameagas sobre a
construcao lenta da cidadania brasileira.

Embora a Constituigao de 1988 tenha ampliado os direitos
sociais, a maior dificuldade consiste na persisténcia das grandes
desigualdades que caracterizam o contexto brasileiro. A
desigualdade social brasileira constitui um fendmeno estrutural e
historicamente enraizado, cujas origens ja apresentadas remontam
ao periodo colonial e as herancas do sistema escravocrata,
responsavel pela concentragao da riqueza nacional nas maos de
uma minoria privilegiada.

Essa formagcao social excludente produz um padrao persistente
de marginalizacao e vulnerabilidade, que se expressa nos elevados
indices de pobreza e miséria ainda observados no pais. A
manutencao dessas desigualdades revela a permanéncia de um
modelo de cidadania restrita, no qual o acesso aos direitos sociais e
a educagao se mantém condicionado por fatores socioecondmicos e
por barreiras histéricas de classe, raga e condicao.

Diante desse cendrio, a Educacao Especial, sob a perspectiva
inclusiva, emerge como um instrumento politico e pedagogico de
enfrentamento das desigualdades estruturais. Fundamentada no
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Art. 27 da Lei n® 13.146/2015 e no Decreto n® 12.686/2025, essa
politica publica propde a reorganizagao do sistema educacional a
partir do principio da equidade, garantindo o acesso, a
permanéncia e a participagao de todos os sujeitos nos espacgos
escolares comuns.

Nesse sentido, trata-se de um movimento que ultrapassa a
mera ampliagdo do direito formal, ao reconhecer nas diferengas
humanas um valor social e educativo capaz de romper com o
legado excludente da sociedade brasileira. Assim, a educacao
inclusiva se afirma como expressao concreta da justica social e
como via essencial para a construgao de uma cidadania plena,
democratica e emancipada. Carvalho (2003) descreve ainda que, a
construgao dos direitos se faca diferente da sequéncia proposta por
Marshall: dos direitos civis, politicos e sociais, é possivel (re)fazer
o longo caminho para o direito social em busca da (re)construgao
da cidadania.

A Educacao Especial entendida como direito social segue o
intermédio das relagdes de mobilidade social com o propoésito de
evidenciar a cidadania para caracterizd-la como instrumento
operacional capaz de possibilitar a posse de ter direito e que, uma
vez adquirida, é legitimada e se faz jus a sua garantia. Assim, a
Educagao Especial, sob a ptica da educagao inclusiva torna-se foco
das exigéncias para a consolidagdo democratica, que nao esta
baseada no direito simplesmente de consumo, mas em um sistema
implicado na redugao das desigualdades.

DIREITO SOCIAL A EDUCACAO

As concepgdes de democracia e cidadania, consolidadas a
partir dos principios estabelecidos na Declaracao Universal dos
Direitos Humanos (1948) apos a Segunda Guerra Mundial,
tornaram-se referéncias universais para a afirmagao dos direitos
fundamentais. Todavia, cada sociedade reelabora esses principios
conforme seu contexto histdrico, politico e cultural, produzindo
formas singulares de compreender e vivenciar os direitos, as
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liberdades e as responsabilidades coletivas. Nesse processo, os
habitos sociais e as experiéncias histdricas moldam a percepgao de
cidadania, influenciando a maneira como os direitos sdo
conquistados e efetivados na pratica social.

No caso brasileiro, a Constitui¢ao Federal de 1988 representa
um marco nesse movimento de consolidacdo democratica, ao
estabelecer um amplo catdlogo de direitos sociais voltados a
promocao da dignidade humana. Entre eles, o direito a educacao
assume posicao de destaque, configurando-se como condicao
essencial para o exercicio pleno da cidadania. Ao assegurar o
atendimento educacional desde a primeira infancia, a Carta Magna
(Brasil, 1988) reafirma a educagao como instrumento de inclusao,
emancipacao e justiga social, reconhecendo o papel fundamental do
professor na mediagao dos processos formativos.

Esse exercicio de cidadania tem como suporte a pessoa com
suas necessidades e desejos, a0 mesmo tempo em que se
desenvolve via organismos sociais. Quando se pensa em cidadania,
a primeira ideia é que todos sao iguais perante a Lei, numa situagao
formal. Contudo, nem todo sujeito é igual perante o outro na
condicdo de homem. Apenas se torna na pratica de direitos
reconhecidos e protegidos. Pode-se dizer cidadania em construgao,
que esta para além da propria concepcao de uma cidadania presa
ao Estado, mas que se utiliza deste. Uma cidadania que se
desenvolve a partir da sociedade civil com as particularidades dos
grupos e dos individuos.

Retornando a discussao sobre a Educagao Especial e tomando
como eixo de interesse a Educacao inclusiva, alguns trabalhos
indicam a necessidade de ampliar estes estudos na dimensao do
direito social. Os estudos de Marshall (1967); Cesarino Juanior
(1993); Reale (1994) e Telles (1999) discutem as questdes relativas
ao direito social e sistematizam as normas necessarias para
compreender essa tematica, tendo em vista os elementos que se
constituem a partir das relagdes sociais.

Esses autores objetivam o direito social como garantia da
liberdade fundamental para o homem que deve existir, portanto,
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em fun¢ao da sociedade para regular as relagdes politicas.
Conceituam o direito como uma ciéncia que estabelece e
sistematiza as normas necessarias para assegurar a prerrogativa
individual ou social. Assim, o direito social, em uma sociedade
democratica, é a base da ordem social.

Para Marshall (1967), a concepgao de direito social estabelece
em si tentativas legais de reduzir as diferencas sociais, entretanto,
sem alterar o padrao de desigualdade. O autor afirma, ainda, que é
o direito de ser reconhecido com as suas diferencas e de se
constituir sujeito de uma construcao social, capaz de modificar e
alterar a propria realidade. De acordo com Cesarino Janior (1993),
o direito social é uma questao que consiste na base de que todo
direito tem sua esfera social e sua humanizacgao, visando a tentativa
de resolver a chamada questao social.

Nesse sentido, Reale (1994) diz que o direito social em uma
sociedade se fundamenta exclusivamente na ordem. Conceitua o
direito social como sendo um conjunto de regras obrigatorias para
garantir a convivéncia social, definindo limites a agao do sujeito,
com o objetivo de garantir a harmonia e o desenvolvimento
individual e coletivo. Telles (1999), acrescenta que em uma
sociedade a descoberta da Lei e dos direitos convive com a
incivilidade cotidiana feita de violéncia, preconceitos e
discriminagoOes. Para a conquista do chamado direito social, torna-
se preciso legitimar a agdo do direito a fim de predominar critérios
publicos igualitarios.

Tomando como base as analises de Marshall (1967), Cesarino
Junior (1993), Reale (1994) e Telles (1999), verificam-se alguns
aspectos comuns sobre a compreensao de direito social, na medida
em que definem a sua existéncia a partir da defesa, do
desenvolvimento individual e coletivo. A literatura cientifica,
produzida em relagdo a concepgao de direitos sociais, indica um
campo amplo de investigacdo sobre a temadtica e apresenta
diferentes abordagens que se constituiram em relevantes
referéncias para o desenvolvimento deste trabalho.
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O direito se inclina cada vez mais sobre o fendmeno
educacional na perspectiva de envolvé-lo no seu corpo de normas,
principalmente apds a promulgacao da Constitui¢ao de 1988 e com
a entrada da vigéncia da atual LDBEN/96. A partir da nova
organizacao do Estado brasileiro e da intervencao da sociedade
civil que redimensiona a educagao para ampliar seus espagos
hegemonicos na economia, na politica e na cultura, percebe-se a
evidéncia da relagao Educagao Especial como direito e educagao
inclusiva como mediagao do direito social.

Assim, direito e educagao se fundamentam como uma fase que
mostra as suas limitagdes na abordagem educacional e em termos
de legislagdes. Propiciam também, pensar a Educacdo Especial,
como formacgdo do sujeito e a gentrifica¢do inclusiva para
transformar a sociedade em que se insere dentro de uma dinamica
atuante de concordancia, assimilagdo, critica e superagao.

EDUCACAO ESPECIAL E DIREITO SOCIAL

A Educacao Especial constitui um direito social fundamental,
assegurando o acesso e a permanéncia de pessoas com deficiéncia
no sistema educacional, que visa a promover a inclusao e a
igualdade de oportunidades, garantindo que todos os individuos
tenham acesso a processos de aprendizagem adequados as suas
necessidades especificas. No ordenamento juridico brasileiro, a
Constituicao Federal reconhece a educacao como direito social, in
verbis:

Art. 21. O Ministério da Educacdo acompanhara e monitorara o acesso a
escola por parte dos beneficiarios do beneficio de prestacao continuada em
idade de escolarizagdao obrigatdria, em colaboragado com o Ministério da
Sauide, o Ministério do Desenvolvimento e Assisténcia Social, Familia e
Combate a Fome e o Ministério dos Direitos Humanos e da Cidadania.
(Decreto 12686/25)

Dessa forma, o Estado possui o dever de disponibilizar os
recursos e apoios necessarios para a efetivacdo do direito a
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educagao inclusiva e de qualidade (Mantoan, 2017). A
concretizagao desse direito contribui para a constru¢ao de uma
sociedade mais equanime e inclusiva, promovendo a autonomia e
a cidadania plena dos sujeitos (Noronha, 2020). Conforme previsto
nos principios desse Decreto, existe o reconhecimento da educagao
como um direito universal e publico que tende a garantir a
igualdade de oportunidades e condigbes de acesso; a promogao da
equidade e a valorizagdo da diversidade humana; o combate a
discriminagao e ao capacitismo; a garantia de acessibilidade, além
do desenvolvimento de tecnologias assistivas.

Assim, o investimento em politicas publicas em Educacao
Especial configura-se, como afirma Lynn (1980), em um conjunto
de agOes governamentais com efeitos especificos, que exige a soma
das atividades que se articulam, delegam e influenciam, em
especial, estudantes com deficiéncia, com Transtorno do Espectro
Autista e com Altas Habilidades ou Superdotagao (Decreto
12686/25, Art. 19), ou por assim, torna-se projecao de uma sintese
da daquilo que o contexto governamental escolhe fazer ou nao
fazer, uma tipologia vista no apoio ou exclusao de arenas
diferenciadas de disputa de poder.

Os estudos de Souza (2006), apontam que as politicas publicas
educacionais, sob a lupa da Educagao Especial tém quatro eixos
norteadores sustentados entre a distingao entre o que o governo
pretende fazer e o que realmente faz; o envolvimento de diversos
atores e niveis de decisbes materializadas nas agbes
governamentais; a abrangéncia das politicas publicas nao se
limitando as Leis e regras; e, por ultimo, ainda que tenha impactos
no curto prazo, pode trazer efeitos a longo prazo devido seus
reflexos. Em decorréncia disso, torna-se imprescindivel que
politicas publicas estejam orientadas para a universalizagao e
efetivacao do direito social a Educagao Especial.

A inclusdo escolar representa um principio norteador das
praticas pedagdgicas contemporaneas, com vistas a eliminagao das
barreiras e preconceitos que comprometem o processo de
aprendizagem. O acesso equitativo a Educagao Especial contribui
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significativamente para a mitigacdo das desigualdades sociais.
Ademais, a legislacao nacional e os tratados internacionais, como a
Convencao sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia, refor¢cam
o compromisso estatal na garantia do direito a educacdo. A
formacao continuada de profissionais especializados é condicao
sine qua non para a qualidade do ensino, uma demanda que exige
uma relagdo que ndo se reduz apenas ao cuidar. A Educagao
Especial, portanto, configura-se como instrumento de promogao da
participacdo social e do respeito as diferengas, fomentando a
transformacao social.

A implementacao efetiva da Educagao Especial como direito
social demanda a criagao e manutencao de ambientes educacionais
inclusivos e acessiveis. O Decreto 12686/25 apresenta agdes que
implicam em novas organizacdes curriculares, utilizagao de
tecnologias assistivas, bem como Plano de Atendimento Educacio-
nal Especializado individualizado de natureza pedagdgica, com
atualizacdo continua. A inclusao deve ser compreendida como um
processo que envolve a familia, a escola e a comunidade,
promovendo um ambiente acolhedor e colaborativo.

A garantia desse direito contribui para a construcao de
identidades positivas e para o desenvolvimento das
potencialidades dos estudantes com deficiéncia. Praticas
segregadoras sdao incompativeis com os principios da Educacao
Especial inclusiva (Mantoan, 2017). O fortalecimento de politicas
publicas integradas € imprescindivel para a consolidagao da rede
de apoio e dos servigos especializados. A educagao, nesse contexto,
revela-se como meio de emancipacao social, configurando a luta
por esse direito como um combate por justiga social.

A efetivacao da Educagao Especial como direito social impoe
a superacao de barreiras atitudinais, arquitetonicas e pedagogicas
que limitam o acesso e a permanéncia dos estudantes com
deficiéncia. A legislacao brasileira, notadamente a Lei Brasileira de
Inclusdo, comungado com o Decreto 12686/25 traz diretrizes que
podem assegurar uma educagao inclusiva e equitativa.
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O direito a Educagdo Especial implica no reconhecimento e
valorizagdo da diversidade como componente intrinseco da
humanidade e requer a formulacao e execucao de politicas publicas
que assegurem financiamento adequado e continuo. A
insuficiéncia de recursos compromete a implementagao das
adaptagOes indispensaveis para o atendimento das necessidades
especificas dos alunos com deficiéncia (Mello; Santos, 2022). A
articulagdo entre os setores da sauide, assisténcia social e educacao
¢ fundamental para o atendimento integral desses estudantes,
denota responsabilidade social compartilhada, bem como fomenta
a solidariedade e o pluralismo social.

Para esse estudo a Educagao Especial, sob a égide do direito
social, reforga o papel da escola como espago que deve promover a
igualdade, exige mudanga paradigmatica, objetivando garantir o
acesso, a participacao e o aprendizado para todos os estudantes,
compreendendo o processo que respeita as individualidades e
potencializa as capacidades de cada sujeito.

Esse desenho de escola inclusiva deve respeitar as
singularidades e mover a erradicagao de praticas discriminatorias
e preconceituosas, o que permite reconhecimento da diversidade
com a implementagdo de politicas afirmativas para garantir
acessibilidade, permanéncia e éxito, marco significativo da
perspectiva do direito social sobre a educagao.

A perspectiva do direito social acerca da Educagao Especial
destaca a importancia da participagdo das familias no processo
educacional. As familias sao parceiras essenciais na garantia do
direito a educagao e no acompanhamento do desenvolvimento dos
estudantes com deficiéncia (Brasil, 2025). A colaboragao entre
escola e familia fortalece os processos de inclusao e a adequagao
das praticas pedagogicas as necessidades especificas, contribui
significativamente para os resultados educacionais, sociais,
coletivos e compartilhados. A diversidade constitui valor
fundamental que enriquece o ambiente escolar e fortalece a
aprendizagem coletiva, demanda que visa estabelecer a
complexidade que impde a singularidade de cada sujeito.
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A efetivagdo e a garantia do sistema educacional inclusivo,
conforme previsto no Art. 1%, § 3% ocorre por meio da organizagao
do sistema educacional geral, de forma a assegurar que os
estudantes que sao o publico da Educagao Especial estejam incluidos
em classes e escolas comuns, com o apoio necessario a sua
participacdo, representa um avango significativo nas politicas
publicas voltadas a Educagao Especial. Tal principio orienta a
organizacdo do ensino de modo que todos os estudantes,
independentemente de suas condicdes, tenham acesso as mesmas
oportunidades de aprendizagem em ambientes comuns.

Sendo assim, essa diretriz rompe com a logica segregacionista
historicamente presente na educag¢ao, promovendo um paradigma
baseado na equidade, na convivéncia e na valorizacdo da
diversidade humana. A inclusao, portanto, nao se limita a presenca
fisica do estudante na escola regular, mas implica o
reconhecimento de suas singularidades e a garantia de recursos
pedagogicos e de apoio adequados. Nesse sentido, a
implementagao de praticas inclusivas exige uma reestruturagao
profunda dos sistemas educacionais, abrangendo desde a formagao
inicial e continuada de professores até a adaptagao curricular e a
oferta de aprendizagens.

Logo, o desafio ndo é apenas técnico, mas ético e politico, uma
vez que envolve o compromisso coletivo de assegurar o direito a
educacao de qualidade para todos. A inclusao escolar, como
principio e pratica, deve se traduzir em ag¢des concretas que
assegurem a participagao plena e o desenvolvimento integral dos
estudantes da Educagao Especial, fortalecendo o papel da escola
como espago de cidadania, convivéncia e transformagao social.

EXPANSAO E RECONFIGURACAO DAS MATRICULAS NA
EDUCACAO ESPECIAL

Entre 2009 e 2023, a Educacao Inclusiva no Brasil passou por

um ciclo de expansao que redefiniu o perfil de atendimento ao
publico da Educac¢dao Especial. Nesse periodo, o conjunto das
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matriculas na Educagdo Basica apresentou um crescimento médio
anual de 7,59%, de acordo com a taxa do CAGR?, tendo como fonte
os dados do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (INEP).

Esse resultado  relaciona-se a consolidagao de politicas
nacionais, como a Politica Nacional de Educagao Especial na
Perspectiva da Educagao Inclusiva (Brasil, 2008) e a Lei Brasileira
de Inclusdo (Brasil, 2015). Embora os ntiimeros globais indicam
avangos expressivos, € a analise segmentada por etapas de ensino
realizada por meio da Taxa de Crescimento Anual Composta-
CAGR, que permite compreender a real reconfiguracao do fluxo de
matriculas da Educagao Especial no pais.

A aplicagdo da CAGR no campo educacional, ainda pouco
explorada na literatura sobre inclusdo, permite identificar padrdes
de expansao que nao sao perceptiveis em analises tradicionais.
Com isso, o estudo ganha relevancia metodoldgica ao introduzir
um indicador robusto, amplamente utilizado em 4areas de
planejamentos estratégicos econdmicos, mas ainda incipiente nas
pesquisas educacionais brasileiras. Ao transpor essa ferramenta
para o campo da educagdo inclusiva, o estudo amplia a capacidade
interpretativa sobre o movimento das politicas publicas,
associando crescimento quantitativo a transformacoes qualitativas
na gestao do fluxo escolar.

2 A Taxa de Crescimento Anual Composta - CAGR - Compound Annual Growth Rate
- é um indicador estatistico utilizado para medir a evolugdo média anual de um
dado fendmeno ao longo de um intervalo de tempo. Diferentemente de variacoes
percentuais simples, o CAGR suaviza oscilagdes anuais e expressa o ritmo de
crescimento de forma continua e uniforme em cada ano do periodo analisado. No
presente estudo, o calculo do CAGR foi empregado para avaliar a dinamica de
expansao das matriculas da Educacao Especial base dos dados do INEP, entre 2009
e 2023, permitindo comparar, de maneira padronizada, o desempenho das
diferentes etapas de ensino. Essa métrica é especialmente util quando os dados
apresentam variagdes acentuadas de um ano para outro, pois evita distor¢des e
possibilita uma interpretacdo mais consistente das tendéncias histéricas de
crescimento.
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A seguir, apresenta-se a distribui¢aio das matriculas de
estudantes publico da Educagao Especial por etapa de ensino no
ano de 2023, acompanhada da Taxa de Crescimento Anual
Composta-CAGR, para o periodo de 2009 a 2023. Os dados
evidenciam tendéncias diferenciadas de expansao, concentragao e
consolidagao das politicas de inclusao educacional ao longo dos
ultimos anos:

Quadro 1: Matriculas em 2023 e CAGR (2009-2023) por etapa de ensino

, CAGR
Etapa de |Matriculas , .
. (2009- Sintese analitica
ensino em 2023
2023)
Apresenta a maior taxa de crescimento no
Educacao periodo, indica significativa ampliagao das
] 284.847 |13,75% . ) .
Infantil politicas de intervencdo precoce e de acesso na
primeira infancia.
Mantém o maior volume absoluto de
Ensino matriculas, configurando-se como etapa
1.114.230 | 6,98% . ] .
Fundamental central das politicas de inclusao, embora seu
crescimento seja inferior as demais etapas.
Exibe crescimento expressivo, sugerindo
Ensino avangos na permanéncia e na conclusao da
. 223.258 |10,40% ) .. .
Médio escolaridade basica por estudantes publico da
Educagao Especial.
Representa a taxa média consolidada do
Total 1.771.430 | 7,59% |sistema, refletindo a expansdao geral da
Educagao Especial no periodo analisado.

Fonte: INEP (2025)

A Educagao Infantil foi a etapa em que o avang¢o mais se
destacou. Com um crescimento médio anual de 13,75%, esse
segmento demonstrou uma mudanga estrutural na capacidade do
sistema educacional de identificar e atender precocemente criangas
com necessidades educacionais especificas. A expressividade desse
resultado revela, ndo apenas a forca das politicas de intervencao

109



inicial, mas, também, o reconhecimento crescente do papel
estratégico da primeira infancia para o desenvolvimento cognitivo,
socioemocional e escolar.

O Ensino Fundamental, embora concentre o maior nimero
absoluto de matriculas, mais de 1,1 milhdao em 2023, apresentou um
ritmo mais moderado, com CAGR de 6,98%. Esse comportamento
indica que opera como eixo de estabilidade do sistema, tendo ja
absorvido boa parte da demanda historica, ao passo que as
transformagdes mais acentuadas se dao nas etapas que simbolizam
entrada e conclusao da Educagao Basica.

No Ensino Médio, observa-se um avango consistente, com taxa
média anual de 10,40%. Esse desempenho sinaliza uma melhora
significativa na permanéncia e conclusao da escolaridade por parte
desses estudantes. A ampliacdo das matriculas nessa etapa revela
tanto o fortalecimento das agdes de acompanhamento e de apoio
especializado quanto o efeito acumulado das politicas de inclusao
implementadas ao longo da Educagao Basica.

Os contrastes entre as CAGRs das diferentes etapas evidenciam
uma reconfiguragao do fluxo de inclusao, ou seja, a Educagao Infantil
amplia a entrada precoce no sistema, o Ensino Médio revela maior
permanéncia até a finalizacdo do ciclo escolar. O Ensino
Fundamental, por sua vez, mantém-se como etapa estrutural, mas
com estabilidade relativa em seu ritmo de expansao.

Essa dinamica tripartida demonstra que o crescimento nao
ocorre de forma homogénea, mas seguem dire¢oes estratégicas que
refletem as prioridades politicas e pedagdgicas da legislagao
inclusiva brasileira. Ao integrar a analise de CAGRs a discussao
sobre politicas educacionais inclusivas, o estudo contribui para
uma compreensao mais sofisticada da expansao do atendimento,
oferecendo um método replicavel e inovador para andlises futuras.

Os resultados mostram que a combinagao entre identificagao
precoce e retencdo prolongada esta redesenhando o percurso
educacional desses estudantes. Essa dinamica nao ¢ acidental. As
taxas diferenciadas de expansao revelam que o crescimento das
matriculas esta alinhado as prioridades das politicas inclusivas que
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combinam identificagdo precoce com permaneéncia estendida. Em
termos de gestao educacional, esses resultados reforcam a
necessidade de planejamento especifico para cada etapa. Para o
planejamento da politica educacional, as implicacdes traduzem
que, enquanto o Ensino Fundamental requer manutengao e
fortalecimento de sua infraestrutura, a Educacao Infantil demanda
ampliacao acelerada de recursos humanos e formagao docente,
dada sua elevada taxa de crescimento. Ja o Ensino Médio requer
investimentos continuos em acessibilidade pedagogica e apoio a
permaneéncia.

CONSIDERACOES FINAIS

A associagao das reflexdes desenvolvidas neste estudo, desde
a construcdo dos direitos sociais até a consolidacdo da Educacao
Especial, exige compreender o foco analitico das politicas publicas,
especialmente no que tange a identificagdo dos problemas que
orientam sua formulagao. Tal perspectiva destaca o papel dessas
politicas como instrumentos destinados a resolugao de demandas
coletivas e a mediacdo de interesses sociais diversos, expressando
o compromisso do Estado com a efetivacdo de direitos e com a
promogao da inclusao.

Nessa direcao, a Lei Brasileira de Inclusao (LBI) (2015) e o
Decreto n® 12.686/2025, mais do que um conjunto de agdes
planejadas, configuram-se como espacos de disputas simbdlicas e
materiais entre diferentes ideias, valores e projetos de sociedade.
Ao mesmo tempo, ao atribuir centralidade ao Estado na condugao
dessas politicas, tais concepgdes tendem a atenuar os limites que
condicionam as decisdes governamentais, bem como a complexa
dinamica de cooperagao e conflito que envolve os multiplos atores
institucionais e sociais na efetivacao dos direitos educacionais.

Mesmo as defini¢des mais concisas, dessa Lei e desse Decreto,
direcionam o olhar para o contexto no qual se materializam os
debates sobre interesses e preferéncias coletivas que se configuram
as arenas governamentais, que na maioria das vezes sucumbem o
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direito social a educacao. Observa-se diferentes matrizes
explicativas capazes de interpretar as multiplas dimensoes que
envolvem as dimensdes entre direito e Lei, o que torna
indispensavel compreender as interrelagdes entre Estado, politica,
economia e sociedade.

Essa complexidade explica o interesse de diversos campos do
saber — como a Antropologia, a Geografia, a Gestao, o Planejamento
e as Ciéncias Sociais Aplicadas — em analisar o fendmeno,
contribuindo, de modo significativo, para o avango tedrico e
empirico da area. A efetivacao do direito social a educacao depende
diretamente da elaboracao e da implementacao de politicas ptblicas
comprometidas com a promogao da equidade e da inclusao. A
educacgao, enquanto um bem coletivo, exige agOes estatais planejadas
e continuas que garantam o acesso universal, a permaneéncia e a
qualidade do ensino. Nesse processo, as politicas publicas
funcionam como pontes entre o principio juridico do direito a
educacdo e sua concretizacdo na realidade social, orientando
decisdes governamentais, distribui¢do de recursos e estratégias
pedagdgicas voltadas para a formagao integral dos cidadaos.

Com o propodsito de organizar de forma sistematica os
fundamentos tedricos, histéricos e analiticos discutidos ao longo
deste estudo, elaborou-se um quadro comparativo vinculado a
relacdo entre desigualdade social, construgao dos direitos, politicas
publicas e Educagao Especial na perspectiva inclusiva. Essa
apresentacdo  possibilita =~ uma  leitura  articulada e
metodologicamente estruturada dos elementos que sustentam a
analise, oferecendo uma visdao das dindmicas sociopoliticas que
conformam o direito social a educagao. Permite, portanto, conferir
maior clareza expositiva e precisao conceitual ao conjunto das
discussoes desenvolvidas, reforcando a consisténcia analitica
necessdria a compreensdao das tensdes e convergéncias do
fendmeno investigado:
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Quadro 2: Quadro analitico da Educagao Especial: entre o direito e a efetividade

das politicas

efeitos a curto e longo
prazo.

Eixo Contexto Educacao Especial e Inclusiva
Estrutura social marcada | Baseada na Lei n® 13.146/2015 e
pela desigualdade desde | nas politicas inclusivas;

Fundamentos | o periodo colonial; orientada pela equidade e pelo
heranga escravocrata; reconhecimento da diversidade
concentragao de riqueza. | humana.

. . . Exclusdo educacional historica
Cidadania restrita e .
C 1 de estudantes com deficiéncia,
marginalizagao de .
Problema diversos os Sociais Transtorno do Espectro Autista -
iver ru iai .
grup TEA e altas habilidades;
central por fatores de classe, raga .
s necessidade de acesso,
e condicao N S
. a permanéncia e participagdo em
socioeconOmica.
espagos comuns.
. Garantir o direito social a
.. Superar desigualdades ~ . .
Objetivo . . educagdo inclusiva e
L. estruturais e ampliar o . .
principal ;. . . democratizar o] sistema
exercicio da cidadania. .
educacional.
Concep¢ao de cidadania .. .
pe .. .. Direito social como fundamento

Foco da baseada em direitos civis, . - .

o .. .. para a inclusao, mobilidade

analise de politicos e sociais, . L.

.. . social e consolidagao
direitos reinterpretada segundo (b
democratica.
Carvalho.
Refletem disputas - . . -
L, p . Acgdes articuladas para inclusao,
Papel das histérico-sociais e
e . conforme Lynn (1980),
politicas escolhas governamentais Lo
1. . envolvendo multiplos atores e

publicas que podem reduzir ou .. .

. niveis de decisao (Souza, 2006).
perpetuar desigualdades.
Podem limitar-se ao Nao se restringem a legislacao;

Abrangéncia plano formal ou produzir | envolvem praticas escolares,

gestdo, investimento, formacao
e acessibilidade.

Manutengao de

Crescimento expressivo das

matriculas da Educagdo Especial

e implica¢ao

excludente e ampliacao
da cidadania.

Efeitos desigualdades, mas com L.
& . com média anual de 7,59%, nas

observados avangos pontuais em . ,
it nclusi ultimas décadas, de acordo com

oliticas inclusivas.
P taxa do CAGR.
~ | Sociedade menos Escola inclusiva como expressao
Transformagio

concreta da justica social e do
direito a educagao.

Fonte: Elaboragao propria (2026)
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Portanto, as politicas publicas para a Educagao Especial, seja
por Lei ou Decreto para ser entendida como um direito social,
implica reconhecer que o Estado tem o dever de assegurar
condigoes que enfrentam desigualdades historicas e contemplem
as diversidades culturais, regionais e socioecondmicas desses
estudantes.

Enfim, a politica publica em educacao nao se limita a gestao
escolar ou a expansao do acesso, mas envolve a criagdo de
oportunidades reais de aprendizagem, participagao e
transformacdo do sujeito. Dessa forma, o vinculo entre politica
publica e direito a educagao reafirma o papel do Estado como
garantidor da justica social e da democracia.
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A PARTICIPACAOE A
GESTAO DEMOCRATICA DA/NA ESCOLA

Cleber Fernandes Nogueira

INTRODUCAO

Em andlise dos processos de gestdao democratica em contextos
de politicas de Educagao Especial é importante conhecer como se
deu a ideia de insercao de conselhos administrativos nas
organizagdes, como a participagao dos sujeitos foi reivindicada nos
processos decisdrios e a chegada do conceito de gestao democratica
na escola. E relevante discutir a classificacdo das manifestacdes de
participagao, ilustrando essas com os achados no processo de
pesquisa realizada (Nogueira, 2019).

No Pos-Segunda Guerra, as mudangas culturais, sociais,
politicas e econdmicas, sobretudo, os movimentos de 1968, na
Europa e, em especial, na Franga, trouxeram criticas a muitos
modelos estabelecidos, entre esses a forma de administrar. As
criticas a administragdo residiam no padrao de relacionamento
autocratico, hierarquico e formalista introduzido pelo modelo
taylorista. Em reagdo a essas mudangas, a participacdo foi
introduzida pelas organizacoes como opcao alternativa e estratégica
de adequagao a esse novo cenario (Gutierrez; Catani, 2013).

Nessa época, o Brasil passava pela consolida¢do da Ditadura
Militar, que centralizava cada vez mais as decisoes e concentrava o
poder, mas esta sofria um processo de resisténcia de setores da
sociedade, principalmente dos movimentos estudantis, que se
contrapunham a forma de tomada de decisdes e de outros aspectos
dos governos militares (Lima; Pini, et al, 2014; Nogueira, 2019).

Esses movimentos de resisténcia reivindicavam a participagao
na defini¢do das politicas publicas para os diversos setores sociais
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e estratégicos do pais, ou seja, reclamavam o direito de participar
para afirmacdo de certos valores como a democracia. Contudo,
para se inserirem nesse contexto, foi necessaria a organizacao de
grupos que reivindicavam a participagao, “emergindo na
redemocratizagdo como espago de participacdo nas decisoes
politicas os conselhos” (Lima; Pini, et al, 2014, p. 82).

ANTECEDENTES HISTORICOS

Historicamente, como no exemplo do contexto da ditadura
militar brasileira, a organizagao de grupos é necessaria aos sujeitos
que querem lutar/reivindicar algo. Essa participagao dos membros
da/na organizagao confunde-se muitas vezes como um movimento
natural, porém ¢ um movimento intencional. Os seres humanos
vao se organizando por necessidades de grupos, para lutar por
algo, pela sobrevivéncia, isto faz parte da historia. A organizacao e
a participacao sao fendmenos amplos que se situam nas acdes dos
sujeitos desde o interior dos grupos, até em/nas relagdes mais
amplas desses com a comunidade/sociedade que o0s cercam
(Nogueira, 2019).

Nesse sentido, os sujeitos participam e se constroem como
autores de suas agOes. Por outro lado, os sujeitos que nao
participam de decisdes em grupos sociais, seja de pouca ou de
grande influéncia, seja em um cendrio micro ou mais amplo,
mesmo nao estando no contexto das decisdes, sao afetados pelas
deliberagdes, logo se tornam participantes das consequéncias.

Permeado pela luta historica, em 1988, o Brasil passou a ter
uma nova Constitui¢do da Republica Federativa que expressou
muitos dos direitos reivindicados pelos movimentos sociais, como
a participacao nas areas da saude, educagao, moradia, seguranca
etc., por meio dos Conselhos que representavam as respectivas
areas, ou seja, “uma participacgao social, que vai além da politica”
(Lima, 1992, p. 89). Na educagao isso foi notorio com a garantia da
participacao da sociedade na organizacao escolar pela introdugao
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da Gestao Democratica do Ensino (GDE), contido no texto
Constitucional.

Embora tenha sido expresso na Constituicio, a
regulamentacdo da GDE foi postergada para que uma Lei
disciplinasse a matéria. Quando se publicou a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacao Nacional (LDBEN), mais uma vez a
regulamentagao foi postergada, fixando apenas os principios que
delimitam a GDE. Esses principios foram genéricos e restritivos a
poucas dreas, limitando o poder no ambito de auto-organizagao
operacional da escola. Entretanto, o foco deste estudo nao é da
organizacgao escolar como categoria juridico-formal (Lima, 2011),
mas evidenciar a participagdo dos sujeitos em relagao as
caracteristicas concretas da instituigao.

Nesse sentido, a discussao anterior procura fazer uma alusao
de como o poder transita em determinadas instancias de uma
organizagao, ou seja, nesse transito pode haver uma concentracgao
de poder, quando a participagao nos processos de proposigoes,
medidas e tomadas de decisdes forem restritas a um pequeno
grupo, o poder dos que participam sera maior. Em contraposicao,
na outra ponta, se todos os sujeitos participarem dos processos de
proposi¢des, medidas e tomadas de decisdes, o poder sera diluido
entre os que participam, tornando-o mais democratico.

No caso do Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e
Tecnologia de Sao Paulo (IFSP), uma autarquia publica com
financiamento publico, tendo como finalidade de governo a
educacgao, de acordo com o regulamento legal e pedagdgico, a
instituicao nao pode deixar de praticar uma gestao democratica do
ensino, com a finalidade de que os sujeitos participem e aprendam
a participar participando.

Nao devemos chamar o povo a escola para receber instrugdes, postulados,
receitas, ameagas, repreensdes e puni¢des, mas para participar coletivamente
da construgao de um saber que vai além do saber de pura experiéncia feito,
que leve em conta as suas necessidades e o torne instrumento de luta,
possibilitando-lhe transformar-se em sujeito de sua prépria histéria. A
escola deve ser um centro de debate de ideias, solugdes, reflexdes, onde a
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organizagdo popular vai sistematizando sua prdpria experiéncia. (Freire,
1991, p. 16).

Contudo, para Leite (2005), sociedades novas e desiguais,
como as latino-americanas, incluindo a brasileira, precisam
construir as regras do jogo democratico, da negociagao das regras,
para a tomada de decisao e para a fiscalizagao das realizagoes, a
bem do interesse publico. Pois, o objetivo central nesse aspecto
deve ser a disponibilizagdo de todos os espagos escolares para a
comunidade, ou seja, o bem publico nao assumindo carater
privado,

Isso somente sera possivel a medida que as organizagdes comunitarias
passem a assumir, também, a tarefa de gerir estes espagos, e zelar pelo
patrimdnio publico. Nao se trata de algo simples, porém possivel de ser
concretizado por meio do dialogo e da organizacao (Pacheco 2011, p. 9).

A instituicao a qual investiguei e trabalho vai ao encontro de
Leite (2005). Nas observagoes e na leitura das atas é possivel ver em
muitos momentos essas discussoes. Nas observacoes das reunides
foi possivel presenciar um desses momentos, durante a Reuniao
10RO16 houve uma tensao em torno da votacao da resolucao da
nova Organizagao Didéatica, cujos conselheiros nao tiveram acesso
prévio. A representante dos discentes, Jussara, manifestou-se acerca
de uma fala de que os conselheiros estavam desrespeitando o relator
e a comissao da matéria em discussao, em contraposigao alegou que
se houve desrespeito foi o fato de nao ter dado a oportunidade a
estatuinte de fazer a revisao desse documento.

A representante discente, Jussara, sugeriu que o relator
encaminhasse seu trabalho para a comissao da estatuinte, para
referenciar as discussdes que ocorreram por la e, como prova de
seu descontentamento, sairia antes da votagao - isso acabaria com
0 quorum regimental da reunido. A negociacao veio apds didlogo
aberto da representante discente com um representante dos
docentes, condicionando que votaria a matéria caso a Pré-Reitoria
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de Ensino a colocasse como prioridade no retorno da estatuinte.
Diante do acordo, a matéria prosseguiu para votagao.

Vale destacar que a participagao possui muitas dimensoes,
essas ocorrem simultaneamente, mas umas sobressaem a outras.
Nesse sentido, podemos destacar duas dimensdes: uma
caracteriza-se pela reverberacdo das deliberagdes em agoes
concretas, ou seja, os objetivos das decisdes passam as agdes
visiveis, como, por exemplo, a decisdo de abertura das reunides do
Conselho Superior (CONSUP) (Ata 7RO13). Ja& em uma outra
dimensao, o objetivo principal ndo diz respeito a acao, mas aos
aspectos politicos ligados a subjetividade, como por exemplo, o
sentimento de pertenga.

No ambito do CONSUP, podemos citar como exemplo a
participagdo na votagao de uma resolugao qualquer, ad-referendum.
Por exemplo, o reitor autoriza a abertura de um curso e, em outro
momento posterior, o Conselho ratifica aprovando a decisao. Nesse
caso, na maioria das vezes, a acao ja estd implementada ou em vias
de a votagdao ¢ simbolica, algumas vezes esses momentos vém
carregados de discussdes, corroborando para os aspectos
subjetivos.

Para discutir a participagao é importante compreender como
sao classificados os movimentos de participagao, pois sao os seus
niveis que se relacionam ao controle dos dirigentes sobre membros
participantes (Bordenave, 1983), a partir dos pressupostos que
definem a atuagdo dos sujeitos dentro de um contexto de decisoes
(Paro, 2016).

TIPOS, GRAUS E NiVEIS DE PARTICIPACAO

H4 diferentes dreas de pesquisa e tendéncias que procuram
compreender e classificar o fendmeno da participacao. Algumas
consideram que a participacdo nao ocorre dentro de um
movimento linear e uniforme para o desenvolvimento do sujeito
participante e participativo, essa concepgao estd alinhada com o
que encontramos. Contudo, para nos situarmos na compreensao do
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fendmeno da participagdo, buscamos o apoio para descrevé-lo
teoricamente e discutirmos com os achados da pesquisa.

Para Bordenave (1983), os tipos de participacdo podem ser
expressos de diversas maneiras, como “a participagao de fato”, que
acompanha a humanidade desde o principio em suas relagoes
mutuas no nucleo e nas comunidades, por exemplo, rituais que
uma comunidade adota, como os cultos religiosos. Outra forma ¢ a
participacdo espontanea que, a partir de uma necessidade
qualquer, forma grupos fluidos, com finalidades mais especificas,
sem uma organizagao estavel, sem exigéncias formais, por
exemplo, vizinhos que se unem para promover uma festa junina.
Esta participagdo tem um cardter da pertenca a um grupo, ou
mesmo, no ambito da escola, um mutirdo organizado pelos
responsaveis/pais de estudantes.

A “participacao voluntaria” € parecida com a espontanea,
diferenciando-se pelo cardter estavel deste tipo de participacao.
Cita-se, nesta maneira de participar, as organizacoes sindicais, as
associagOes profissionais e as cooperativas (Bordenave, 1983), ou
mesmo como em nossa experiéncia no campus Hortolandia o
Coletivo de Pais. Para o mesmo autor, a “participagao provocada”
¢ uma categoria de participagdo voluntaria, porém ocorre por
provocacao de agentes externos, que podem até manipular o
contexto para que o grupo se mobilize, nessa maneira de participar
podemos citar o servigo social e o trabalho de pastorais, que sao
concebidas a partir de demandas dos poderes institucionalizados.

Fazendo uma contraposigao as anteriores, ha a “participacao
imposta”, na qual a imposi¢ao da necessidade da execucgao de
determinadas atividades e a necessidade de se agregar a um grupo,
obriga o individuo a tomar parte como as elei¢des no contexto
brasileiro, que tem previsdao de participacdo obrigatoria. A
“participagao concedida” tem a caracteristica de concessao aos
participantes, mas leva em consideracdo uma subordinagdo, ou
seja, um poder concede o direito a participar.

Nessa linha de participagao, o planejamento participativo,
criado por um grupo politico, executado por alguns 6rgaos oficiais,
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entra como concedido, todavia, como potencial o crescimento da
consciéncia critica, da capacidade de tomar decisdes e tomar parte
no poder. Porém, outra varidvel importante no processo de
compreensao da participagao é o grau de participagao (Bordenave,
1983). O “grau inicial”, menos participativo, se da quando a
participagao é compreendida apenas com o objetivo de informar as
decisdes e que os sujeitos reajam, estritamente, no sentido de
cumpri-las. Os “graus consultivo, facultativo e obrigatdrio”,
respectivamente, realizam-se para efetivagao de consultas em torno
de decisdes secundarias como, por exemplo, a cor que deve ser
pintada em uma parede, invés de em um grau mais amplo,
consultar se a parede deve ser ou nao construida.

Esse processo mais amplo seria os graus de elaboragao, ou seja,
teria a participagdo dos sujeitos na elaboracdo de propostas e
medidas, que se fossem recusadas deveriam ter justificativas.
Portanto, tem-se neste a necessidade de uma mobilizagao maior,
dai a necessidade de processos politico-pedagdgicos na e para a
participacdo nas relagdes de poder entre os atores presentes na
escola (Lima, 2013).

Dependendo como for construido o processo politico-
pedagdgico no interior da institui¢do, levando em consideracdo a
participagado social, nas tomadas de decisdes, os graus de controle
podem ser representados pelo esquema ilustrativo abaixo:

Figura 1. Grau de participacao

DIRIGENTES

CONTROLE

st e et e
b SR I .« o
s . ..,

T L T 1
Infor- Con- Con- Elabo- Co-
macdo sults sulta * ragfo/  gestSo
Infor- facul- obriga- recomen-
macio/  tativa téria dacio
reacfo
Fonte: Bordenave (1983, p. 31)
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Neste sentido, a participagao é um potente instrumento para
se alcangar a autogestao, seja em processos locais e/ou macros.
Pistrak (1980, p. 41) afirma que para atingir este objetivo é preciso,
desde a escolarizagao das criangas, “conceber processos de auto-
organizacao, que todos, na medida do possivel, ocupem
sucessivamente os lugares, tanto das fungdes dirigentes como das
fungdes subordinadas”.

Destarte, é necessario considerar a importancia dos niveis,
esses se articulam aos graus de participagao (Bordenave, 1983). Os
niveis sdo a formulagao da doutrina e da politica; determinacao de
objetivos e o estabelecimento de estratégias; elaboragao de planos,
programas e projetos; alocagdo de recursos e administracao de
operagOes; execugao das agoes e avaliagao dos resultados.

Lima (1998), também nos oferece uma proposta de
classificacao da participagao. Para o referido autor, esta transita
desde uma “participagdo espontanea” até uma “participacao
(sucessivamente mais) organizada”. O autor elenca quatro critérios
para distinguir os tipos e graus da participagdo, a saber:
democraticidade, regulamentagao, envolvimento e orientagao.

A democraticidade é a capacidade que a participagdo possui
de limitar certos tipos de poder, por conseguinte, superar certas
formas de governo. Para o autor, o carater democratico da
participacdo manifesta-se, para os sujeitos participantes, por dois
tipos de intervengao: a direta e a indireta. Sendo que a direta faculta
a cada individuo a interven¢ao nos processos de decisdes. Ja a
indireta é a participacdo mediatizada, ou seja, representativa,
quando o individuo ndo participa diretamente e, sim, seus
representantes (Lima, 1998). No caso, os Conselhos do IFSP adotam
a participagao indireta por segmentos académicos/escolares.

Um dos requisitos formais necessdrios para sistematizar a
participacdo nas organiza¢des é a regulamentagao. Para além de
um requisito organizacional, justificavel para a operacionalizacdo,
a existéncia de regras de participacdao legitima e salvaguarda o
direito de reivindicagao e as formas de intervengao, principalmente
dos atores subordinados. Com base nos tipos de regras,
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distinguem-se os tipos de participagao por formais, nao formais e
informais (Lima, 1998, p. 185).

Participacao formal é a participagao sistematizada por um
corpo de regras formais-legais, como estatutos, regulamentos,
resolugdes, entre outros, com forca legal. As regras formais
regulamentam a participacdo em sua organizagao e estrutura,
autorizando certas formas de intervengao e cerceando outras. Para
Lima, a participacdo formal € normativamente referenciada,
prevista, regulamentada, decretada, ou seja, a participacao
legalmente autorizada ou participagao legal (Lima, 1998), no caso,
0 CONSUP se assemelha muito com esse tipo descrito pelo Autor.

Ja na participagao nao-formal, o conjunto de regras é menos
estruturado e produzido no ambito da organizagao, permitindo a
possibilidade de intervencdo na constitui¢do de suas proprias
regras, o que pode elevar os atores a uma maior participagao. Para
Lima (1998), a participacao nao-formal se refere na interpretagao
organizacionalmente localizada nas regras formais, porém, esse
tipo se caracteriza pela possibilidade de adaptacdo ou alternativa a
participacao formal. A participagao informal se refere as regras nao
formais, por vezes a margem das formalidades, ainda assim,
contribui para a participacao formal e nao-formal. Nesse tipo de
participagao, os atores tém mais liberdade para decidir elegendo
seus objetivos e interesses (Lima, 1998).

O envolvimento diz respeito ao empenho, mobilizagao de
recursos e vontade de participar em defesa de interesses, assim
como, a proposicao de solugdes. A participagdo sempre carrega um
tipo de envolvimento em forma de a¢do, desde um ativismo até
uma passividade. Desta forma, Lima (1998) classifica a partici-
pagao, quanto ao envolvimento, como: ativa, reservada e passiva.

A participagdo ativa carrega em si comportamentos de
envolvimento do sujeito no individual ou coletivo, o
comprometimento, a intensidade na busca pela compreensao de
seu lugar, a proposicao e a critica em sua atuagdo. A participacao
reservada situa-se entre a participacao ativa e a participagao
passiva, sua caracteriza¢do reside em agdes menos voluntdrias, sem
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o empenho de recursos, aguarda uma tomada de decisao para se
proteger sem correr risco e nao comprometer o futuro.

Contudo, esta pode evoluir para uma participacao ativa ou
mover-se para uma participagao passiva. Esta tltima, por sua vez,
caracteriza-se pela apatia do ator, pelo seu desinteresse, pela
abdicacdo de certas responsabilidades, sem o desempenho
adequado de seu papel, mesmo quando ha a possibilidade de
mudar uma decisao, recusa-se a se envolver (Lima, 1998).

Toda essa discussao tedrica anterior nos mostra que em
Bordenave (1983) residem contribui¢oes que se aproximam mais de
analises de desenvolvimento da participacao no coletivo, enquanto
em Lima (1998) encontram-se caracteristicas que permitem, além
destas, anadlises mais individualizadas e qualitativas, quanto a
categorizagao da participagao. Portanto, o pensamento expresso
por Lima (1998), se aproxima de nossa leitura descritiva da
participacao dos discentes e da comunidade externa no CONSUP.

Em uma instituigao de ensino como o IFSP, podemos constatar
o hibridismo dos tipos de participacdao, desde as mais formais,
como as reunioes do CONSUP, até manifestagdes ndo previsiveis
como um movimento de ocupagao da reitoria feito pelos
estudantes, com a finalidade de reivindicagao politica em torno de
mudancgas curriculares e compromissos da instituicao em nao
aderir a essas, passando para formas mais organizadas até
espontaneidade da participagao dos sujeitos.

A RESSIGNIFICACAO DA PARTICIPACAO

As intimeras maneiras de participar podem conduzir os
individuos a uma imersdao ou a uma superficializacdo nos
processos aos quais tomam parte. A participagao assume diferentes
graus de importancia e contornos, “pode ser silenciosa e alienante,
pode ser tomada de forma passiva, subordinada ou meramente
instrumental, em que o participe se limita a assistir ou, mais ou
menos de longe, contemplar."(Lima, 2013, p. 29).
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Seguindo as ultimas caracteristicas mencionadas no paragrafo
anterior, no sentido de apropriagao e ressignificagdo do movimento
de participagao, as forgas dominantes tém utilizado a participacao
para o controle do sentimento de pertenca dos sujeitos, em forma
de “democracia participativa”. Esses mecanismos visam criar a
ideia de participagao, simulando que as decisdes pertencem aos
individuos, mantendo-os nos graus de participagdo, apenas,
consultivo e/ou facultativo.

Esse movimento se deu para a execugao da reorganizagao do
capital e em reacao aos movimentos que exigiam a participacao na
formulagdo de politicas publicas na década de sessenta. Em
contrarreacao, os grandes grupos econdmicos, que possuem grandes
empresas, ja naquela altura coordenadores da vida econdmica em
escala global, passaram a acumular também a fungao politica, antes
fungoes dos Estados Nacionais (Bruno, 1997).

Para Bruno (1997), a condugao desses setores foi perdida pelos
governos, pois esses perderam o direcionamento de suas politicas
monetdrias e, assim, os grandes grupos econdmicos passaram a
concentrar as decisdes, formular etapas da doutrina, da
determinacgao de objetivos e do estabelecimento de estratégias. Essa
coordenagao pelos grandes grupos econdmicos da politica e da
economia, articulados junto a outros organismos internacionais,
partidos politicos e as grandes centrais sindicais, mesmo que nao
formalmente reconhecidos na esfera juridica, formam o relativo e
estrategicamente invisivel Estado Amplo. Com os grandes grupos
econdmicos ocupando a posi¢ao de destaque dentro desta estrutura:

Esta informalidade, entretanto, nao significa que esta estrutura de poder seja
fragil. Ao contrario, a medida que lhe confere relativa invisibilidade,
preserva-a de agOes contestatdrias. Além disso, permite-lhe, atuar
politicamente, sem, no entanto, obriga-la a assumir responsabilidades
politicas. (Bruno, 1997, p. 23)

Na continuagao do percurso e na consolidagao do processo de
globalizacao, o Estado Amplo estendeu sua atuacao para os setores
sociais (educagao, sauide, moradia, previdéncia), como estratégia de
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manutengao e aprimoramento dos mecanismos de “estabilidade”
para o setor econOmico e para influenciar agdes em setores como, por
exemplo, o da educagao. Para Fagnani (1997):

A estrutura para a conservacdo tem especificidades, em cada um e no
conjunto dos setores, com o intuito de regredir os mecanismos de
financiamento, centralizar os processos decisorios, privatizar o espago
publico, expandir a cobertura e a oferta de servigos e bens, e reduzido carater
redistributivo. (Fagnani, 1997, p.185)

Com o objetivo de tornar esses setores vulneraveis aos mercados,
para serem explorados, as agdes dos grandes grupos econdmicos
dizem respeito a implantagao de suas ideologias de competitividade,
de meritocracia, de racionalidade e de controle social, fundamentais
para a assimilagao da logica empresarial. Para Bruno (1997), a nova
estrutura de poder assume a semelhanga de uma democracia
participativa. O idedrio da participagao do Estado Amplo é aparente,
assim como a sua autonomia, para a autora:

Trata-se, entretanto, de uma participagdo controlada e de uma autonomia
meramente operacional, alids, necessaria, pois é o que garante o atendimento
as condig¢des locais sem ameacar a estabilidade de toda a rede, sob o controle
da organizagao focal. Nao se pode esquecer que participar de um dado
processo social nao significa controlar suas instancias decisdrias. (Bruno,
1997, p. 38)

Nessa perspectiva, todos os setores passaram a sofrer
influéncia do modelo de gestao empresarial. A escola entrou na
mira, pois ¢, ao lado da familia, um dos meios sociais fundamentais
para a produgao de mado de obra. Trazer a cultura e o clima
organizacional da empresa para a escola expressa a hegemonia das
corporacdes na sociedade e preparar as novas geragoes para a
manutenc¢ao do capitalismo.

A democracia participativa do ensino publico segue as
tendéncias implementadas pelo Estado Amplo no mundo
corporativo, ainda que existam movimentos de resisténcia, essa
logica, com o apoio dos meios de comunicagado e do proprio Estado,
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estd se consolidando, com o idedrio de que “ha postos de trabalho,
o que falta sao trabalhadores adequadamente preparados”.
Refor¢ando este pensamento, reside o discurso permanente de que
a formacao técnica-profissional significa o desenvolvimento social
e econdmico do pais, além do aumento da empregabilidade,
jogando a responsabilidade do desemprego estrutural aos
individuos (Bordignon, 2013, p. 9).

Assim, a escola, como aparelho ideoldgico da classe
dominante hegemonica, € a principal organizagao que reproduz a
logica empresarial para as classes pobres da populagao. Porém,
temos clareza de que a organizacao escolar nao so reproduz, mas
produz, resiste e surpreende (Ezpeleta, Rockwell, 1989).

Nesse momento histdrico, a 16gica empresarial é hegemonica,
isso € notdrio nos documentos normativos que trazem expressos
termos como  competicdo,  competéncias,  habilidades,
empreendedorismo, entre outros. Nesse contexto, incrementa essa
logica, a democracia participativa, que ¢ largamente expressa nas
politicas publicas para a educagao bdsica, bem como nas
modalidades de ensino técnico e profissionalizante no Brasil.
Portanto, esse € o contexto de ressignificacdo da participagao das
forcas dominantes para a escola publica.

A GESTAO DEMOCRATICA DO/NO ENSINO

A Constitui¢do da Republica Federativa do Brasil de 1988,
assim como a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional de
1996, preveem para a Educacdo Nacional, entre seus principios e
finalidades, a gestdo democratica do ensino publico. Essas
garantias legais sdo frutos das lutas dos movimentos sociais
ocorridos no periodo da ditadura militar (1964-1985), buscando o
carater publico da administracdo e restabelecer o controle da
sociedade sobre a educacao e a escola publica (Bastos, 2001).

Porém, € necessario refletir sobre quais sao as possibilidades
participativas na educacao, uma vez que as normas que tratam da
gestdo democratica do ensino publico sao pouco abrangentes neste
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aspecto. Embora tenham algumas enumeragdes como
delimitadores da participagdo de professores, da comunidade
escolar e local, nao sao definidos os mecanismos participativos.
Nesse sentido, faz-se necessario refletir sobre a forma de
democracia outorgada as escolas publicas pelo capitalismo
contemporaneo.

No movimento do Estado Amplo, a necessidade de inserir os
sujeitos envolvidos na participagao dos processos educacionais, no
interior da escola, sdo estimulados na exata medida em que suas
responsabilidades aumentam com a descentralizacao operacional,
ou seja, dizem respeito a geracdo de uma pseudo “economia de
recursos”, apregoada pela doutrina de racionalizagao economicista
predominante no mundo empresarial. Economia essa sempre
ligada a cortes de recursos para a educagao e os setores de direitos
e garantias sociais como saude, moradia, transporte.

Em nivel macro, o que estd sendo pensado e implementado na
rede publica sdo adequacdes as tendéncias gerais do capitalismo
contemporaneo, com especial énfase na reorganizagao das fungoes
administrativas e de gestao da escola (Bruno, 1997), atrelados a
valores do mundo empresarial como competitividade,
meritocracia, individualismo, responsabilizacdo individual.
Movimentos que transpdem as praticas gestionarias das
organizagoes do mercado para a escola, colonizando o debate em
torno das bases curriculares e das propostas pedagogicas para a
educacao, cerceando o debate social dos impactos e a concepgao de
formacgao dos estudantes. Esta é a democracia outorgada as escolas
publicas pelo capitalismo contemporaneo.

Pensando a escola, qual seria entao a finalidade da democracia
da e na escola sendo a participagao? Ou seja, que os sujeitos tomem
parte, ndo apenas uma participagdo passiva, subordinada ou
meramente instrumental, mas que a escola promova uma
participagao efetiva de todos nos processos decisorios relevantes,
orientados por um processo de formagao na e para a participagao.
Betini (2009) mostra que, na participagao, a voz e a possibilidade de
deliberagao dos sujeitos sao essenciais:
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Na gestao democratica do ensino publico, a participagdo dos atores que
compde refere-se a ter voz ativa, mesmo que muitas vezes nao seja tultima.
Relaciona-se, portanto, a possibilidades deliberativas que, por sua vez, nao
concentram-se apenas no gestor, mas sim é diluida com os demais
componentes da escola e sua comunidade. [...] Participagdo e democracia na
escola buscam autonomia e independéncia de todos os seus integrantes, de
todos os envolvidos no processo educacional. A dire¢do democratica da
escola extrapola o seu limite e forma a consciéncia critica de participagdo do
cidaddo na sociedade, desenvolvendo a competéncia da cidadania, da

politica, atuando como um instrumento de formagao. (Betini 2009, p. 127)

Segundo Bastos (2001), para a sociedade e para os trabalhadores
em educacgao, a democracia da e na escola é o tinico caminho para
reconstruir a escola publica estatal de qualidade. Porém, na visao do
autor, a participagao nao tem essa virtualidade, mas a potencialidade
de implantar uma cultura de politizagao, de debate e da liberdade de
se organizar no interior da escola (ibidem).

A gestdo democrdtica da escola publica deveria ser a
consagracao de um direito reclamado e conquistado pelos que se
puseram a favor da democratizagio e que protagonizaram a
resisténcia ao modelo burocratico (Ruela Filho, 2015). Porém, o que
se vé € uma tensdao para a escola assumir os pressupostos
empresariais da eficiéncia, eficdcia, da qualidade total e
racionalidade extrema nos processos, uma vez que a educagao, no
sistema capitalista, passou a ser uma mercadoria. nessa perspectiva,
o custo de sua produgao deve ser reduzido, ou seja, deve produzir o
maximo, com o minimo possivel de recursos (Bruno, 1997).

Embora usada pelas forcas hegemonicas como meio de
expropriagao da possibilidade de uma critica mais profunda aos
processos nos quais os sujeitos vivenciam, a participagao continua
com seu potencial libertador. Nessa linha de potencialidade - a
educagao enquanto processo pedagdgico - a participacdo é capaz
de permitir aos sujeitos concernidos nos processos democraticos
transitarem desde a consciéncia ingénua, passando pela
conscientizagao, até o exercicio da consciéncia critica (Freire, 1967).
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Nesse sentido, a escola publica deve prover um processo de
participacdo real para sua comunidade (estudantes, servidores -
professores, administrativos, operacionais e terceirizados -
responsaveis por estudantes, comunidade do entorno etc.), “para
ser tem que estar sendo” (Freire, 2015). Para Lima (2013), nao se
pode percorrer o processo de conscientizagdo a nado ser pela
experiéncia da participagao critica e a escola deve proporcionar este
exercicio. Lima (2013), falando de Paulo Freire, vai mais além:

A sua pedagogia democratica tem por horizonte uma democracia radical,
contra todas as formas de populismo e sectarismo, pelo ativismo critico e
militante através do qual se aprende, se vive e se cria a propria democracia,
da escola a empresa, das associagdes a comunidade local (Lima,2013, p. 29).

Contudo, a escola ndo se pode isolar na tarefa da construgao
democratica para defender-se das disputas contra a
mercantilizagdo da educagdo e degradagao da vida humana das
classes pobres. Para a garantia de uma educagao publica estatal,
democratica-participativa, gratuita e de qualidade social, é
necessario que outros atores se unam por meio da participacao.

Para Valente e Romano (2002), o caminho que parece mais
proficuo nesta luta é a articulagao com os movimentos sociais, com
o conhecimento detalhado da realidade e pela disputa global de
propostas e projetos. Dai a necessidade de que a institui¢ao escolar
permita tempos e espagos para praticas de participagao em processos
reais, permitindo a constru¢ao democratica participativa que exige
“a participagao, a discussao e o didlogo, que sdo verdadeiros
métodos da constru¢ao democratica” (Lima, 2013, p 28).

Embora a Lei de Criagao preveja a obrigatoriedade de que os
IF's oferecam, em cada exercicio, pelo menos cinquenta por cento
de suas vagas para atender a "educacdo profissional técnica de
nivel médio, prioritariamente na forma de cursos integrados, para
os concluintes do ensino fundamental”, sendo esta oferta, como
anteriormente comentado, uma politica institucional, faz com que
exista uma enorme possibilidade de um numero elevado de
responsavel/pais de estudantes se interessarem no que ¢ deliberado
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na/pela institui¢do. Contudo, no CONSUP nao ha a previsao da
participacao desses, porém ha possibilidade de mudanga no ambito
institucional, uma vez que essa composi¢ao ¢ dada por norma
interna, passivel de alteragdes.

Enquanto processo pedagogico, a participagdao e a gestao
democratica da e na organizagao escolar sdo agdes politicas que
devem ser inseridas no rol de praticas sociais que podem contribuir
para a consciéncia democratica e a participagdo popular (Bastos,
2001). Neste sentido, os trabalhadores em educacgao, técnicos e
docentes do IFSP Campus Hortolandia, usando sua estrutura
organizacional, construiram uma dinamica para as reunides com os
pais/representantes de estudantes para tratar de aspectos
pedagogicos e para inseri-los nas discussdes que permeiam o
cotidiano da institui¢dao e na participagdo consultiva desses, a fim
de aproxima-los da gestao institucional.

Sendo um movimento possivel de ser construida por uma
diretriz pedagogica da escola e com o comprometimento de todos
“a escola € que precisa ser concebida como educadora, pois, a
fungao educativa escolar nao depende apenas do professor, mas de
toda estrutura e funcionamento da escola” (Paro, 2015. p. 85). Essa
dinamica comecou durante a preparagao para a primeira reuniao
de pais e mestres do ano letivo de dois mil e dezesseis. Foram
realizadas conversas com os professores, no sentido de definir a
metodologia da reunido e pautas.

Dias Sobrinho (2005), aponta que 0s processos coletivos,
principalmente quando relacionados a transformacdao em
educacao, surtem efeito apenas quando ha um comprometimento
solidario que, por sua vez, emerge de processos fortalecidos de
critica, discussao e reflexao coletiva. E, ainda:

[...] nenhuma transformagao consistente e duradoura pode haver em
educagao se simplesmente vier impulsionada por dispositivos legais e
burocraticos e ndo contar com a adesdo e o comprometimento dos sujeitos
concernidos para a solugao dos problemas que lhes dizem respeito (Dias
Sobrinho, 2005, p.31).
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No decorrer dessas conversas foram levantadas algumas
diretrizes importantes para que a reunido nao ficasse cansativa e
pudesse envolver os pais e estudantes, enquanto atores dos
processos pedagogicos que ocorrem no interior da escola. Destarte,
em conjunto aos demais participantes da reunido de organizacao
da reunido de pais e mestres, elaboramos um convite aos
pais/representantes de estudantes para formarem um grupo
coletivo que discutisse questdes relacionadas a institui¢do e ao
cotidiano institucional, com a finalidade de se inserirem como
atores atuantes nas politicas institucionais do Campus e fomentar
o envolvimento da comunidade local em relagdao a instituicao,
dentro de um processo de participagao.

Do ponto de vista dos setores progressistas, a participagao
facilita o crescimento da consciéncia critica da populagao, fortalece
seu poder de reivindicagao e a prepara para adquirir mais poder na
sociedade. (Bordenave, 1983).

Para Lima (2014, p. 107), historicamente, “trés dimensoes tém
caracterizado a gestdo democratica das escolas: eleicdo,
colegialidade, participacdo nas decisdes”. Contudo, pontua que
trata-se de trés dimensOes consideradas cruciais, certamente
associadas a outras também relevantes, mas, em todo o caso,
dependentes daquelas ou a elas subordinadas.

UMA PRATICA PROFISSIONAL DESENVOLVIDA NO
CONTEXTO DA PESQUISA

Na constituigao da Rede Federal de Educacgao, privilegiou-se
legalmente a gestao democratica, com as caracteristicas enunciadas
no paragrafo anterior e em consonancia com a LDBEN n°
9.394/1996, e a Lei de Criacao n® 11.892/2008 (Brasil, 2008), que
instituiu a Rede Federal de Educacao Profissional, Cientifica e
Tecnologica, e criou os Institutos Federais de Educagao, Ciéncia e
Tecnologia. Porém, nem todos os segmentos que compdem a
comunidade escolar, como pais/responsaveis de estudantes, foram
contemplados na composi¢do das instancias formais de
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deliberagoes. Paro (2016) explica a necessidade de inclusao de toda
a comunidade:

Por mais tautoldgico que isso possa parecer, o equivoco aqui apontado
parece estar mais presente do que se imagina, na teoria e na pratica da
administragdo de nossas escolas, numa suposi¢dao de que a questdo da
democratizacdo das relagdes deve restringir-se as pessoas que atuam no
ambito do Estado, sem se dar conta que, por mais colegiada que seja a
administracdao da unidade escolar, se ela ndo inclui a comunidade, corre o
risco de constituir apenas mais um arranjo entre os funciondrios do Estado,
para atender interesses que, por isso mesmo, dificilmente coincidirdo com
os da populagao usuaria (2016, p. 22).

Assim como Lima (2013):

A construgao da escola democratica constitui, assim, um projeto que nao é
sequer pensavel sem a participagao ativa de professores e de alunos, mas
cuja realizagdo pressupde a participacdo democratica de outros setores e o
exercicio da cidadania critica de outros atores, ndo sendo, portanto, obra que
possa ser edificada sem ser em coconstrugao (2013, p. 38).

O modelo de nao inclusao dos pais e responsaveis nas
deliberagdes dos campi, contrariando a logica anteriormente
enunciada de gestdo democratica assumida pela legislacao e
normas internas do IFSP, nao contempla todos os atores afetados
pela atuagdo da instituigdo, assim como, nao considera a
necessidade de participacao de pais/responsaveis de estudantes
nas esferas educacionais como fator pedagogico/educativo para
estes e para a propria institui¢ao.

Entretanto, criamos a ideia de inseri-los por iniciativa local, no
IFSP Campus Hortolandia, nas discussdes das politicas que afetam
a institui¢do e estimulamos a composicao de uma instancia de
participacao nao formal, o Coletivo.

A sinalizagdo para uma participagdo forte da comunidade e para o
estabelecimento de coletivos que se esforcem para pensar a escola de
dentro para fora, buscando o que é bom para ela, parece-nos que indica a
poténcia da politica, embora saibamos que num processo coexistam
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evolugdes e retrocessos, nas inumeras relagdes de poder estabelecidas.
(Ferraroto, 2015, p. 21)

Neste sentido, pensar em participagdo nao € particularizagao,
¢ uma dimensao do coletivo, que ainda que suscitam conflitos, trara
a pratica democrética na atuagao da instituigao:

E preciso e até urgente que a escola va se tornando um espago acolhedor e
multiplicador de certos gostos democraticos como o de ouvir os outros, nao
por puro favor, mas por dever, o de respeita-los, o da tolerancia, o do
acatamento as decisdes tomadas pela maioria a que nao falte, contudo, o
direito de quem diverge de exprimir sua contrariedade. O gosto da
pergunta, da critica, do debate. O gosto do respeito a coisa publica que entre
nos vem sendo tratada como coisa privada, mas como coisa privada que se
despreza (Freire, 1997, p 60).

Os pais aceitaram a ideia e, a partir de entao, passaram a ter
encontros periddicos, nos quais iam discutindo diversos assuntos,
estruturando e criando pautas para as proximas reunides. A
inser¢ao da comunidade na escola nao deveria ser encarada como
um desafio insuperavel, ainda mais nos institutos federais que, em
sua concepgao, previa um novo paradigma em educagao:

A escola, seja do nivel que for é parte da comunidade e, na maioria dos casos,
0 umnico espago publico de integragao, organizacao e lazer disponivel. Dessa
forma, deve estar, permanentemente, aberta a populag¢do e firmar-se como
um efetivo polo cultural. Para isso, é indispensavel um trabalho integrado
entre Conselhos e Direc¢des. Nosso objetivo central, nesse aspecto, deve ser a
disponibilizacao de todos os espagos escolares para a comunidade. (Pacheco,
2011, p. 9)

Destarte, a institui¢ao deve incentivar e propor, enquanto ldcus
privilegiado, a participagdo como principio politico-pedagdgico-
democratico, para além dos sujeitos institucionais, docentes,
estudantes e servidores técnico-administrativos, integrando em si
a comunidade de sua area de atuacao. Por conseguinte, professores
e técnicos do Campus Hortolandia do IFSP agiram em duas frentes
para possibilitar a inser¢ao dos pais/responsaveis na instituigao. A
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primeira frente diz respeito as reunides de pais/representantes de
estudantes para conversas sobre o desenvolvimento do trabalho
pedagogico e desempenho dos estudantes. Esta reuniao tem sido
muito bem frequentada, com meédia de oitenta por cento de
pais/responsaveis participantes. Para alcangar esse bom
desempenho, estrategicamente, por sugestao dos professores,
posicionou-se tal reunido como dia letivo e convocam-se, além dos
pais, os estudantes e os professores dos cursos.

A reunido é dividida em trés partes, uma parte com os pais e
estudantes de todos os cursos, a fim de possibilitar uma conversa
coletiva entre os atores escolares; outra parte com pais e estudantes
em seu respectivo curso; e, por fim, uma conversa individual com
os professores do respectivo curso. Formato que tem se mostrado
bem-sucedido, levando-se em conta a frequéncia, assim como, a
manifestacao positiva de pais e professores.

A segunda frente consiste no apoio a tentativa da consolidagao
do Coletivo, abrindo o espaco para as reunides, que buscam uma
atuagdo politica, com reunides mensais. Para dar suporte as
iniciativas, o Coletivo teve acesso aos servidores do campus, por
exemplo, em uma palestra realizada pelo grupo, a Coordenacgao de
Extensao expediu certificados para a palestrante e os participantes.
Mesmo que iniciada de maneira individual, a participagao dos
sujeitos no cotidiano escolar significa uma trajetdria politico-
pedagogica de inser¢ao nos processos, de corresponsabilizar-se no
sentido de apropriar-se e tomar parte. A participacao de sujeitos
nao previstos nos documentos, acolhidos ou nado pela instituicao,
mas que se mostre efetiva, ndo subordinada, provida de uma
consciéncia critica e de cidadania democratica pode elevar o
cotidiano escolar a movimento social.

CONSIDERACOES FINAIS
Os movimentos cotidianos reais, em direcdo a praticas

democraticas, no interior da escola, colocam-na como um espago
de(re)(cri)agao e(re)existéncia ao prescrito e ao poder dominante.
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Isso pode ocorrer ao aproveitar-se e apropriar-se dos subsidios e
determinagoes do Estado para ressignifica-los, segundo a realidade
da comunidade. Esta ressignificacao da realidade cotidiana, pelos
trabalhadores, pelos estudantes e pelos pais, revela e proporciona
aos sujeitos a tomada de consciéncia, levando-os a questionar a
estrutura da escola, com possibilidade de revelar a doutrina
pedagogica expressa no ato politico/educativo, assim como a
concepcao de homem e sociedade, que se pretende construir
(Freitag, 1986).

Devemos considerar também que o Instituto Federal de
Educagao, Ciéncia e Tecnologia de Sao Paulo — IFSP — possui uma
estrutura hierarquica consolidada, porém, prevé varias instancias
de participacdo formal, com representagao dos diversos segmentos
internos — docentes, discentes e técnicos administrativos. As
deliberagdes nas escolas frequentemente ocorrem por intermédio
dos conselhos, que tém papel fundamental por congregar varios
segmentos representativos. A participagao enquanto processo de
ensino-aprendizagem, na forma representativa, tem a necessidade
de que os representantes tornem-se educadores que compartilhem
suas experiéncias de participagdo com seus representados,
tornando-os capazes de tomarem parte nos processos.

REFERENCIAS

BASTOS, J. B. (Org.). Gestao democratica da educacao. 2. ed. Rio
de Janeiro, R]: DP&A Editora, 2001. p. 7 - 30.

BETINI, G. A. Avaliacao Institucional em Escolas Publicas de
Ensino Fundamental de Campinas. 2009. 394f. Tese (Doutorado
em Educac¢ao) Faculdade de Educacao, Universidade Estadual de
Campinas, Campinas, SP: 2009.

BORDENAVE, J. E. D. O que é participacao. Colegao Primeiros
Passos, n. 95. 6. ed. Editora Brasiliense, Sao Paulo, SP: 1983.

138



BORDIGNON, L. Reforma e expansao da educagao profissional
técnica de nivel médio nos anos 2000. Dissertacao (Mestrado) —
Faculdade de Educacao da Universidade Estadual de Campinas,
Campinas, SP: 2013.

BRASIL. Lein® 11.892, de 29 de dezembro de 2008. Institui a Rede
Federal de Educagao Profissional, Cientifica e Tecnoldgica, cria os
Institutos Federais de Educacao, Ciéncia e Tecnologia, e da outras
provideéncias. Brasilia, DF, Diario Oficial da Uniao, p. 1, 30 dez. 2008.

BRASIL. Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Estabelece as
diretrizes e bases da educacao nacional. Brasilia, DF, Diario
Oficial da Uniao, p. 1, 23/12/1996.

BRUNO, L. Poder e administra¢dao no capitalismo contemporaneo.
In: OLIVEIRA, D. A. Gestao democratica da educagao. 4. ed. Rio
de Janeiro, R]: Vozes, 1997.

DIAS SOBRINHO, J. Avaliacao como instrumento de formacao
cidada e desenvolvimento da sociedade democratica: por uma
ético-epistemologia da avaliacdo. In: RISTOFF, D. & ALMEIDA Jr.
(Org.). Avaliacao participativa: perspectivas e desafios. Brasilia.
INEP, 2005.

EZPELETA, J. ROCKWELL, E. Pesquisa Participante. Sao Paulo:
Cortez editora, 1989.

FAGNANTI, E. Politica Social e pactos conservadores no Brasil:
1964/92. Economia e Sociedade. Campinas, SP, n. 8, p. 183-238,
jun. 1997.

FERRAROTTO, L.; NOGUEIRA, C. F.; TOMAZ, Sandra C.
Avaliacao Institucional Participativa: Fragilidades,
Potencialidades e Possibilidades. Campinas, Unicamp,

2014. Disponivel em: http://www.pdpp2015.sinteseeventos.c
om.br/arquivo/downloadpublic?q=YToyOntzOjY6InBhcmFtcyl7c
z0zNDoiYToxOntzOJEwOiJJRFOBUIFVSVZPIjtzOjM6LjU1Myl7£SI
7¢czoxOi]oljtzOjMyOiJiNjBjOTA5ZDUwWZWQ3Nzg3N2Q2MzdlYj
YyMGVIOTZIYyI7tQ%3D%3D. Acesso em: 02 de margo de 2017.

139



FREIRE, P. Educagao como pratica de liberdade. Sao Paulo, SP:
Paz e Terra, 1967.

FREIRE, P. Professora sim, tia nao. Sao Paulo, SP: Olho d’agua, 1997.
FREIRE, P. Pedagogia do Oprimido. Rio de Janeiro: Paz e terra, 2015.
FREITAG, B. Escola, Estado e Sociedade. Sao Paulo: Moraes, 1986.

GUTIERREZ, G. L.; CATANI, Af. M. Participacao e gestao escolar:
conceitos e potencialidades. In: FERREIRA, N. S. C. (Org.). Gestao
democratica da educagao: atuais tendéncias, novos desafios. Sao
Paulo: Cortez, 2013.

LEITE, D. Reformas Universitarias: avaliagao institucional
participativa. Petrépolis, R]: Vozes, 2005.

LIMA, K. C. P; PINI, F. Rde O. et al (Orgs). Orcamento
Participativo: multiplos olhares. Sao Paulo, SP: Instituto Paulo
Freire, 2014.

LIMA, L. C. V. A escola como organizacao e a participacao na
organizacgao escolar. Braga, PT: Universidade do Minho, 1998.

LIMA, L. C. V.S. A Gestdao Democratica das Escolas: do
autogoverno a ascensao de uma pds-democracia
gestiondria. Educacao & Sociedade, Campinas, v. 35, n. 129,
p-1067-1083, 2014.

LIMA, L. C. V.S. Administracao Escolar: Estudos. Porto, PT:
Editora Porto, 2011.

LIMA, L.C. V.S. Organizacao Escolar e democracia radical: Paulo
Freire e a governagao democratica da escola publica. Sao Paulo,
SP: Cortez, 2013.

NOGUEIRA, C. F. Leituras da participacao dos discentes e da
comunidade externa no Conselho Superior do Instituto Federal
de Educacao, Ciéncia e Tecnologia de Sao Paulo - IFSP. 177f.
2019. Dissertagao (Mestrado em Educacao) - Faculdade de
Educacao, Universidade Estadual de Campinas, Campinas, 2019.

140



PACHECO, E. et al (Org.). Institutos Federais: uma revolugao na
educagao profissional e tecnoldgica. Sao Paulo, SP: Moderna, 2011.

PARO, V. H. Gestao Democratica da Escola Publica. Sao Paulo,
SP: Cortez editora, 2016.

PARO, V.H. Diretor Escolar: educador ou gerente? Sao Paulo:
Cortez, 2015.

RUELA FILHO, M. Democracia decretada e participacao
praticada: desafios e possibilidades da gestao escolar democratica

em uma escola municipal de Pogos de Caldas — MG. Curitiba, PR:
CRYV, 2015.

VALENTE, I.; ROMANO, R. PNE: Plano Nacional de Educagao ou
carta de intengao? Educacdo & Sociedade, Campinas, SP: v.23,
n.80, p.96-107, set. 2002.

141






AMPLIFICANDO OS DIREITOS HUMANOS E A
INCLUSAO ESCOLAR: ACOES DE UM
GRUPO DE PESQUISA EM UM MUNICIPIO DO
INTERIOR PAULISTA

Samuel Vinente

Raica da Silva Chaves

Mirella Machado da Silva
Karolaine Rodrigues dos Santos

INTRODUCAO

A Constituicao da Republica Federativa do Brasil concebe em
seu Capitulo II, art. 205, a educacao enquanto direito de todos e
dever do Estado e da familia, devendo ser promovida e incentivada
com a colaboragdo da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, a qualificacdo para o exercicio da
cidadania e o preparo para o trabalho. O art. 207 da Carta Magna,
ao prever a organizagao da Educagao Superior brasileira, preceitua
que as universidades gozam de “autonomia didatico-cientifica,
administrativa e de gestao financeira e patrimonial”, devendo
obedecer ao principio de indissociabilidade entre ensino, pesquisa
e extensao (Brasil, 1988).

Observa-se no texto constitucional ainda, uma intrinseca
relacdo prevista na norma, que fundamenta a interacdo entre a
Universidade! e a sociedade. Nesse mesmo cenario, a Lei n®
9.394/1996, que dispde sobre as diretrizes e bases da educagao

1 A Lei n® 11.9892/2008, que instituiu a Rede Federal de Educacdo Profissional,
Cientifica e Tecnolégica e criou os Institutos Federais de Educacao, Ciéncia e
Tecnologia, traz a previsao normativa que no que concerne a regulagdo, a
avaliacdo e a supervisdo das institui¢des e dos cursos de educagdo superior, os
Institutos Federais sao equiparados as universidades federais (Brasil, 2008).
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nacional, ratifica em seu Capitulo IX, art. 43, a necessidade de
promogao da extensao, “aberta a participagao da populagao, visando
a difusao das conquistas e beneficios resultantes da criagao cultural
e da pesquisa cientifica e tecnoldgica geradas na instituicao”, como
uma das finalidades da Educagao Superior (Brasil, 1996).

A mesma Lei menciona, ainda, como finalidade da Educacao
Superior, a atuagdo em favor da wuniversalizagdgo e do
aprimoramento da Educagdo Basica, mediante a “formacgao e a
capacitagao de profissionais, a realizacao de pesquisas pedagdgicas
e o desenvolvimento de atividades de extensao que aproximem os
dois niveis escolares” (Brasil, 1996). Nesse cendrio, é que a proposta
de atuagao deste Grupo de Pesquisa se apresenta, a fim de
aproximar os estudantes matriculados nos Cursos Técnicos
Integrados ao Ensino Médio (Automagao Industrial, Informatica e
Mecanica) aos estudantes dos cursos de graduacao (Analise e
Desenvolvimento de Sistemas; Engenharia de Controle e
Automacgao e Matematica) do Instituto Federal de Sao Paulo (IFSP)
fomentando agdes articuladas, mediante iniciativas formativas.

O Parecer CNE/CES n® 608/2018, ao trazer os elementos sobre
as concepgoes de Extensao na Educagdo Superior brasileira, aborda
que esta tem sido historicamente marcada por tensoes conceituais e
praticas que evidenciam sua complexidade na articulacao entre
ensino, pesquisa e extensao. O documento apontou trés concepgoes
predominantes: 1) a assistencialista, centrada na prestacao de
servicos pontuais as comunidades; 2) a transformadora,
fundamentada no didlogo e no compromisso com a mudanga social;
e 3) amercadoldgica, que posiciona a universidade como produtora
de bens e servigos demandados pela sociedade (Brasil, 2018).

Cada uma dessas perspectivas, contudo, carrega limites
significativos: a primeira, pela incapacidade de enfrentar
estruturalmente os problemas sociais; a segunda, por atribuir a
universidade uma fung¢do redentora que extrapola suas
possibilidades; e a terceira, por reduzir a extensdao a um viés
utilitarista e mercantil. No cendrio atual, a extensao passou a ser
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concebida como dimensdo essencial a formacao discente e a
intervencao social emancipatoria (Brasil, 2018).

No entanto, apesar dos esfor¢os coletivos, como o Férum de
Pré-Reitores de Extensao das Institui¢des Publicas de Educagao
Superior Brasileiras (FORPROEXT)?, persistia a auséncia de uma
diretriz nacional unificadora que consolidasse concepgoes,
estratégias e politicas capazes de institucionalizar a extensdo. Essa
lacuna fragiliza a consolidagao de uma politica publica efetiva e
reforca a necessidade de compreender a extensao nao apenas como
pratica complementar, mas como fungao estruturante e
indissociavel do papel social da universidade (Brasil, 2018).

Nos ultimos anos, em meio as reformas educacionais na
Educagao Superior, destacando-se a Resolugao CNE/CES n®7/2018,
que estabeleceu as Diretrizes para a Extensao na Educagao Superior
Brasileira e o Parecer CNE/CES n°® 576/2023, que revisou a
Resolucao CNE/CES n® 7/2018, temos observado a importancia das
atividades de extensao também como parte do processo formativo
dos estudantes. Esta primeira definiu a extensdao na Educagao
Superior brasileira enquanto:

[..] a atividade que se integra a matriz curricular e a organizagdo da
pesquisa, constituindo-se em processo interdisciplinar, politico educacional,
cultural, cientifico, tecnoldgico, que promove a interagao transformadora
entre as instituicdes de ensino superior e os outros setores da sociedade, por
meio da produgdao e da aplicacdo do conhecimento, em articulagao
permanente com o ensino e a pesquisa (Brasil, 2018, art. 3%)

Essas alteragdes, como parte das reformas educacionais,
passaram a definir extensao enquanto atividade integrada a matriz
o

curricular. Desse modo, em seu art. 4%, a Resolucao CNE/CES n®
7/2018 trouxe a previsao de uma porcentagem minima de 10% do

2 Este forum foi responsavel pela elaboragao de documentos de referéncia como o
Plano Nacional de Extensdo (Brasil, 1999) e da Politica Nacional de Extensao
Universitaria (Brasil, 2012).
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total da carga hordria curricular voltadas para atividades de
extensao® durante os cursos de graduagao (Brasil, 2018).

Essas mesmas diretrizes caracterizam as modalidades de a¢des
extensionistas como programas, projetos, cursos e oficinas, eventos
e prestacdao de servigos (Brasil, 2018). Os proprios editais de
fomento aos projetos de extensao no ambito do Instituto Federal de
Educagao, Ciéncia e Tecnologia de Sao Paulo (IFSP) tem
contemplado projetos que apresentem ao menos trés dessas
modalidades, bem como programas institucionais, de natureza
governamental, que atendam a politicas municipais, estaduais,
distrital e nacional.

Assim, a extensao engendra como um espago estratégico para
suprir lacunas da formagdo inicial e promover a qualificagdo
continua de profissionais em Educagao Especial. Cursos de extensao,
oficinas, minicursos e eventos académicos permitem nao apenas a
atualizacdo de saberes e praticas pedagdgicas, mas também a
articulagdo com a comunidade escolar e com politicas publicas,
fortalecendo a atuagao profissional em contextos diversos (Vinente;
Bonfim; Siqueira; Santos; Santos; Souza, 2025).

A andlise da producao cientifica da area tem possibilitado aos
pesquisadores do Grupo de Pesquisa a identificagdo de lacunas e
limitagdes do campo, contribuindo para o avango do conhecimento
e para a formulagao de projetos que sejam capazes de responder
aos desafios contemporaneos (Vinente; Denari, 2018, 2019;
Casagrande; Mainardes, 2021; Mainardes; Casagrande, 2022;
Vinente; Galvani, 2025). Diante desse cendrio, o grupo em questao
visa fomentar pesquisas alinhadas ao cotidiano das redes de
ensino, de modo que sejam capazes de subsidiar a pratica
pedagdgica e de promover a ampliacdo do acesso de estudantes
com deficiéncia a escola comum.

3 As atividades de extensdo foram definidas na Resolucado CNE/CES n® 7/2018
como “interven¢des que envolvam diretamente as comunidades externas as
institui¢des de ensino superior e que estejam vinculadas a formagao do estudante
[...] conforme normas institucionais préprias” (Brasil, 2018, art. 72).
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Desse modo, a articulagdo entre formacao inicial, formacao
continuada e extensao se mostra essencial para a construgao de
praticas inclusivas, oferecendo multiplos caminhos para atender a
diversidade humana e promovendo a inclusao escolar em espacos
que contemplam diferentes necessidades do estudante publico da
Educagao Especial (PAEE)*

Assim sendo, o presente relato de experiéncia tem como
objetivo descrever e analisar as agOes extensionistas para
disseminacao dos direitos humanos e da inclusao escolar de um
Grupo de Pesquisa em Educagao Especial, sediado em uma
Instituicdo Federal de Educacao Superior (IFES) localizada no
interior paulista.

METODO
HISTORICO

O Grupo de Pesquisa foi criado nesta IFES do interior paulista,
a partir da constatacao de que, embora a Educacao Especial tivesse
forte presenca em universidades paulistas, no contexto dos
Institutos Federais, havia apenas um grupo de pesquisa na area,
que nao investigava, especificamente, aspectos relacionados a
histdria, a politica e a gestao (Vinente; Bonfim; Siqueira; Santos;
Santos; Souza, 2025).

Desse modo, propos-se o preenchimento dessa lacuna,
buscando-se institucionalizar agdes interdisciplinares de ensino,
pesquisa, extensao e inovag¢do, com foco na formagao inicial e
continuada de profissionais da comunidade interna e externa a
Instituicdo. Nesse sentido, o Grupo de Pesquisa tem sua
estruturacdo em quatro linhas de pesquisa: 1) Politicas Publicas,
Historia e Gestao da Educagao Especial; 2) Formagao continuada

4 Sao entendidos, conforme disposto no Decreto n® 12.686/2025 enquanto
estudantes com deficiéncia, com transtorno do espectro autista e com altas
habilidades ou superdotacao (Brasil, 2025).

147



de professores e demais profissionais em Educagdao Especial; 3)
Inovagdo em Educacdo Especial e construgao/adaptagao de
materiais didaticos acessiveis; e 4) Historias de vida, Educacao e
Trabalho de estudantes publico da Educagao Especial (Brasil, 2022;
Vinente; Bonfim; Siqueira; Santos; Santos; Souza, 2025).

A partir de 2022 até o momento, foram organizados
coletivamente quatro eventos académicos remotos de grande porte,
desenvolvidos trés projetos de pesquisa e seis de extensao. Além
de atividades formativas aos profissionais da Educagao Especial, os
pesquisadores tém atuado em varias atividades formativas que vao
desde a oferta de oficinas, palestras, assessorias, cursos, elaboragao
e adaptagdo de materiais didaticos, bem como demais agOes
(Vinente; Bonfim; Siqueira; Santos; Santos; Souza, 2025).

PARTICIPANTES

O Grupo de Pesquisa possui em seu quadro atual 46
integrantes, um que atua no exterior e outros provenientes dos
seguintes estados: Acre, Amazonas, Bahia, Ceard, Maranhao,
Minas Gerais, Parana, Pernambuco, Piaui, Rio de Janeiro e Sao
Paulo. Em relagao ao sexo, hd uma predominancia de mulheres.

Em relacdo a localizagdo dos integrantes, estes possuem
atuacdo em diferentes estados da federagao, bem como no exterior.
Desse modo, 58,7% atuam no estado de Sao Paulo; 10,9% no estado
de Pernambuco; 4,3% respectivamente nos estados de Minas
Gerais, Maranh3do, Amazonas e Parana; e 2,2% no exterior e Bahia,
Ceara, Rio de Janeiro, Piaui e Acre, respectivamente.

Em relagio a formacao dos integrantes, hd wuma
heterogeneidade, que pode ser explicada por trés motivos: 1)
abertura para ingressos de novos integrantes de regides distintas;
2) o fato de o Grupo de Pesquisa ser institucionalizado em um
Instituto Federal, em que ha poucos cursos de pds-graduagao
stricco sensu; 3) o fato de muitos integrantes atuarem
profissionalmente na Educa¢do Basica ou serem estudantes de
institui¢ao de ensino superior.
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Nesse sentido, o Grupo de Pesquisa possui em seu quadro de
pesquisadores, os mais distintos niveis e etapas de ensino, o que
contribui com o enriquecimento da formagao académica de seus
membros. Destes19,6% possuem Ensino Fundamental; 19,6% -
Mestrado; 17,4% - Doutorado; 17,4% - Especializacao; 10,9% -
Ensino Médio; 8,7% - Graduacgao; 2,2% - Ensino Médio Técnico/
Profissionalizante, tendo 2,2% nao informado a escolaridade no
momento de cadastro.

Em relacdo as ocupagdes 41,3% sdao estudantes (Ensino
Técnico, Graduacdao, Mestrado, Doutorado); 32,6% sao docentes
(Educacao Baésica, Educagao Superior etc.); 15,2% sao pedagogos,
técnicos ou gestores e 10,9% nao especificaram claramente as
ocupagdes durante o cadastro. Desse modo, destaca-se ainda a
centralidade desta IFES, tanto na formacao técnica quanto superior,
indicando capilaridade interna e potencial de articulagao entre
ensino, pesquisa e extensao.

LOCAL

O contexto desse estudo envolveu uma unidade regional
paulista, criada pela Lei Complementar Estadual n® 870/2000, e
constituida pelo agrupamento de vinte municipios (Sao Paulo,
2000). Possui uma area de 3.792 Km2 e uma populacao de 3.178.601,
conforme dados do Censo do Sistema Estadual de Analise de
Dados (SEAD). E servida por um sistema vidrio amplo, que
interliga a regiao a capital paulista, ao interior e litoral, ao Vale do
Paraiba e ao estado do Rio de Janeiro. Apresenta um parque
industrial diversificado e composto por uma estrutura agricola e
agroindustrial significativa. Destaca-se pela presenga de centros
inovadores no campo das pesquisas cientificas e tecnoldgicas e
universidades de renome (Sao Paulo, 2025).

Cunha (2016) identificou uma significativa redistribuicao
interna dessa populagao. Em contraste com outras metropoles,
grande parte dos migrantes externos se dirige diretamente para a
periferia da regido. Esse fenomeno migratdrio, evidenciada pelos
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perfis diferenciados dos migrantes (especialmente em termos
socioecondmicos, educacionais e motivacionais), remetem a ldgicas
centradas no mercado imobiliario e nas oportunidades de habitacao.

Cunha (2016) sintetiza ainda que, embora predomine a
migracao motivada por emprego, observa-se uma crescente
presenca de habitantes de maior renda nas periferias, sugerindo
um processo de diversificagdo socioecondmica dessas 4dreas,
apontando para a necessidade de politicas urbanas e habitacionais
que considerem a complexidade da distribuigdo migratdria e a
heterogeneidade dos perfis socioecondmicos (Cunha, 2016).

Nesse contexto, o municipio que sedia a IFES situa-se em um
espaco marcado pelo movimento de participagdao social,
impulsionado pelas necessidades sociais e de infraestrutura
urbana, por conta de um acelerado processo de urbanizacao e
crescimento populacional. O municipio em questao apresenta uma
realidade marcada por disparidades socioeconomicas e dinamicas
urbanas aceleradas (Kurka, 2008; Kurka; Silva, 2010).

ESTRUTURACAO DO EIXO EXTENSAO DO LPGEES

Um dos projetos desenvolvidos pelo Grupo de Pesquisa
desdobra-se em trés agdes: 1) organizacao de eventos; 2) cursos de
extensdo com carga horario superior a 20 horas, como o EAD
“Elaboracao de Projeto de Pesquisa” e o presencial “Educagdao em
Direitos Humanos”; 3) prestagio de servigos de extensdo a
comunidade, partir da capacidade técnico-cientifica dos integrantes,
como as Oficinas de Producao Cientifica e assessorias as redes de
ensino da regido. Essas a¢Oes serdo descritas na proxima secao.
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RESULTADOS E DISCUSSOES
CONTEXTO DE INTERVENCAO DO GRUPO

Alegislacao educacional brasileira estabelece que a atuagao no
Atendimento Educacional Especializado (AEE)® requer formagao
especifica para a Educagao Especial, além da habilitagao inicial
para o exercicio da docéncia (Brasil, 2009). Saviani (2009,) destaca a
importancia de criar espagos especificos para a formagao de
professores da Educacao Especial, argumentando que, sem tais
iniciativas, a drea permanecera desguarnecida, independentemente
das politicas e discursos favoraveis.

Complementarmente, Nozi e Vitaliano (2012), refor¢am que é
praticamente improvavel que um tnico profissional detenha todos
os saberes necessarios, sendo imprescindivel a promocao de
processos continuos de formacao, que contemplem multiplas
dimensdes e modalidades de aprendizagem. Assim, a formacao
inicial deve ser articulada a formacao continuada, de modo a
atender tanto educadores especializados quanto docentes de outras
Licenciaturas que atuem com estudantes com deficiéncia.

A avalia¢do de cursos de formacao de professores presente na
literatura cientifica aponta lacunas significativas na oferta de
recursos e estratégias de capacitacao, evidenciando a necessidade
de agdes complementares de formagao continuada. E nesse
contexto que a Educagdo Superior tem como finalidade a promogao
da extensao, aberta a participagao da populagao, visando a difusao
das conquistas e beneficios resultantes da criacdao cultural e da
pesquisa cientifica e tecnoldgica (Brasil, 1996).

O Decreto n® 12.686/2025, reforca este entendimento ao prever
apoio técnico e financeiro da Unido para ampliacdo do

5> O Atendimento Educacional Especializado (AEE) é previsto na legislacao
educacional brasileira, definido como “atividade pedagogica de carater
complementar a escolarizacdo de pessoas com deficiéncia e transtorno do espectro
autista, e suplementar a escolarizagdo de pessoas com altas habilidades ou
superdotagao” (Brasil, 2025).

151



Atendimento Educacional Especializado-AEE e capacitagao de
docentes, gestores e demais profissionais da educagdao. Em
alteragdo mais recente na legislacdo educacional brasileira,
assegura que o professor que atua no AEE deve ter formagcao inicial
que o habilite ao exercicio da docéncia, bem como formagao
continuada, com carga hordria de, no minimo, trezentas e sessenta
horas (Brasil, 2025).

O GRUPO DE PESQUISA E O CAMPO ACADEMICO DA
EDUCACAO ESPECIAL

O campo académico é um espago relativamente autonomo,
regido por Leis proprias e estruturado por posigdes que se definem
nas relagOes estabelecidas entre si, mais do que pelas caracteristicas
individuais de seus ocupantes. Desse modo, embora cada campo
apresente  propriedades singulares, todos compartilham
mecanismos invariantes de funcionamento, revelando-se como
arenas de interesses especificos em que a pratica social é orientada
pelo habitus, elemento indispensdvel para a participagdo e a
continuidade do jogo social (Bourdieu, 2003).

Os estudos de Casagrande e Mainardes (2021) mostram que o
campo académico da Educacao Especial tem se expandido, embora
ainda marcado por paradoxos estruturais. Mesmo que haja essa
presenca em diferentes regides do pais, sua atuagao ainda
concentra-se em poucas institui¢des publicas, especialmente nos
cursos de Graduagao e Pés-Graduacao.

Os autores observam crescimento significativo nas
publicacdes cientificas, mas a formagao de pesquisadores ainda
evolui com parcimonia. Nesse cenario, defendem a ampliacao e o
fortalecimento do campo académico como fundamentais nao
apenas para o avango, mas também para a promogao dos direitos
fundamentais e a superacdo da historica invisibilidade e
desvalorizagdo das pessoas com deficiéncia (Casagrande e
Mainardes, 2021).
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E nesse contexto que o Grupo de Pesquisa emergiu como
resposta a constatagao de que, apesar da presencga consolidada da
Educacao Especial nas universidades paulistas, ainda havia uma
lacuna nos Institutos Federais no que tange a investigacao da
historia, da politica e da gestao da area. Ao estruturar-se em linhas
de pesquisa, projetos de extensao, oferta de cursos e participagao
em eventos cientificos nacionais e internacionais, busca-se
contribuir para a formacao inicial e continuada de profissionais,
bem como para a producao e difusio do conhecimento em
Educacao Especial.

Mainardes e Casagrande (2022), ao realizarem um estudo
sobre os grupos de pesquisa em Educagao Especial cadastrados no
Diretdrio de Grupos de Pesquisa (DGP), do Conselho Nacional de
Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico-CNPq, buscaram
compreender como se estruturam e quais capitais académicos
produzem estes espagos de formagao. O estudo mapeou 265 grupos
vinculados a area da Educacao Especial, sendo que a maioria (203;
76,6%) constitui linhas de pesquisa inseridas em grupos mais
amplos, enquanto apenas 63 (23,3%) apresentam dedicagao
exclusiva a drea.

Essa configuragao revela tanto o carater de expansao quanto a
fragilidade do campo, que se mostra presente em diferentes regioes
do pais, mas de forma desigual e concentrada em determinadas
instituicdes. Nesse cendrio, ao desenvolver linhas especificas de
pesquisa em Educagao Especial, o Grupo de Pesquisa permite a
ampliagdo das diferentes problematicas para a pesquisa cientifica
na area, e o prosseguimento dos estudos de seus pesquisadores em
linhas iniciais de investigagao.

Os autores destacam que a constituigao desses grupos possui
papel central na formagao de recursos humanos, na difusdao do
conhecimento e na consolida¢dao da Educagao Especial como campo
académico. Ressaltam, ainda, que o crescimento tem sido
insuficiente. Concluem que, a0 mesmo tempo em que se observa
uma expansao no campo académico, ha desafios relacionados a
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visibilidade, a produgao de conhecimento especifico e a formagao
de profissionais (Mainardes e Casagrande, 2022).

Desse modo, o fortalecimento de grupos de pesquisa
especificos e a ampliacdo das condigOes institucionais e politicas
sao apontados como caminhos fundamentais para a consolidacao
desse campo. Assim, o Grupo de Pesquisa, ao institucionalizar
agoes formativas e promover pesquisas aplicadas as redes de
ensino, atua no enfrentamento das desigualdades, buscando
ampliar o acesso de professores da Educacao Basica e demais
profissionais a pesquisa e a pos-graduagao.

Enquanto Casagrande e Mainardes (2021) destacam que o
campo, embora em crescimento, permanece insuficiente diante da
dimensao do pais e sofre com a escassez de investimentos em
formagao docente, o Grupo de Pesquisa desenvolve suas agdes
posicionando-se como uma iniciativa estratégica para tensionar
esse cenario. Suas agOes extensionistas, os eventos organizados e a
oferta das Oficinas de Producao Cientifica evidenciam essa busca
pelo fortalecimento e a visibilidade do campo académico da
Educagao Especial.

PARTICIPACAO EM EVENTOS

Os pesquisadores do Grupo de Pesquisa tém participado de
diversos eventos, compartilhando os resultados de estudos
desenvolvidos nos ultimos anos. Entre essas iniciativas, destaca-se
a palestra “Politicas de Educacdo Especial: articulagdo com os
sistemas municipais de ensino”, ministrada em julho de 2022 para
profissionais da educagdo de um municipio préximo a sede,
contribuindo para a difusdao do conhecimento académico e para o
fortalecimento das redes municipais de ensino.

Ainda em julho de 2022, pesquisadores do Grupo de Pesquisa
participaram da palestra “Desafios contemporaneos da Educagao
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Especial no Brasil”, transmitida pelo YouTube da IFES®. No mesmo
ano, foi ministrado o minicurso remoto “Comparativo entre as
Politicas Nacionais de Educacao Especial do Brasil (1994, 2008 e
2020)”, como parte do III Encontro de Licenciados em Educagao
Especial, evento organizado pela Associacao de Licenciados em
Educagao Especial (ALEE).

Outra agao relevante foi a participagao do grupo na Ill Jornada
de Inclusdo e Acessibilidade, organizada pelo Nucleo de Apoio as
Pessoas com Necessidades Educacionais Especificas (NAPNE) de
um campus da IFES. O evento constituiu um espaco significativo
para o intercambio de experiéncias entre pares e para a divulgagao
das agdes do Grupo de Pesquisa junto a comunidade académica.
Além das agOes previamente descritas, houve participagao em um
Curso Remoto de Extensao em Educagao Basica, ofertado pela
IFES, no periodo de 2022 a 2023, durante o qual as politicas em
Educagao Especial foram discutidas de maneira aprofundada entre
0s participantes.

O grupo desempenhou ainda papel de destaque na
organizagao de eventos da IFES, constituindo espagos formativos
para estudantes da Educagao Basica e Superior, promovendo a
constru¢ao da cidadania e o fortalecimento de uma institui¢dao
diversa e plural. Essas programacdes vém contemplando palestras,
mesas-redondas, cine-debates, oficinas, minicursos, bem como
apresentagOes artisticas e culturais, contribuindo para o
fortalecimento da cultura de inclusdo escolar e a superagao de
praticas de segregacao e exclusao.

Além disso, o grupo participa ativamente de eventos cientificos
de relevancia nacional. A cada dois anos, os pesquisadores
participam do Congresso Brasileiro de Educacao Especial (CBEE),
realizado em municipio de outra regidao paulista, oportunidade na
qual ministram cursos de curta duragao. Na edi¢dao de 2023, foram
oferecidos 0s minicursos “Jovens e adultos com deficiéncia:

¢ Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=sZ-SVNUXEmg. Acesso em:
set. 2025.
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narrativas sobre a escolarizagao, familia e trabalho”” e “Protocolo de
Andlise Documental em Politicas de Educagao Especial®”,
evidenciando o compromisso do grupo com a formagao critica e
interdisciplinar no campo da Educacao Especial.

ORGANIZACAO DE EVENTOS

A propria estruturacdo do Grupo de Pesquisa tem se
articulado em torno de eventos académicos, uma vez que, nos
encontros mensais, sao discutidos trabalhos relevantes para a
compreensao das problematicas do campo. A organizacao desses
encontros prevé nao apenas a formagao dos participantes, mas
também a certificacdo ao término de cada ano.

Anualmente, o grupo de Pesquisa organiza um evento
nacional, cujo objetivo € fomentar a discussio e o
compartilhamento de conhecimentos sobre a politica e gestao da
Educagao Especial em niveis regional, nacional e internacional.
Visa promover a interlocug¢ao entre profissionais e pesquisadores
da area, articulando-se com os movimentos sociais das pessoas com
deficiéncia, bem como divulgar as pesquisas e produgdes
cientificas desenvolvidas.

Esse espaco tem sido estratégico para a inser¢ao de novos
pesquisadores, os quais passam a integrar as atividades formativas
oferecidas mensalmente pelo grupo, voltadas para politicas e
pesquisas cientificas em Educagao Especial. Para o ano de 2026, esta
prevista a oferta de novas ag¢des formativas abertas ao publico
externo, com pelo menos duas ofertas no primeiro semestre e
outras duas no segundo semestre, ampliando o alcance e a
consolidagdo da formagdo de profissionais e pesquisadores do
campo académico da Educagao Especial.

7 Disponivel em: https://eventos.galoa.com.br/cbee-2023/page/2957-minicurso-29.
Acesso em: set. 2025.
8 Disponivel em: https://eventos.galoa.com.br/cbee-2023/page/2972-minicurso-44.
Acesso em: set. 2025.
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OFERTA DE CURSOS DE EXTENSAO

Os Cursos de Qualificagao Profissional, incluindo aqueles de
Formacao Inicial e Continuada de trabalhadores (FIC), tém se
constituido em um espago estratégico para a disseminagao das
acoes desenvolvidas. Nos ultimos anos foram ofertados os
seguintes cursos: 1) Educagao em Direitos Humanos, promovido
pela IFES; 2) Educagao Especial na Perspectiva Inclusiva, ofertado
por outro campus da IFES; e 3) Elaboracao de Projeto de Pesquisa.

A oferta desses cursos ocorre semestralmente, com a
publicacao dos editais e a gestao dos processos de matricula a cargo
das Coordenadorias de Extensao dos campi participantes. Para os
proximos anos, prevé-se a abertura de novas turmas, bem como o
registro de novos cursos junto a Pré-Reitoria de Extensao da IFES,
visando ampliar o alcance das agdes formativas e fortalecer a
difusdao do conhecimento produzido.

No ambito dos cursos de extensdo, observa-se elevada
demanda da comunidade pelo Curso Ensino a Distancia - EaD de
Elaboragdo de Projeto de Pesquisa. No ultimo edital langado pela
Coordenadoria de Extensdo do campus, foram inscritos,
aproximadamente, 150 participantes para um total de 50 vagas.
Considerando que essa procura reflete tanto a demanda de
profissionais da educacdo quanto de pesquisadores, pretende-se
ampliar o namero de vagas e intensificar a divulgacdo, a fim de
possibilitar a oferta de mais turmas ao longo de 2026.

Embora seja possivel observar uma predominancia de
estudantes do estado de Sao Paulo matriculados no curso (36%),
ha também uma participagao de estudantes de estados distintos:
Amazonas (7%); Bahia (5%); Espirito Santos (2%); Goias (2%);
Maranhao (7%); Minas Gerais (5%); Parana (2%); Pernambuco
(7%); Piaui (9%); Rio de Janeiro (7%); Rio Grande do Norte (2%);
Roraima (2%) e Santa Catarina (7%). Isso tem permitido a
publicizacao de todo conhecimento que o grupo vem se
apropriando nos ultimos anos.
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Nesse contexto, bolsistas e voluntarios tém atuado na
elaboragdo das campanhas de divulgagao, no engajamento de
conteidos nas redes sociais e na criagao e atualizagdo das
plataformas digitais. Além disso, colaboram na gravacao de
materiais didaticos e podcasts que alimentam a Plataforma
Moodle, utilizada na oferta dos cursos.

Outra frente de atuagdo refere-se ao curso Educacdo em
Direitos Humanos, ofertado em 2024 de forma presencial. Em
futuras edigOes, espera-se que os bolsistas participem do registro
de participantes, da elaboracdo de materiais didaticos, bem como
do suporte logistico relacionado a montagem e desmontagem de
equipamentos antes e ap0s as aulas.

PRESTACAO DE SERVICOS DE EXTENSAO A COMUNIDADE

A prestacao de servigos de extensdo € algo que tem sido
demandado sumariamente por algumas secretarias municipais da
regidao. No ambito desta agdo pretende-se viabilizar e ampliar: 1)
Oferta de cursos de Lingua Brasileira de Sinais (Libras) para
profissionais da Educacdo Especial;, 2) Oferta de Cursos para
Utilizagao de Impressora Braille, Soroban Dosvox, Virtual Vision,
Tecnologia Assistiva, Comunicagao Alternativa e Ampliada e
demais recursos didaticos, pedagodgicos e acessiveis; 3) Assessoria
as Secretarias Municipais de Educagdo da regiao para a construgao
ou implementacao de suas politicas de Educagao Especial; 4) Oferta
de atividade de formacao dos profissionais da Educacao Especial
nas mais diferentes esferas, articulando a¢es educacionais com as
areas de Saude, Assisténcia Social, Direito, Previdéncia e demais
politicas publicas.

Para essas agOes sera imprescindivel a participacao dos
pesquisadores e a constru¢ao de uma planilha com dados de
empresas da regido para envio das Chamadas Ptblicas de Captacao
de Recursos. Cada membro da equipe vem contribuindo, cada um
com sua especificidade e area de atuagdo. A sistematica de
avaliacao tem compreendido a participagao da coordenagao,

158



bolsistas, voluntarios e demais membros do projeto, em didlogo
constante com a comunidade para melhor execugao destas agoes
extensionistas.

OFICINAS DE PRODUCAO CIENTIFICA

No ultimo ano, o Grupo de Pesquisa vem ofertando as Oficinas
de Producao Cientifica, tendo trabalhado diferentes temas, tais
como: o Preenchimento e a Atualizacdo do Curriculo Lattes; a
Utilizacao do OrcID; a Academia.Edu; o Uso de Bases de Dados; o
Plagio Académico; a Elaboracdo do Projeto de Pesquisa; a
Construgao do Artigo Cientifico; e os Direitos Autorais.

Foram ofertadas oito Oficinas de Producgdao Cientifica,
tratando-se de atividades tedrico-praticas, realizadas de forma
remota, contendo carga horaria de duas horas. E disponibilizado
um formulario digital de inscricao para o registro dos participantes,
com solicitagdes de informagdes acerca dos dados pessoais (nome
completo, CPF e e-mail), localizagdo (cidade, estado, pais,
institui¢ao), idade, formagao académica e género dos participantes,
o que viabiliza adequagdes das ag¢des para o publico inscrito.

Essas a¢Oes formativas tém contado com o apoio parcial do
Ntcleo de Apoio as Pessoas com Necessidades Educacionais
Especificas (NAPNE) desta IFES, da Associagdo Brasileira de
Pesquisadores em Educagao Especial (ABPEE); da Universidade
Federal do Amazonas (UFAM); da Etec Alberto Santos Dumont, no
Guarujd e da Universidade Estadual de Maringd (UEM),
esperando-se ampliar essas parcerias para as proximas edigoes.

CONSIDERACOES FINAIS

O presente relato de experiéncia teve como objetivo descrever
e analisar as agOes extensionistas para disseminac¢ao dos direitos
humanos e da inclusao escolar de um Grupo de Pesquisa em
Educagao Especial, sediado em uma Instituicdio Federal de
Educagao Superior (IFES), localizada no interior paulista. O grupo
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tem se consolidado como um espago de produgao, disseminagao e
aplicagao do conhecimento na area da Educacao Especial.

A partir de sua criacao em 2022, o grupo ampliou a articulagao
entre pesquisa, extensdao e formagao inicial e continuada de
profissionais na area. Suas agoes incluem a organizagao de eventos
académicos, a oferta de cursos de extensao e a prestagao de servigos
a comunidade, demonstrando a capacidade do grupo de integrar
diferentes atores e instituicbes, nacionais e internacionais,
promovendo formagao critica e interdisciplinar.

A participacao ativa de bolsistas e voluntarios na elaboracao
de materiais didaticos, producao de contetidos digitais e
organizacdo de eventos evidencia, ainda, o fortalecimento do
aprendizado colaborativo e da experiéncia pratica em pesquisa e
extensdo. O crescente interesse da comunidade académica e
profissional nos cursos ofertados, como o EAD de Elaboracao de
Projeto de Pesquisa, reforca a relevancia das a¢oes do Grupo de
Pesquisa na formacao continuada e na capacitagao de profissionais
da Educacao Basica.

Além disso, a participagdo em eventos nacionais e
internacionais evidencia a consolida¢do do grupo como referéncia
no estudo e implementagao de politicas publicas inclusivas, na
construgao de praticas pedagdgicas acessiveis e na promogao de
estratégias inovadoras. Dessa forma, o Grupo de Pesquisa nao
apenas busca contribuir para o avango cientifico no campo da
Educagao Especial, mas também fortalecer a integragao entre
ensino, pesquisa e extensao.

A continuidade das acdes planejadas representa um compro-
misso estratégico com a formacao de profissionais qualificados, a
promogao da inclusdo escolar e a consolidagao de politicas
educacionais fundamentadas em evidéncias cientificas. Portanto,
essa trajetoria evidencia que a articulagao entre pesquisa, extensao e
formacao profissional é fundamental para o desenvolvimento de
praticas educacionais inclusivas, capazes de responder aos desafios
contemporaneos da Educagao Especial e contribuir para a
constru¢ao de uma sociedade mais justa, plural e democratica.
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EDUCACAO INFANTIL: HISTORIA, CONCEPCOES
E PRATICAS PEDAGOGICAS PARA UMA
EDUCACAO ESPECIAL E INCLUSIVA

Helen Marrie Nery de Andrade Melgarejo
Aline de Novaes Conceicao

INTRODUCAO

A Educacao Infantil que no Brasil abrange o atendimento de
criangas de 4 meses a 5 anos, precisa ser realizada com interagoes e
brincadeiras, valorizando as especificidades que nao envolve
alfabetizacdo, essa educagdo precisa considerar a Educacdo
Integral. Segundo Miguel, Conceicao e Pereira (2024, p. 21) a

[...] Educagao Integral é compreendida, principalmente, como uma formagao
completa que envolve multiplas dimensdes de forma ampla, buscando o
desenvolvimento da totalidade humana, incluindo os elementos:
intelectual/cognitivo, fisico/motor, afetivo, ético, social, simbdlico, cultural,
musical, cientifico, ambiental, moral, artistico, emocional, filoséfico, biolégico,
politico, ladico/recreativo, tecnoldgico e criativo.

Nesse contexto, torna-se imprescindivel compreender a
educacao a partir de uma perspectiva inclusiva na qual a
diversidade seja reconhecida e valorizada como principio
fundamental para garantir a aprendizagem e o desenvolvimento
de todas as criangas inseridas na Educagao Infantil. Isso inclui os
educandos que compdem o publico da Educagao Especial, ou seja,
educandos com Altas Habilidades/Superdotacao (AH/SD),
Deficiéncias e/ou Transtorno do Espectro Autista (TEA).

Ao considerar esses aspectos como resultados de construgoes
sociais, evidencia-se a necessidade de abordar as tematicas da
Educacao Especial desde a Educagao Infantil, com vistas a
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constituicdio de um ambiente educativo permeado por atitudes
sociais favoraveis em relagao a inclusao. Ademais, compreende-se
a Educagao Especial como um campo dindmico e em permanente
transformagao, uma vez que os processos educativos e sociais nao
se configuram como estdticos, mas exigem continuos avangos e
ressignificagoes.

Assim, o trabalho na Educag¢ao Infantil deve ocorrer de modo
intencional e sistematizado, garantindo a participagao de todas as
criangas e buscando a valorizagao da educacado especial e inclusiva.
Uma modalidade organizativa do trabalho docente, ou seja, uma
pratica pedagogica que pode ser utilizada para isso, ¢ a utilizagao
das sequéncias didaticas, que sao “[...] propostas de atividades
ordenadas sequencialmente baseadas em um mesmo tema”
(Conceigao; Melgarejo, 2024, p. 114).

A partir disso, o objetivo geral da pesquisa, cujos resultados
estao neste capitulo do livro, consiste em apresentar uma sequéncia
didatica sobre a diversidade na natureza pantaneira, voltada a
valorizagao da Educagao Especial e Inclusiva na Educagao Infantil
do interior de Mato Grosso do Sul. Ainda objetiva-se a analisar o
desenvolvimento dessa sequéncia a partir das atitudes sociais dos
educandos em relagdo a inclusao antes e apds o desenvolvimento
pratico dessa sequéncia didatica.

O objetivo especifico € compreender a Educagdo Infantil a
partir de sua trajetoria histérica e das concepgdes que a
fundamentam, pois, esses elementos influenciam a organizagao do
trabalho educativo e o desenvolvimento integral dos educandos. A
pesquisa caracteriza-se como inovadora diante da escassez de
estudos que analisem as atitudes sociais de criangas da Educagao
Infantil em relagao a tematica, considerando momentos anteriores
e posteriores a intervengao.

No que se refere aos procedimentos metodoldgicos, a pesquisa
fundamentou-se em estudos previamente realizados na drea e apds
a aprovagcio pelo Comité de Etica em Pesquisa, sob o parecer n
82089824.8.0000.0021. Participaram do estudo educandos de cinco
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anos de idade, pertencentes a duas turmas de Educagao Infantil, de
uma escola do municipio do interior de Mato Grosso do Sul.

As criangas responderam oralmente a pesquisadora a Escala
Infantil de Mensuracdo de Atitudes Sociais em Relagdo a Inclusdo
baseada em Baleotti (2006), composta por 20 enunciados, cujas
opgoes de resposta eram “sim”, “nao” ou “nao sei”. Paralelamente,
foi elaborada uma sequéncia didatica voltada a tematica da
diversidade na natureza pantaneira, com énfase em contetdos
relacionados a educacao especial na perspectiva inclusiva.

Essa sequéncia foi desenvolvida com uma turma,
caracterizada como grupo quase-experimental, enquanto a outra,
definida como grupo quase-controle, nao participou da
intervencdo pedagogica. Apds o desenvolvimento da sequéncia
diddtica, ambas as turmas responderam novamente a escala
utilizada. A analise dos dados ocorreu por meio da tabulagao das
respostas e do calculo dos escores, obtidos pela soma algébrica dos
pontos atribuidos a cada item: atribuiu-se um ponto quando o
respondente discordava de enunciados favoraveis a inclusao ou
concordava com enunciados desfavoraveis; um ponto quando
concordava com enunciados favoraveis ou discordava dos
desfavoraveis; e zero ponto quando indicava nao possuir opiniao
formada sobre o contetido do enunciado.

EDUCACAO INFANTIL: HISTORIA E CONCEPCOES

A histéria da Educagdo Infantil é marcada por desafios e
avangos. No Brasil, durante muitas décadas, a Educacao Infantil
passou por varias transformagoes e nao era considerada uma etapa
formal da educagao; assim, a falta de professores com formacao era
evidente (Mendonga, 2012).

A concepgao de infancia influenciou e influencia diretamente
os desafios, avangos, praticas e politicas de atendimento as
criangas, especialmente na Educacdo Infantil. Trata-se de uma
palavra com origem no latim que designa a incapacidade de falar,
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referindo-se ao periodo conhecido como primeira infancia,

compreendido até os sete anos de idade (Kuhlmann Janior, 1998).
O historiador Aries (1981) aborda que a infancia é uma

construcao social que surgiu na modernidade, tendo em vista que,

antes, as criangas eram vistas como pequenos adultos, sem a devida

consideragao por suas caracteristicas em desenvolvimento.
Kuhlmann Janior (1998, p. 30) acrescenta:

E preciso considerar a infancia como uma condigdo da crianga. O conjunto
das experiéncias vividas por elas em diferentes lugares historicos,
geograficos e sociais é muito mais do que uma representacao dos adultos
sobre essa fase da vida. E preciso conhecer as representacdes de infancia e
considerar as criangas concretas, localiza-las como produtoras da historia.

Ao afirmar isso, o autor nos mostra que é necessario enxergar
a infancia nao apenas como uma ideia construida pelos adultos,
mas como uma realidade vivida pelas proprias criangas, em seus
contextos sociais, histdricos e culturais. Ele ressalta a importancia
de entender a infancia a partir das experiéncias concretas das
criangas e reconhecé-las como sujeitos ativos, os quais participam e
constroem a histéria com suas proprias vivéncias.

Conceicao e Celeste Filho (2022, p. 20) mencionam que a
infancia “[...] ¢ um tempo especifico o qual todos vivenciam, € uma
condicdo da crianga que apresenta caracteristicas prdéprias que
precisam ser consideradas para que se tenha um trabalho
desenvolvimental na drea educacional”, ou seja, ¢ um momento
especifico da vida, distinguido por caracteristicas prdprias que
devem ser respeitadas, para se promover um desenvolvimento
adequado na educacao, principalmente na Educagao Infantil.

Os referidos autores fornecem uma visao abrangente e
contextualizada sobre o surgimento da Educagao Infantil,
destacando concepgdes, principios e praticas relacionadas. Assim,
frisam que, internacionalmente, as ideias de educadores como
Comenius, Rousseau, Pestalozzi e Froebel desempenharam um
papel essencial no avango das praticas pedagdgicas relacionadas
com a primeira etapa da Educagao Basica.
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Comenius propds a divisao do ensino em: infancia, puericia,
adolescéncia e juventude, com duragao de seis anos cada periodo.
Comparava a educagdo a um jardim, onde as criangas, como
sementes, precisavam ser cuidadas para crescerem de forma
saudavel e virtuosa. Para Rousseau, as criangas tinham uma forma
propria de perceber e sentir o mundo; nesse ambito, a educacao
deveria respeitar sua natureza essencial, a qual era corrompida
pela sociedade. Pestalozzi, por sua vez, focava na educagao
sensorial e fundou institui¢des para orfaos, influenciando Froebel,
seu discipulo (Conceigao; Celeste Filho, 2022).

O estudioso Froebel foi criador dos Kindergartens (Jardins de
Infancia), que atendiam criancas de 3 a 6 anos de idade,
preconizando um curriculo baseado nas necessidades e interesses
das criangas, com énfase em atividades praticas, como jogos e
brincadeiras. Acreditava-se que a educacao deveria estimular o
desenvolvimento fisico, intelectual e moral, com materiais
pedagogicos denominados dons, os quais introduziam conceitos de
forma, cor e geometria, de maneira ludica. Além disso, Froebel
compreendia a educagdo como um meio de conectar as criangas
com a espiritualidade e a natureza (Conceigao; Celeste Filho, 2022).

Os estudiosos mencionados reconheciam a crianga como um
ser criativo e ativo, e, ao integrar brincadeiras e o contato com a
natureza como elementos essenciais no processo educativo,
conferiam a elas o protagonismo em sua propria jornada de
aprendizado.

No Brasil, particularmente na cidade de Sao Paulo, as
institui¢oes destinadas ao atendimento de criancas da Educacao
Infantil estavam relacionadas com o contexto de urbanizacao e
industrializagdo que impulsionou a criagao de instituigoes focadas
em garantir os direitos das maes trabalhadoras. Inicialmente, o
objetivo dessas institui¢des era mais voltado para satisfazer as
necessidades sociais e econdomicas do periodo, com pouca énfase
no desenvolvimento integral das criangas (Conceigao; Celeste
Filho, 2022).
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Na verdade, o primeiro Jardim de Infancia brasileiro foi
fundado no Rio de Janeiro, em 1875; e em Sao Paulo, em 1877,
baseado nas ideias pedagogicas de Froebel. Os asilos infantis,
segundo Kishimoto (1988, p. 33), tinham como principal fungao o
"[...] atendimento das necessidades imediatas dos desamparados,
como dar comida aos famintos, roupa e abrigo aos necessitados".
Além desse aspecto assistencialista, a autora também destaca que se
atribui "[...] o termo asilo infantil a ideia de que qualquer institui¢ao
criada por grupos filantrdpicos, para atender gratuitamente criangas
pobres, é um asilo infantil" (Kishimoto, 1988, p. 33).

Os asilos infantis foram estabelecidos em 1896, dando
prioridade aos cuidados médicos e isolamento, com pouca ou
nenhuma pratica educativa estruturada. As primeiras creches
foram criadas na década de 1870, em Sao Paulo, atendendo
principalmente 6rfaos em regime assistencial. Somente na década
de 1920, surgiram creches modelares para filhos de operarios,
ainda sem uma proposta pedagogica. A primeira creche oficial do
pais foi aberta no Rio de Janeiro, em 1889, acolhendo criangas de
trabalhadores da industria (Conceicao; Celeste Filho, 2022).

A expansao da Educacdo Infantil no Brasil foi impulsionada
por grupos filantropicos e a Igreja, que introduziram os Jardins de
Infancia em escolas dominicais para responder a questdes sociais e
evangelizar. Missionarios presbiterianos contribuiram,
promovendo a alfabetizagao para a leitura da Biblia e fundando
instituicdes. Maria Guilhermina Loureiro de Andrade, apds
estudar, com base nos métodos de Froebel, em Nova York, criou o
Jardim de Infancia Modelo no Rio de Janeiro, pioneiro na formagao
de professoras. Assim, a atuagao da Igreja foi importante, pois
supria a auséncia de politicas publicas para criangas de trés a sete
anos, marcando o inicio da Educagao Infantil, no pais (Conceigao;
Celeste Filho, 2022).

Conceicao e Celeste Filho (2022) explicam que a Educagao
Infantil, no Brasil, especialmente no estado de Sao Paulo, comegou
com a criagao de institui¢des voltadas principalmente para oferecer
assisténcia, como forma de atender as necessidades das familias,
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especialmente das maes trabalhadoras. Com o tempo, essas
instituicdes passaram a incluir uma dimensdao educativa,
incorporando  praticas  pedagdgicas que  visavam  ao
desenvolvimento das criangas, além de proporcionar cuidado e
protecao.

Dessa forma, o avango da Educacao Infantil, no Brasil, reflete
uma transi¢ao significativa de praticas assistenciais para praticas
educacionais, que valorizam o desenvolvimento de uma Educagao
Integral da crianga, sendo defendida a utilizagao das interagoes e
brincadeiras no processo educativo.

Nesse sentido, é essencial que o docente tenha um olhar
sensivel e reflexivo, proporcionando ao educando experiéncias
significativas, as quais permitam vivenciar o que estd aprendendo,
em vez de limitar o conhecimento a apenas ler, escrever e contar.
Isso reforca a perspectiva apresentada por Conceicao (2023, p. 15),
ao afirmar que a educagao

[...] deve buscar o desenvolvimento humano, considerando que podera
formar ou deformar os educandos. Buscando um trabalho formativo, é
necessario que o docente tenha clareza que uma educagao pode ser realizada
na perspectiva da valorizagdao da Educagao Integral, ou da desvalorizacao
dessa educagdo, em detrimento de apenas enfocar a leitura, a escrita e os
numerais. Desse modo, uma educagao que desenvolve esta para além de ler,
escrever e contar.

Historicamente, a Educagao Integral no Brasil passou por
transformacgdes, assumindo diferentes significados, conforme o
contexto de cada periodo. Entre as décadas de 1930 e 1970, esteve
associada ao desenvolvimento fisico, intelectual, social e civico dos
estudantes. No entanto, sua concepgao variou ao longo do tempo,
desempenhando papéis distintos e adquirindo novos sentidos, na
atualidade. A autora destaca que, dentro dessa multiplicidade de
interpretagdes, os aspectos intelectuais e fisicos foram os mais
predominantes, evidenciando que a Educacado Integral ndo possui
um conceito fixo, contudo, uma trajetoria de adaptacdes e
ressignificagoes (Conceigao, 2022).
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Essa perspectiva converge com a defesa de Gongalves (2010, p.
137), para quem a Educagao Integral “[...] envolve muito mais do
que tempo e espaco. E uma concepgio que engloba o entendimento
do ser, do sujeito aprendente, em suas vivéncias para a vida [...]
como ser do mundo e para o mundo”, ou seja, ela busca formar
cidadados ativos, criticos e preparados para a vida, ndo apenas
transmitindo contetidos académicos, todavia, desenvolvendo
habilidades sociais, emocionais, culturais e éticas. Essa visao
reforca a ideia de que o aprendizado vai além da sala de referéncia,
sendo um processo continuo que prepara o individuo.

Essa visao também se alinha a Vygotsky (1998), o qual ressalta
o valor das interagdes sociais para o desenvolvimento intelectual,
afirmando que as criangas aprendem em ambientes que ensejam
ricas trocas sociais e culturais. As praticas incluem atividades em
grupo, didlogo, brincadeiras mediadas e projetos com a participagao
ativa das criancas, quando o professor age como mediador.

Vygotsky (1979, p. 45) realca, de maneira enfatica, que “[...] a
crianga aprende muito ao brincar. O que aparentemente ela faz
apenas para distrair-se ou gastar energia € na realidade uma
importante ferramenta para o seu desenvolvimento cognitivo,
emocional, social, psicolégico”.

Nesse sentido, na Educagao Infantil, pode-se utilizar a
sequéncia didatica, considerada uma modalidade organizativa do
trabalho docente que contribui para uma aprendizagem mais
integrada e significativa. Quando desenvolvida com foco na
diversidade na natureza, essa abordagem pode permitir que as
criangas explorem a riqueza dos elementos naturais e culturais ao
seu redor, promovendo reflexdes sobre diferengas,
interdependéncia e respeito ao meio ambiente.

Nesse contexto, é crucial entender também os conceitos de
diversidade e diferenca. Quando empregamos de forma
indiscriminada esses termos, significa que a emergéncia da
diversidade ¢ um dos desdobramentos das lutas sociais travadas
nos movimentos sociais. No entanto, essa pratica também instiga
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debates acerca de diversas perspectivas tedricas sobre o tema, bem
como sobre as mudangas na abordagem das politicas publicas.

Surge, entdo, o desafio de conciliar, nas politicas publicas, o
respeito a diversidade defendido por diferentes grupos sociais, sem
cair no relativismo cultural. Desse modo, diferentes abordagens
tedricas atribuem interpretagdes e abordagens distintas a nogao de
diversidade e diferenga (Abramowicz; Rodrigues; Cruz, 2011).
Assim, a diversidade pode significar variedade, diferenca e
multiplicidade, enquanto a diferenca é qualidade do que ¢
diferente; o que distingue uma coisa da outra ¢é a falta de igualdade
ou de semelhanca (Abramowicz, 2006, p.12).

Nesse contexto, compreender a diversidade e a diferenga vai
além da teoria e se traduz em agdes concretas no cotidiano escolar.
Como expressa a citagdo a seguir, € papel do professor reconhecer
que cada aluno traz vivéncias, saberes e motivagoes proprias,
adaptando suas praticas para atender a essas diferengas:

A diversidade se faz presente em qualquer ambiente educacional. Os
professores precisam promover a aprendizagem de educandos provenientes
de diferentes contextos econdmicos e sociofamiliares, cujos conhecimentos
prévios, capacidades, comportamentos e motivagdes sdo distintos [...]
(Bzuneck, 2017, apud Martins, 2018, p. 156).

Dessa forma, nos ambientes educacionais, as estratégias
pedagogicas devem possibilitar as criangas pensar, questionar e
desenvolver suas ideias, percepgdes e conceitos na escola, a partir
de uma busca de propostas que perpassam a inclusao. Diante disso,
um bioma que se encaixa perfeitamente nesse ambito é o Pantanal,
pois apresenta uma riqueza natural e diversidade ecologica,
constituindo um cendrio ideal para explorar a diversidade e
equilibrio na natureza. Cada espécie tem um papel essencial no
ecossistema, cada individuo, na sociedade, possui caracteristicas e
desafios tnicos, refor¢ando a importancia da inclusao e do respeito
as diferengas.

A sequéncia didatica sobre o Pantanal pode possibilitar que as
criangas valorizem a biodiversidade e facam conexdes com a
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diversidade humana, compreendendo que todas as formas de vida,
na natureza e na sociedade, merecem respeito, cuidado e
oportunidades para crescer e se desenvolver. Além disso, ao articular
os contetdos de maneira planejada, a sequéncia didatica, torna-se um
instrumento essencial para fortalecer a inclusao, garantindo que todas
as criangas, independentemente de suas particularidades, tenham
acesso a um ensino que respeite seus ritmos e potencialidades com
uma pratica educacional que possibilite uma educagdo mais
contextualizada, significativa e inclusiva.

PRATICAS PEDAGOGICAS PARA UMA EDUCACAO
ESPECIAL E INCLUSIVA

A partir de revisdao bibliografica e das experiéncias
profissionais das pesquisadoras no exercicio da docéncia em
Pedagogia, uma sequéncia didatica foi planejada e desenvolvida
com foco no reconhecimento da diversidade presente na natureza,
tomando como referéncia as especificidades do bioma Pantanal. A
proposta teve como principio a valorizacdo das diferencas,
respeitando as caracteristicas proprias da Educacao Infantil e
orientando-se pela perspectiva da Educacao Integral, de modo a
favorecer as interagdes e as brincadeiras entre criangas do ultimo
ano dessa etapa da educagao basica.

A sequéncia didatica foi organizada em 10 encontros, nos quais
se articularam contetidos relacionados a diversidade do Pantanal
com tematicas da educagdo especial na perspectiva inclusiva, tais
como: diversidade, deficiéncia auditiva, deficiéncia visual,
deficiéncia fisica, deficiéncia intelectual, Sindrome de Down,
Transtorno do Espectro Autista (TEA) e Altas Habilidades/
Superdotacdo (AH/SD). As propostas pedagogicas fundamentam-se
em situagdes de interagado e brincadeira, leitura e apreciagao de livros
da literatura infantil regional, rodas de conversa mediadas,
experiéncias  sensoriais e produgdes artisticas coletivas,
considerando as potencialidades e necessidades das criangas.
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No Quadro 1, h4, de forma sintética, a sequéncia didatica
desenvolvida, contemplando os temas abordados, os objetivos
propostos, os materiais utilizados e as propostas de atividades
centrais realizadas em cada encontro. A intervengao apresentada
no Quadro 1, visou promover atitudes inclusivas e foi
acompanhada por observagao participante e aplicagao pré e pos da
Escala Infantil de Atitudes Sociais em Relacdo a Inclusio (Baleotti,
2006), como mencionado anteriormente.

Quadro 1: Sintese da sequéncia didatica sobre a diversidade na natureza e a

inclusdo na Educagao Infantil

.. Propostas de
Encontro / L. Materiais .p.
Objetivo ... atividades
Tema principais .
centrais
R Roda de
Reconhecer e Livro René, o
1- . . . conversa;
. . valorizar diferencas aprendiz -
Diversidade ) observacao
entre pessoas e pantaneiro; . .
na natureza e T . B dirigida; leitura
animais, imagens/videos ;
entre os seres : dialogada;
relacionando-as ao do Pantanal; . .
humanos pintura coletiva
Pantanal. papel kraft.
sobre o Pantanal.
Livro: Pacu: o .
. .. Escuta e siléncio
peixe que vivia
. , atento;
Conhecer modos de | feliz nas dguas do .

2 - . . . . demonstracgao de
. comunicagdo de rio Paraguai; bacia . - .
Deficiéncia , vibragao; leitura

. pessoas com com agua;
Auditiva Lo L. i | com fantoche;
deficiéncia auditiva. imagens; video .
s ., musica em
Peixe Vivo” em .
. Libras.
Libras.
. . . Conversa;
Livro Rio Taquari -
. . contacao de
3 - Vivenciar a e a lua; elementos L.
. - histdria; percurso
Deficiéncia | percepcao do mundo da natureza; .
R s sensorial
Visual sem o uso da visao. vendas para os .
vendado; partilha
olhos. S
de vivéncias.
Livro Fogo no
Compreender 8 Leitura com
4 - ~ Pantanal: a deusa L
o . adaptacdes e , dramatizacao;
Deficiéncia Lo da chuva esta .
L. potencialidades pintura de ongas
Fisica . machucada ~
corporais. . com carvao;
P (Leite, 2024);
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peltcia de onga;
imagens.

reflexdo sobre
singularidade.

Livro Tamandud-

Leitura
dialogada; mural

5- Valorizar diferentes Bandeira e as .
. . coletivo (fala e
Deficiéncia ritmos e modos de estradas do
desenho); roda de
Intelectual aprender. Pantanal; papel i
reflexdo sobre
kraft. . B
apoio mutuo.
Livro A grande . . .
. Leitura interativa;
Respeitar aventura do
, ;o . montagem de
6 — Sindrome caracteristicas e pintado na
L . . quebra-cabegas;
de Down potencialidades piracema; peixe
. . conversa sobre
individuais. em feltro; . .
. diversidade.
imagens.
Leitura;
. Livro Ele: o -
Promover empatia e i~ confecg¢ao do lago
- guardiao da
compreensao das do TEA; entrega
7 -TEA . natureza, molde .
diferencas de carteirinha
. do lago; pegas " o~
comportamentais. . Guardides do
coloridas. .,
Pantanal”.
Criacao coletiva
de historia sobre
04ao- de- barro;
Reconhecer Imagens do Joao- ]mo delagem da
8 — AH/SD habilidades de-barro; argila; g -
. . , . casa do joao-de-
diferenciadas. bati com objetos. ~
barro; reflexao
sobre habilidades
diferenciadas.
Roda de
9 —Inclusao e
conversa;

Atendimento Compreender o Video “Bichos do . f
- . . - .. exibigao de video;
Educacao conceito de inclusao Pantanal”; visita o R
. visita guiada;
Especializado e o papel do AEE. ao AEE.
conversa sobre
(AEE) .
acolhimento.
i Desfile tematico
10 - X . Mascaras;
oA . Sistematizar , com personagens
Culminancia: . simbolos das
. aprendizagens e . do Pantanal;
Desfile da deficiéncias; . L
. . celebrar a . registro gréfico;
diversidade . . riscadores
diversidade. . encerramento
no Pantanal diversos. .
coletivo.
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As analises dos escores do grupo quase-experimental e quase-
controle, antes e apos a sequéncia didatica, apresentada no Quadro
1, demonstraram diferengas significativas no desenvolvimento das
atitudes sociais em relacao a inclusao. O grupo quase-experimental
antes da sequéncia didatica apresentou mediana 3,0 e totalizou 57
escores. O grupo quase-controle, no pré-teste, teve mediana 2,0,
com total de 48 escores, indicando uma tendéncia ainda mais
limitada nas atitudes inclusivas.

Apds a aplicacao da sequéncia didatica, o grupo quase-
experimental demonstrou avangos expressivos, pois a mediana
subiu para 6,0 com o total para 97 escores, revelando a efetividade
da interven¢do na promogao de atitudes mais favoraveis. Em
contrapartida, o grupo quase-controle que nao participou da
intervencdo, manteve mediana de 2,0 escores e uma queda no total
para 18 escores, demonstrando regressao ou estagnacao.

A andlise dos escores obtidos pelos grupos quase-
experimental e quase-controle, nos momentos anterior e posterior
a aplicacdo da sequéncia didatica, conforme apresentado no
Quadro 1, evidenciou diferengas relevantes no desenvolvimento
das atitudes sociais relacionadas a inclusdo. No periodo pré-
intervencao, o grupo quase-experimental apresentou mediana de
3,0, totalizando 57 pontos.

Ja o grupo quase-controle registrou, no pré-teste, mediana de
2,0 e soma de 48 escores, o que indica atitudes inclusivas ainda
incipientes. Apos a implementacdo da sequéncia didatica,
observaram-se avangos significativos no grupo quase-experimental,
cuja mediana elevou-se para 6,0, com total de 97 escores,
demonstrando a eficicia da intervencdo na promocao de atitudes
mais favoraveis a inclusao. Em contrapartida, o grupo quase-
controle, que ndo participou da intervengao pedagogica, manteve-se
com valores semelhantes aos observados no momento inicial.
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CONSIDERACOES FINAIS

Diante do percurso histdrico apresentado, evidencia-se que a
Educacao Infantil no Brasil passou por um processo significativo
de transformacdo, deixando de assumir um carater meramente
assistencial para consolidar-se como a primeira etapa da Educagao
Basica, comprometida com o desenvolvimento integral da crianca.
A compreensao da infancia como construg¢ao social e condigao
concreta vivida pelas criangas.

Autores como Aries, Kuhlmann Junior e Conceigao, reforcam
a necessidade de praticas pedagogicas que reconhecam as criangas
como sujeitos ativos, produtores de cultura e historia. Nesse
contexto, a valorizacdo das interacdes, das brincadeiras e das
experiéncias significativas assume papel central, alinhando-se as
concepgoes da Educacdo Integral e as contribui¢cdes da Teoria
Historico- Cultural.

Assim, ao articular a Educagao Infantil, a Educagao Integral e
a perspectiva da diversidade, destaca-se a sequéncia didatica como
uma estratégia potente para promover aprendizagens
contextualizadas, inclusivas e significativas. A proposta
pedagdgica fundamentada na diversidade da natureza, a exemplo
do bioma Pantanal, possibilita as criangas estabelecerem relagoes
entre a biodiversidade e a diversidade humana, favorecendo o
respeito as diferencas e a inclusdo.

Dessa forma, o trabalho pedagdgico planejado e sensivel as
singularidades infantis contribui para a formagao de sujeitos
criticos, participativos e conscientes, reafirmando o papel da escola
e do docente na construgao de uma educagao comprometida com o
desenvolvimento humano em sua totalidade.

Os resultados da pesquisa indicam que a organizagao do
trabalho pedagogico de forma sistematizada, por meio de
sequéncias didaticas, quando orientada pela valorizagdao da
diversidade e pelo reconhecimento das diferengas, especialmente
aquelas relacionadas a Educacao Especial na perspectiva inclusiva,
possibilita avangos significativos no desenvolvimento de atitudes
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sociais mais favoraveis a inclusao na Educacgdo Infantil. Esses
resultados ressaltam a relevancia de praticas educativas
intencionais, planejadas e contextualizadas desde os primeiros
anos da educagao formal.
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ATIVIDADE FORMATIVA DOCENTE NA
PERSPECTIVA DA INCLUSAO ESCOLAR

Mirian Mirna Becker
Ana Paula Gestoso de Souza

INTRODUCAO

Diante das diversas questdes provenientes das transformagoes
educacionais impulsionadas pelas exigéncias da sociedade atual, a
escola e o trabalho dos professores estdo em constante movimento
para atender as mudancas necessarias. Essas reconfiguragoes
revelam as demandas por uma sociedade mais justa e inclusiva,
que almeja uma educagdo na e para a diversidade, promovendo
uma escola que ensine sem excluir.

O Brasil, ao adotar em sua legislacio a Convengao
Internacional sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia,
garantiu o direito de acesso, permanéncia e participagao de todos
os estudantes nas institui¢oes de ensino regular, impulsionando a
implementagao da Politica de Educacgao Especial na Perspectiva
Inclusiva (2008), marco na educagao inclusiva no Brasil.

No entanto, o reconhecimento legal desses direitos gerou
obrigacbes para as escolas e, consequentemente, para os
professores, que passaram a enfrentar diversas limitagdes e
desafios. Entre essas dificuldades, destacam-se a falta de recursos,
a auséncia de acessibilidade arquitetonica, a caréncia de formacgao
adequada dos profissionais e, sobretudo, a efetiva participagao e
aprendizagem dos estudantes publico da Educacao Especial.

Nesse contexto, decorreram preocupagoes e questionamentos
dos professores quanto ao desafio de ensinar em realidades
heterogéneas, plurais, com tempos e espacgos diferentes,
sobressaltando-se o sentimento de estar despreparado, sem
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formagao necessdria para tal exercicio (Brasil, 2008; Rapoli, 2010;
Mazzota, 2011; Carneiro, 2012; Bau, 2014; Silva, 2020).

De acordo com diversos autores, a formacao adequada dos
professores ¢ uma condi¢ao fundamental para que ocorra a
inclusdo escolar dos alunos nas escolas regulares, conforme
preveem as Leis e Diretrizes que determinam que os sistemas de
ensino assegurem essa formagao. Assim, torna-se essencial
desenvolver e potencializar espagos de formagao voltados para o
trabalho colaborativo entre professores da educacao regular,
profissionais do Atendimento Educacional Especializado (AEE) e
outros membros da equipe escolar. Essa iniciativa desafia culturas
escolares que, muitas vezes, se caracterizam pelo isolamento
profissional e pela exclusio dos estudantes atendidos pela
Educagao Especial (Silva, 2020).

O ato de aprender a ensinar ¢ um processo "continuo,
desenvolvimental, composto de multiplos aspectos/fatores"”, o que
evidencia a necessidade de engajamento em atividades continuas
de desenvolvimento profissional. Essa dinamica do ensino implica
a importancia de aprender a analisar a propria atuacao,
relacionando conhecimentos tedricos e praticos durante o processo
de reflexao. Portanto, ¢ imprescindivel “conceber o ensino como
um conhecimento em construgao” ao longo de toda a trajetdria
docente (Tancredi, 2009, p. 16-19).

Conforme afirma Marcelo (2009, p. 8), a profissao docente é
uma “profissao do conhecimento” e, assim, é necessario que os
professores se “convengam da necessidade de ampliar, aprofundar,
melhorar a sua competéncia profissional e pessoal”. Desse modo, é
papel do proprio professor o seu processo de aprender e ensinar,
mas também é uma responsabilidade que precisa ser assumida
pelos o6rgaos proponentes das politicas publicas educacionais,
pelos cursos de formacao e pelas escolas” (Tancredi, 2009, p. 29).

Diante do exposto, compreende-se que para possibilitar a
Inclusao Escolar, faz-se necessario promover nas escolas praticas,
estratégias, momentos e espagos para fomentar culturas escolares
colaborativas, com vista a melhoria do desenvolvimento
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profissional e a qualidade de ensino a todos os estudantes
(Carneiro, 2012; Mendes, 2017; Silva, 2020).

Nesse sentido, torna-se fundamental “desenvolver e
potencializar espacos de formagdao em e para o trabalho
colaborativo de professores da classe comum, do atendimento
educacional especializado (AEE)”, assim como para os demais
profissionais da escola, desafiando culturas escolares marcadas
pelo isolamento profissional e pela exclusao dos estudantes da
Educacao Especial (Silva, 2020, p. 26).

Assim, levando em consideracao as dificuldades docentes
para o ensino e aprendizagem dos estudantes publico da
Educagdo Especial na Educagao Bdésica, a iniciativa formativa
denominada: “Atividade Colaborativa: aprendizagem docente
na perspectiva da Inclusao Escolar”, foi desenvolvida no contexto
da Rede de Aprendizagem e Desenvolvimento da Docéncia —
ReAD/UFSCar, e teve como objetivo a formacdo e
desenvolvimento profissional de professores da educacao basica,
por meio de atividades de extensao, ensino e pesquisa. A ReAD,
se constitui, portanto, em um espago de aprendizagem online em
potencial para a colaboragao e didlogo intergeracional entre
participantes que se encontram em diferentes niveis de
desenvolvimento profissional no processo de aprendizagem da
docéncia (Lagoeiro, 2019; Pereira, 2021).

A atividade de extensao foi desenvolvida com duplo
proposito: instrumento formativo e de pesquisa visando analisar os
processos da aprendizagem dos professores da Educagao Basica e
licenciandos de Pedagogia, participantes da ReAD/UFSCar na
perspectiva da inclusao escolar. A atividade formativa aconteceu
entre os meses de fevereiro e agosto do ano de 2024, tendo como
publico, inicialmente, 75 (sessenta e cinco) participantes inscritos,
entre professores de escolas publicas de educagdo basica de Boa
Vista — Roraima e licenciandos da UFRR e UFSCar.

Todos os participantes da formagao foram convidados a
participar como voluntdrios da pesquisa, bem como a equipe
composta por dez mediadores que colaboraram com as orientagoes
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e acompanhamento dos participantes durante o processo de estudo
das unidades e desenvolvimento das atividades.

METODO

O projeto de Extensdao “Atividade formativa colaborativa:
aprendizagem docente na perspectiva da inclusao escolar”,
registrada e aprovada na ProEX/ UFSCar como atividade de
extensao sob numeracao: 23112.020720/2023-24, aconteceu no
periodo de 22/04 a 04/09/2024, totalizando 120h, na modalidade
online, via Ambiente Virtual de Aprendizagem - AVA Moodle da
UFSCar, no contexto da Rede de Aprendizagem e
Desenvolvimento da Docéncia — ReAD/ UFSCar.

Teve como publico 75 participantes, contudo, o corpus é
composto pelas informagdes fornecidas por setenta e um
participantes, que consentiram em ser sujeitos da pesquisa via
Termo de Consentimento e Livre Esclarecido — TCLE, sendo:
professores da educagdo basica do municipio de Boa Vista — Roraima
(79%); e de Sao Carlos — Sao Paulo (3%); licenciandos de pedagogia
das institui¢des UFRR (10%) e UFSCAR (8%); professores de AEE
(10%); professores dos anos iniciais (28 %); professores dos anos
finais do Ensino Fundamental (23%); professores do Ensino Médio
(17%); e licenciandos de Pedagogia (18%).

A atividade formativa teve por objetivos refletir sobre os
processos de aprendizagem docente (individual e coletiva) e de
desenvolvimento profissional, a fim de contribuir para o
reconhecimento da importancia da formacao continuada; construir
conhecimentos sobre a inclusdao escolar para identificar
problematicas no contexto da sala de aula e buscar a melhor forma
de lidar com elas.

Além disso, buscou favorecer a aprendizagem docente,
abordando conceitos e temas relacionados ao contexto escolar
inclusivo, por meio da troca de experiéncias e interagao entre os
participantes. Desse modo, puderam conhecer e propor formas de
articulagdo e de trabalho colaborativo amparadas na troca e
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socializagdo das experiéncias docentes, nos saberes da comunidade
escolar e na ciéncia, para sistematizar o planejamento e promover a
inclusao escolar dos estudantes publico da Educagao Especial.

Desse modo, foram desenvolvidas seis unidades de estudo,
que em sua dinamica englobou atividades sincronas e assincronas:
1) Conhecendo a ReAD; 2) Aprendizagem docente e
Desenvolvimento Profissional; 3) Reflexdes sobre o conceito de
Inclusao Escolar; 4) Como Incluir? Desafios e Possibilidade; 5)
Redes de apoio e o trabalho colaborativo; 6) Avaliagao do percurso
formativo.

RESULTADOS E DISCUSSOES

Mediante as atividades desenvolvidas, foram oportunizados
momentos de estudos e reflexdes individuais e coletivas, a fim de
que os participantes se sentissem protagonistas da propria
formacao e compreendam o processo de aprendizagem docente, a
necessidade de continua formacdo e o significado do
desenvolvimento profissional.

Conforme Carneiro (2012, p. 8), embora a formagao para a
Inclusdao Escolar seja necessaria a todos os participantes do
processo educacional, “o papel desempenhado pelo professor é
imprescindivel para as articulagdes necessarias a construcao de
uma sociedade que respeite e valorize a diversidade social”. E, por
isso, é imperativo, diante da diversidade de dificuldades e desafios
enfrentados pelos docentes, “conceber o ensino como um
conhecimento em construgao” (Tancredi, 2009, p. 16).

Marcelo (2009, p. 8) afirma que a profissao docente é¢ uma
“profissao do conhecimento” e, assim, € necessario que os
professores se “convencam da necessidade de ampliar, aprofundar,
melhorar a sua competéncia profissional e pessoal”. Essas
reconfiguragdes revelam as demandas por uma sociedade mais
justa e inclusiva, que almeja uma educagao na e para a diversidade
e uma escola que ensine sem excluir, que precisa ser ressignificada
para oferecer ensino de qualidade a todos.
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No ultimo mdédulo desenvolvido, os participantes foram
convidados a fazer uma autoavaliagdo, descrevendo reflexdes
sobre os proprios processos de aprendizagem. Processos que
ocorreram diante das discussdes oportunizadas sobre a Inclusao
Escolar e demais experiéncias durante o percurso formativo, seja
por meio das leituras, videos assistidos, atividades realizadas, seja
pela interagao e didlogos com os demais participantes nos féruns e
encontros sincronos.

Para ajudar na producdo escrita, houve algumas questoes
dirigidas, tais como: quais foram os motivos que o(a) levaram a
escolher a atividade de extensao realizada? As aprendizagens ao
longo do curso e analise se as expectativas iniciais foram alcangadas
ou superadas? Quais foram suas facilidades e dificuldades na
realizagao das atividades? O que significou, enquanto processo
formativo, o curso como um todo? Qual(is) aspecto(s) da atividade
de extensao podem ser melhorados: O que gostaria de
saber/estudar, foi contemplado?

Assim, em destaque, apresentam-se consideragoes avaliativas
positivas, a seguir:

Precisamos de mais formacoes assim! (P15 — Prof. Ens. Médio, Formulario de
avaliacdo da atividade de extensao, 2024).

Agradeco as contribuicdes das nossas trocas e encontros para aprendizagem
inclusiva! (P04 — Prof. anos finais, Formulario de avalia¢do da atividade de
extensao, 2024).

Quero apenas parabenizar a toda a equipe organizadora e mediadora, um curso que
posso chamar de divisor de dguas na minha atuacio docente (P25 — Prof. AEE,
Formulario de avaliacdo da atividade de extensao, 2024).

Foi uma experiéncia muito enriquecedora. Achei incrivel o0 AVA. Acho muito bom
este tipo de dindmica (P24 — Lic., Formuldrio de avaliagdo da atividade de
extensao, 2024).

A extensdo foi fundamental na minha formagido (P10 — Lic.,, Formulario de
avaliagdo da atividade de extenséo, 2024).
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O curso foi bem-organizado, as atividades claras e proporcionaram importantes
reflexdes (P68 — Prof. anos iniciais, Formulario de avaliacdo da atividade de
extensao, 2024).

Parabéns aos envolvidos na organizagdo e implementagdo da proposta formativa!
(P63 - prof. AEE, Formuldrio de avaliagdo da atividade de extensao, 2024).

Ha, ainda, aspectos que também podem ser observados, ao
analisar o resultado da avaliacao da atividade de extensao, por
meio de um formuldrio no Google Forms, onde foram convidados a
avaliar aspectos como a organizacgdo do ambiente virtual de
aprendizagem (AVA), incluindo sua estrutura, a disposi¢ao das
informagdes, as orientagdes fornecidas, as atividades propostas e a
equipe de formagao.

A nota a ser atribuida, assim como as escalas de satisfacao e
importancia, variaram de 1 a 5 e apenas uma opgao, em cada
conjunto de itens avaliados, deveria ser marcada, conforme a
seguinte legenda, indicando o nivel de satisfagdao (quadro 01):

Quadro 01: Escalas de satisfacdo e importancia da avaliacao da atividade de
extensao

Valor 1 “Insatisfatdrio/Sem importancia”;

Valor 2 “Pouco satisfatdrio/ Pouco importante”;

Valor 3 “Regularmente satisfatério/Regularmente importante”;
Valor 4 “Satisfatorio/Importante”;

Valor 5 “Muito satisfatério/Muito importante”.

Fonte: elaborado pela autora.

O formuldrio foi composto por trés se¢des, com trés a quatro
questOes objetivas e uma questao subjetiva, dando a oportunidade de
registrarem suas consideragoes, criticas e/ou sugestoes. Trinta e sete
participantes responderam ao questiondrio. As médias das avaliagdes
ficaram entre as escalas “Muito satisfatério/Muito importante”;
“Satisfatorio/Importante”; e “Regularmente satisfatorio/
Regularmente importante”, conforme o quadro 02, a seguir:
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Quadro 02: Questdes do Formulario de Avaliagao

SECAO

QUESTOES

ESCALAS

5

4

3

1 SOBRE O AMBIENTE
VIRTUAL DE
APRENDIZAGEM (AVA)
— ReAD/UFSCar, COMO
VOCE AVALIA:

1.1 O funcionamento do
AVA Moodle/UFSCar:

54%

38%

8%

1.2 A forma de apresentacao
das unidades no
AVA (tamanho e tipo de
letra,
formato das postagens)e a
quantidade de
disponiveis, facilitaram a
orientac¢ao dos estudos:

imagens, cores,

recursos

51%

46%

3%

1.3 As
interagdo e produgao de
atividades disponibilizadas e
exploradas no AVA,
incentivaram a participagao
(féruns, envio de tarefas,
downloads):

ferramentas de

57%

32%

11%

2 COMO VOCE AVALIA
O PLANEJAMENTO E
FUNCIONAMENTO
DAS UNIDADES DE
ESTUDO?

21 As
coerentes com o0s estudos
propostos,
materiais
(como textos, videos, casos
de ensino, links e outros) e
para as
reflexdes e aprendizagens
sobre a Inclusdo Escolar?

unidades foram

mediante  os
disponibilizados

contribuiram

60%

39%

1%

22 A
cronograma,

organizagdao do

periodo
para os
leituras e

disponibilizado
estudos,
sistematizagoes nas
Unidades e tempo para
discussao e andlises nos
foruns e tarefas:

62%

30%

8%

2.3 As
desenvolvidas incentivaram
a participacao e propiciaram
aprendizagens docentes por

atividades

54%

38%

8%
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meio dos didlogos e trocas de
experiéncias profissionais?

24 Os online,
realizados no Meet, foram

encontros

importantes e contribuiram
para as discussdes, reflexdes
e aprendizagem
tematicas abordadas
Unidades de Estudo?

das
nas

54%

32%

14%

3 AVALIACAO DA
EQUIPE FORMATIVA

3.1 Como vocé avalia a
atuacgdo da equipe formativa
(mediadores, monitores e
coordenagdo), mediante a
comunicacao e feedback das

atividades?

76%

22%

2%

3.2 Como vocé avalia a
participagdo dos professores
convidados nos encontros
online?

65%

32%

3%

3.3 Como vocé avalia a
efetividade dos canais de
comunicac¢ao utilizados pela
equipe (férum de davidas, e-
mails com orientacdes das
Unidades, mensagens via
AVA, grupos de Informes no
WhatsApp)?

65%

35%

QUESTAO SUBJETIVA:

Registre aqui
consideragOes, criticas e/ou

suas

sugestoes.

*apresentadas a

seguir

Fonte: elaborado pelas autoras.

Diante das respostas apresentadas na questao subjetiva,
buscou-se ainda sistematizar as consideragdes, criticas e/ou
sugestOes registradas pelos participantes, conforme se apresenta no

quadro 03 a seguir:
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Quadro 03: Avaliagao da extensao: consideragdes, criticas e sugestdes

CONSIDERACOES

CRITICAS

SUGESTOES

Mediacao ativa;
dedicacao da equipe

Falta de feedback das
atividades enviadas,
como a carta, para
verificar se foram
realizadas de
maneira satisfatéria e
adequada.

Continuar o debate e
formagao abordando os
instrumentos de
avaliagdo.

Trocas e interagdes nos
Encontros Sincrono

Dificuldade com
relagdo a organizagao
do tempo em rotina
pessoal e profissional

Rodizio nos horarios
dos encontros sincronos

Pertinéncia; relevancia do
material de estudo

Foi muito corrido.

Unidades poderiam ter
sido disponibilizadas
todas juntas.

Ampliagao e partilha de
conhecimentos; troca de
experiéncias entre os
participantes

Oferecer outros
cursos durante o ano.

Mais tempo e interacao
pelo Meet (encontros
sincronos)

Organizacao do curso e
conducao clara das
atividades

Audiobook

Ter um mediador
técnico para problemas
de postagem, edicao de
comentarios, adicionar

ou mudar fotos e outros.

Proporcionou reflexdes

importantes

Novas edi¢des

Fonte: elaborado pelas autoras.

O quadro a seguir, apresenta os dados referentes ao resultado

da atividade de extensao desenvolvida, conforme relatdrio final
enviado a ProEx/UFSCar. Somam-se aos desistentes aqueles que
nunca acessaram o AVA, que acessaram, participaram do primeiro
encontro, mas nao realizaram nenhuma atividade, mesmo tendo
participado de todo o processo de inscrigao e assinado o TCLE da
pesquisa, e aqueles que participaram apenas da primeira atividade

(Quadro 04).

Os reprovados sdo aqueles que participaram até a quarta
unidade, mas nao obtiveram a frequéncia e participagao de 75%,
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necessdrias para a certificagao. Cancelados sao aqueles que foram
substituidos pela lista de espera na primeira semana da atividade
de extensao, mas que chegaram a ser matriculados na ProExWeb
(Quadro 04).

Quadro 04: Resultado da Atividade de Extensao

Aprovados Reprovados Desistentes Cancelados

42 7 26 12

Fonte: Elaborado pelas autoras.

A atividade foi finalizada com o envio do Relatério a
ProEx/UFSCar e o encaminhamento dos certificados aos
concluintes. Os mediadores, a monitora e a orientadora do AVA
também receberam certificacao correspondente a carga horaria das
atividades desempenhadas.

CONSIDERACOES FINAIS

Diante desse relato de experiéncia, observa-se desde o
planeamento inicial, a curadoria dos materiais, a construgao do
AVA, a elaboragao das orientacdes das atividades e abertura das
unidades, a intencionalidade em proporcionar mecanismos que
tornassem o espago de formagdo colaborativo, permitindo o
compartilhamento de saberes e vivéncias, a reflexdao, a
aprendizagem e a ressignificacdo do conceito e da importancia da
Inclusao Escolar.

Evidenciando-se, a partir das narrativas e produgoes
desenvolvidas pelos participantes, ao longo das unidades de
estudo da formacdo, relevantes contribui¢des para a formacao
inicial dos licenciandos, para as praticas profissionais dos
professores e para o desenvolvimento profissional, a medida em
que foram discutidas, refletidas e realizadas as atividades
pertinentes a perspectiva da melhoria da oferta e desenvolvimento
da Inclusao Escolar.
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Assim, nesse espago de aprendizagem e interagao online, o
intuito foi que os participantes se reconhecessem como sujeitos da
propria formacao, compreendessem o processo de aprendizagem
docente, identificassem a necessidade de continua formacao e
tivessem consciéncia do significado do desenvolvimento
profissional.

Sendo assim, os participantes tiveram oportunidades, mediante
as atividades desenvolvidas, pensar sobre e identificar suas
dificuldades e necessidades, bem como propostas coletivas e
individuais, frente ao atendimento das demandas de aprendizagem
dos estudantes publico da Educacao Especial. Suscitaram-se ainda
reflexdes sobre a importancia de promover processos colaborativos
de formacao docente para a Inclusao Escolar.

Diante do exposto, evidencia-se as contribui¢des dessa rede de
aprendizagem online para a aprendizagem e o desenvolvimento
profissional docente, pelo potencial dos dispositivos formativos
como os estudos de caso e das narrativas produzidas; bem como
por meio do dialogo intergeracional oportunizado. Evidencia-se,
ainda, a importancia da partilha em detrimento a multiplicidade de
vivéncias e experiéncias; possibilitando (re)pensar sobre as
concepcoes de ensinar e aprender numa perspectiva escolar
inclusiva; além da necessidade, incentivo e oportunidades de a¢des
formativas a professores e licenciandos.

Outrossim, espera-se contribuir com os estudos na area, de
modo que se tenha maior compreensao das implicagdes de um
processo escolar inclusivo, que demanda agdes formativas em
espacos colaborativos, onde professores participam ativamente da
identificagdo das suas dificuldades e necessidades e buscam
propostas de solugdo, coletivas e individuais, frente ao
atendimento das demandas de aprendizagem dos estudantes
publico da Educacao Especial.

192



REFERENCIAS

BAU, Marlene Alamini. Formacao de Professores e a Educacao
Inclusiva. Revista Eletronica Cientifica Inovacao e Tecnologia.
Medianeira, v. 2, n. 10, 2014.

BRASIL. Politica Nacional de Educacao Especial na Perspectiva
Inclusiva. Brasilia, 2008. Disponivel em: http://portal.mec.gov.br
/arquivos/pdf/politicaeducespecial.pdf. Acesso em: 14 out. 2024.

CARNEIRO, Relma Urel Carbone. Formacao de Professores da
Educagao Especial a Inclusiva: alguns apontamentos. In:
ZANIOLO, Leandro Osni; DALL'ACQUA, Maria Julia C.
Inclusao Escolar: pesquisando politicas publicas, formagado de
professores e praticas pedagdgicas. Jundiai, Paco Editorial, 2012,
p.7 —24.

LAGOEIRO, Aline de Céassia Damasceno. Trilhando os caminhos
do inicio da docéncia: concepgdes sobre o percurso formativo no
processo de tornar-se professor. 2019. Tese (Doutorado em
Educacgao) — Universidade Federal de Sao Carlos, Sao Carlos, 2019.

MARCELO GARCIA, Carlos. Desenvolvimento Profissional
Docente: passado e futuro. Isifo - Revista de Ciéncias da
Educacao, Sevilla, v. 08, p. 7-22, 2009.

MAZZOTA, Marcos J. S. Educac¢ao Especial no Brasil: histéria e
politicas publicas. 6. Ed. Sao Paulo: Cortez, 2011.

MENDES, Enicéia Gongalves. Sobre alunos “incluidos” ou “da
inclusao”: reflexdes sobre o conceito de Inclusao Escolar. In:
VICTOR, Sonia Lopes; VIEIRA, Alexandro Braga; OLIVEIRA,
Ivone Martins de (Org). Educacao especial inclusiva:
conceituagdes, medicalizagao e politicas — Campos dos
Goytacazes, R]: Brasil Multicultural, 2017.

PEREIRA, Amarildo Gomes. Desenvolvimento profissional
docente de professoras experientes em formacao continua na
ReAD. UFSCAR, 2021.

193



ROPOLI, Edilene Aparecida. A educacdo Especial na Perspectiva
da Inclusao Escolar: a escola comum inclusiva. Brasilia:
Ministério da educacgao Especial; [Fortaleza]: Universidade
Federal do Ceara, 2010.

SILVA, M. C. L. Culturas colaborativas e inclusao escolar: limites
e potencialidades de uma formacgao continuada centrada na
escola. 295f. Tese de Doutorado. Programa de Pds-Graduagao em
Educagao Especial. Universidade Federal de Sao Carlos. Sao
Carlos, 2020.

TANCRED], Regina Puccinelli. Aprendizagem da docéncia e
profissionalizagdo: elementos de uma reflexdo. Sao Carlos:
EdUFSCar, 2009.

194



ELABORANDO PLANOS DE AULA INCLUSIVOS
NA LICENCIATURA: RELATO DE UMA
EXPERIENCIA FORMATIVA!

Jackeline Susann Souza da Silva

INTRODUCAO

A publicacao da nova Politica Nacional de Educagao Especial
Inclusiva (Brasil, 2025) reafirma o direito de acesso a matricula e a
aprendizagem para o publico da Educacao Especial, sendo parte
dos objetivos desta politica “[...] desenvolver e organizar recursos
pedagogicos e de acessibilidade que assegurem acesso,
permanéncia, aprendizagem e participagdo dos estudantes em
todas as atividades educacionais” (Brasil, 2025, Art. 6°). No
contexto da politica, a formagao inicial dos professores deve
contemplar saberes e praticas sobre a inclusao escolar com o intuito
de preparar os docentes para planejar aulas acessiveis a
diversidade discente que esta presente na sala de aula regular.

No entanto, mesmo com a ampla legislagao nacional em favor
da educagao inclusiva, ainda ha barreiras para efetivar o direito a
educacao do publico da Educagao Especial. Se tratando do contexto
do Ceard, menos de 28% dos docentes da Educagao Basica possuem
algum tipo de formacao na area de Educacdo Especial Inclusiva
com, pelo menos, 80 horas de formacao (IPECE, 2022). Até o inicio
da presente década, 79% das escolas cearenses nao ofereciam o
Atendimento Educacional Especializado (AEE) como servigo
complementar e suplementar ao ensino regular (IPECE, 2022).

1 A versdao do resumo expandido deste artigo foi apresentada 3° Simposio de
Politica e Gestao da Educacao Especial (SPGEES), que ocorreu no periodo de 24 a
26 de novembro de 2025, obtendo a certificagio de “Mengao Honrosa” pelo
Comité Cientifico do evento.
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Esses dados revelam uma realidade local repleta de desafios para a
implementagao de um curriculo inclusivo na Educacao Basica.

Por outro lado, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional-LDB, n° 9.394/1996, afirma que o sistema de ensino deve
assegurar “professores com especializacdo adequada em nivel
médio ou superior, para atendimento especializado, bem como
professores do ensino regular capacitados para a integragao desses
educandos nas classes comuns” (Brasil, 1996, Art. 59). Vale destacar
que apesar das Leis brasileiras enfatizarem a necessidade de
formacao que qualifique os profissionais para a inclusao escolar de
estudantes com deficiéncia, Transtornos do Espectro Autista e
Altas Habilidades ou Superdotagao, na institui¢do-campo da
presente pesquisa, somente nos cursos de Licenciaturas em
Pedagogia e Letras, ha componentes curriculares relacionados a
Educagao Especial e Inclusiva — sendo uma disciplina obrigatdria e
uma optativa. As demais Licenciaturas, como Fisica, Quimica,
Histéria e Geografia, nao contemplam disciplinas acerca da
tematica em seus planos de curso. Por essa razdao, muitos
estudantes tém demonstrado preocupagao com a qualificagao
docente para planejar aulas inclusivas nas atividades de estagios
supervisionados e, consequentemente, na atuagdo profissional
futura, como docentes da Educacgao Basica.

Assim, a formagao inicial do professor assume um papel
relevante na promogao do curriculo inclusivo. O curriculo
inclusivo contempla as singularidades e as diferengas individuais
dos discentes, compreendendo tanto as necessidades como as
potencialidades dos estudantes. Esta abordagem do curriculo é
contrdria a ideia de curriculo tnico e de praticas homogéneas de
ensinar e aprender (Ferreira, 2013). Com isso, o planejamento
curricular é centrado na pessoa (e ndo, de forma isolada, na
deficiéncia ou na necessidade especifica) e na eliminacdao de
barreiras oferecendo, em articulagao com o AEE, suportes, servigos
e recursos para a acessibilidade. Plaisance (2021) acrescenta que no
curriculo inclusivo:
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[...] ndo é a crianga que deve se adaptar. A estrutura do curriculo inclusivo é
flexivel e esta além da rigidez de um programa. Seria um erro aplicar um
curriculo disciplinar universal. Aqui, o que esta em jogo € a singularidade
de cada crianga. Os contextos sociais e culturais nos quais a escola se insere
sdo elementos que compdem a dinamica da flexibilidade do curriculo
inclusivo. Para serem verdadeiramente inclusivas, as praticas devem estar
voltadas a real pluralidade dos contextos sociais e ser moduladas e
diversificadas para responder ao que se apresenta (Plaisance, 2021, p. 9-10).

Portanto, o curriculo para a diversidade se fundamenta na
flexibilidade pedagogica e em uma praxis inclusiva que situa o
aluno como um ser social e cultural com formas singulares de
aprender e estar no mundo. Considerando que a formagcao inicial
em Licenciatura deve fomentar nao apenas a discussao teorica
sobre inclusao, mas praticas reflexivas acerca do planejamento de
aulas para a diversidade discente, este texto tem como objetivo
analisar planos de aula inclusivos desenvolvidos por licenciandos
dos cursos de Pedagogia e Letras. Os planos focam a acessibilidade
para os estudantes publicos da Educacao Especial ou com outras
demandas especificas, conforme detalhados a seguir.

PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Esta investigacdo se fundamenta na pesquisa-agdo, de
abordagem colaborativo-critica no campo curricular (Magalhaes;
Soares, 2016), na qual os participantes da pesquisa, discentes em
formacgdo inicial em Licenciatura, contribuiram diretamente na
producao do conhecimento. Nesse contexto, o pesquisador ndo € o
unico sujeito ativo ao pesquisar sobre os participantes e seu contexto
de produgao sociocultural. Diferente disso, ¢ alguém que investiga
com eles para, assim, “[...] pensar/refletir sobre estratégias de agao de
propostas curriculares condizentes com o respeito as diferengas” da
diversidade de estudantes na sala de aula (Idem, p. 1132).

Nesta pesquisa, participaram 48 estudantes de graduacao dos
Cursos de Licenciatura em Pedagogia e Letras. Os discentes estao
matriculados na disciplina de Acessibilidade e Inclusao Escolar em
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uma universidade puablica do Ceard. O planejamento e a aplicagao
de Planos de Aulas Inclusivos constituiram-se como atividade na
disciplina mencionada. Essa atividade emergiu das demandas
apontadas pelos proprios estudantes que, ao chegar as escolas de
Educagao Basica durante os estagios supervisionados, relataram
perceber muitos desafios no processo de inclusao dos alunos
publico da Educagao Especial na sala de aula regular. A ideia das
aulas inclusivas €, portanto, refletir sobre situagOes praticas e
pensar colaborativamente em intervengdes, estratégias didaticas
inclusivas e recursos de acessibilidade direcionados as salas de
aulas comuns.

A pesquisa foi desenvolvida em quatro etapas, conforme
fluxograma a seguir:

Figura 1: Etapas da pesquisa

[1. Estudo referencial na area de Educagio Especial Inclusiva FJ
[ 2. Definigéo dos grupos de trabalho e planejamento coletivo
3. Demonstracgao dos planos de aula inclusivos FJ
(4. Avaliacdo e feedback da turma |

Fonte: elaboragao prépria.

A primeira etapa foi o estudo referencial na drea de Educacao
Especial Inclusiva. Nesse momento, a turma analisou os conceitos
sobre acessibilidade (atitudinal, arquitetonica, comunicacional,
informacional, curricular, entre outras) e inclusao escolar, com
énfase no direito a educagao das pessoas com deficiéncia. A
segunda etapa caracterizou-se pela definicio dos grupos de
trabalho (de 4 a 6 discentes) e pelo planejamento coletivo dos
Planos de Aula Inclusivos.

As aulas foram planejadas, considerando a presenca na sala de
aula comum, de estudantes publicos da Educagao Especial
(Exemplo: Plano de aula para incluir estudante com deficiéncia
visual). A terceira etapa foi a demonstragao dos planos de aula na
turma de graduacgado. As apresentagoes tiveram duragao entre 40 a
50 minutos. Apds a aula, a tltima etapa da pesquisa, foi a avaliagao
dos planos de aulas, na qual a turma colaborou com respostas a um
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formuldrio online. O formuldrio incluiu um espago para
recomendagoes, da turma, acerca da melhoria da acessibilidade e
das estratégias didaticas escolhidas por cada grupo.

A avaliacao envolveu também o feedback da professora e de
membros dos grupos que conduziram os planos de aulas. Nesse
ponto, a pesquisa reforca seu carater colaborativo-critico da
pesquisa-agao, pois é fruto da agao, discussao e analise coletiva que
revelam aspectos multidimensionais de um mesmo contexto:

[...] isso exige uma linguagem acessivel a todos. O traco principal da
pesquisa- -a¢do - o feedback - impde a comunicagdo dos resultados da
investigacdo aos membros nela envolvidos, objetivando a analise de suas
reacgdes. [...] a fim de conhecer sua percepc¢ao da realidade e de orienta-la de
modo a permitir uma avaliagdo mais apropriada dos problemas detectados.
Os exames dos dados visam redefinir o problema e encontrar solugdes
(Barbier apud Magalhaes; Soares, 2026, p. 1135).

Dessa forma, o ciclo da investigacdo € alimentado pelas
percepgoes do grupo, garantindo que as agdes sejam relevantes
para os participantes envolvidos nas propostas de aulas inclusivas.
Para estruturar a aula, o instrumento utilizado pelos discentes foi
um modelo de Plano de Aula Inclusivo que contempla os seguintes
itens: 1. Dados gerais da aula: série/ano da turma, disciplina, tema
da aula, tempo; 2. Objetivos geral e especificos de aprendizagem; 3.
Contetido programatico; 4. Desenvolvimento da aula (introdugao,
desenvolvimento e conclusdo); 5. Atividade acessivel ou adaptada
para o publico da Educagdo Especial; 6. Tecnologias e recursos
didéticos e 7. Referéncias e fontes utilizadas na aula. E importante
destacar que antes da demonstragao da aula inclusiva, o grupo
entregou o plano de aula a professora para que fosse possivel
acompanhar as etapas da aula descritas no instrumento.

RESULTADOS E DISCUSSOES

Esta secdo apresenta os resultados da demonstracdo dos
planos de aula inclusivos desenvolvidos por uma turma de
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discentes de cursos de Licenciatura. Os planos foram estruturados
para serem aplicados em uma sala de aula comum, ou seja, para
turma com estudantes com e sem deficiéncia. Os grupos de
trabalho desenvolveram oito propostas didaticas, tal como mostra
o quadro a seguir:

Quadro 1: Tépicos dos Planos de Aulas Inclusivos desenvolvidos na Pesquisa-Agao

N° Publico Tema da aula Série/ Proposta de adaptacao /
incluido Ano acessibilidade

01 | Deficiéncia Conhecendo 3% ano Elaborar moldes dos

visual e 0s Animais (EF¥) animais, utilizando

cegueira massinha de modelar

para  representar a
aparéncia e estrutura
corporal dos animais.

02 | Deficiéncia Aprendendoo | 1°  ano | Relacionar o alfabeto em
auditiva e | alfabeto (EF) Lingua Portuguesa e em
surdez Libras por meio de

aplicativo e  jogos
educativos.

03 | Deficiéncia O universo Educac¢do | Conhecer as cores
intelectual das cores Infantil primarias e secundarias

utilizados situagdes

concretas e atividades
Iadicas como a mistura
das tintas nas maos para
obter novas combinagdes

de cores.
04 | Deficiéncia Educagao 2°  ano | Participar de roda de
fisica antirracista (EF) conversa para dialogar

sobre o que é racismo (e
como ocorre no
cotidiano). Uso de tarjeta
com frases e imagens
para completar.

05 | Transtorno do | Numeros e 1°  ano | Participar da atividade
Espectro quantidades (EF) “corrida dos ntmeros”.
Autista (TEA) Os numeros e as

quantidades sao fixados
no chao e, conforme
comando da professora,
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as criancas (em duplas)
correm até o numeral e a

quantidade
correspondentes.

06 | Altas Aquarela: 3°  ano | Escutar a musica
habilidades e Explorando o | (EF) “Aquarela”
superdotagdo | mundo com (interpretagao:

arte Toquinho) e, a partir da

musica, atribuir figuras a
um cartaz com espago
“céu, terra e mar” para

colagem. Como
estratégia para 0
enriquecimento

curricular, os estudantes
tém a opgao de construir
histérias ou narrativas
acerca das figuras.

07 | Surdocegueira | Corese 4°  ano | Conhecer a Libra Tatil e
texturas (EF) o Método See Color para
identificar as cores em
alto-relevo. Os lapis de
cores foram marcados
com cddigos em alto-
relevo para os estudantes
identificarem as cores

pelo tato.

08 | Transtorno de | O sistema 5° ano | Explorar o contetido por
Déficit de solar e uma (EF) meio de recursos
Atengao e viagem didaticos variados como
Hiperatividade | interplanetaria exposigao oral,
(TDAH) holograma

confeccionado em
material reciclado,

musica e quiz online.

*Ensino Fundamental.
Fonte: elaboragao propria.

Conforme consta no Quadro 1, os grupos de trabalho dos
discentes de Licenciaturas desenvolveram oito planos de aulas
inclusivos. Neste artigo, sao analisadas quatro propostas, sendo
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essas: aulas para incluir estudantes com deficiéncia visual e
cegueira; estudantes surdos; estudantes com deficiéncia intelectual
e com deficiéncia fisica.

O primeiro plano de aula foi direcionado a inclusao de
estudantes com deficiéncia visual, pensando em uma sala de aula
regular do terceiro ano do Ensino Fundamental. O grupo de
discentes propuseram o tema “animais” para a disciplina de
Ciéncias. A equipe argumentou que ao conviver com pessoas
cegas, algumas delas relatam nao ter referéncias acerca de como sao
os animais, fisicamente, por isso a necessidade de planejar uma
aula para explorar esse tema. O objetivo da aula foi reconhecer
diferentes texturas e formatos dos animais por meio de materiais
diversos, como materiais reciclaveis e massa de modelar.

No primeiro momento da atividade, a equipe realizou a
audiodescri¢ao dos animais selecionados. Apds a escuta, a turma
sentiu as texturas e os formatos no toque aos materiais reciclaveis
diversos, como garrafa pet. O intuito dessa atividade foi relacionar
o formato e a textura dos objetos aos aspectos fisicos dos animais.
Logo apos, os estudantes foram convidados a reproduzir, em
massa de modelar, o protétipo de alguns animais. O grupo
acrescentou que seria uma opgao também relacionar a
representacao dos prototipos ao som que cada animal emite.

O ponto forte do Aula 1 foi o uso de materiais reciclaveis e de
facil acesso para representar as formas e as texturas dos animais. A
proposta dos alunos elaborarem moldes dos animais, com massa
de modelar, também foi interessante. Essa atividade estimulou a
aprendizagem do contetido por meio de situagdes concretas e, além
disso, a acessibilidade para as pessoas com deficiéncia visual no
uso do tato associado a percepcao dos sons dos animais. Cardinali
e Ferreira (2010) reforcam que o trabalho com a percepgao tatil, a
partir de materiais didaticos adaptados, é uma forma eficaz de
proporcionar aos estudantes cegos ou com deficiéncia visual a
construgao de referéncias reais e de representagdes cognitivas
acerca dos elementos visuais. Para tanto, é preciso que o docente
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desenvolva propostas didaticas com essa finalidade, tal como
ocorreu na Aula 1.

Por outro lado, na avaliacao e feedback da Aula 1, a professora
e a turma propuseram as seguintes recomendagoes: considerando
o tempo da Aula 1, delimitar uma classificacdio ou espécie de
animais para possibilitar maior aprofundamento do contetudo.
Uma vez que o tema “animais” € por si amplo; antes de realizar a
atividade com a massa de modelar, sugeriu-se que os alunos
pudessem manusear brinquedos que representassem os animais
para que, assim, fosse possivel construir referéncias mais realistas
acerca dos aspectos fisicos dos animais. Por fim, recomendou-se a
elaboragao coletiva de um glossario audiovisual com o som e a
audiodescri¢ao dos animais para os alunos acessarem ao longo do
periodo letivo.

O segundo plano de aula foi aplicado a uma turma do primeiro
ano do Ensino Fundamental, prevendo a matricula de estudante
com deficiéncia auditiva ou surdo. A aula abordou o estudo do
alfabeto em Lingua Portuguesa e Libras. O objetivo da
aprendizagem foi identificar letras do alfabeto em portugués escrito,
associado a sinais em Libras. O ponto positivo da aula foi o uso de
tecnologias e recursos didaticos como videos (para apresentacao dos
sinais); o uso do aplicativo VLibras e a confeccao de um jogo da
memoria em Libras. A Aula 2 se fundamentou no texto da legislacao
para a aprendizagem da Libras associada a Lingua Portuguesa
escrita (Brasil, 1996; 2002), refor¢ando a educagao bilingue como
direito da comunidade surda na escola comum:

Entende-se por educagdo bilingue de surdos, para os efeitos desta Lei, a
modalidade de educagdo escolar oferecida em Lingua Brasileira de Sinais
(Libras), como primeira lingua, e em portugués escrito, como segunda lingua,
em escolas bilingues de surdos, classes bilingues de surdos, escolas comuns
ou em polos de educacio bilingue de surdos, para educandos surdos, surdo-
cegos, com deficiéncia auditiva sinalizantes, surdos com altas habilidades ou
superdotagdo ou com outras deficiéncias associadas, optantes pela
modalidade de educagao bilingue de surdos (Brasil, 1996, Art. 60-A).
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Assim, a proposta de articular a Libras a Lingua Portuguesa
no Plano 2 é uma maneira de valorizar a educagao bilingue no
cotidiano da escola, além de motivar os estudantes a aprender a
Libras, possibilitando maior difusao dessa lingua na comunidade
escolar. Ao final da Aula 2, o feedback da professora e da turma foi
a redistribui¢ao do contetido planejado em uma sequéncia didatica
(desenvolvida em mais de uma aula), pois foi apresentado excesso
de informagoes e de recursos - aspecto que pode comprometer a
aprendizagem e a acessibilidade, tendo em conta as caracteristicas
de uma turma do primeiro ano do Ensino Fundamental.

Para incluir estudantes com deficiéncia intelectual em sala de
aula comum, o Plano de Aula 3 trouxe o tema das “cores”,
direcionado aos alunos da Educagao Infantil, com o objetivo de
conhecer as cores primadrias e secunddrias utilizadas em situagoes
concretas e atividades ludicas como, por exemplo; a mistura das
tintas nas maos para obter novas combinagdes de cores. Essa
atividade ocorreu em dupla, possibilitando maior interacao entre
os alunos. A proposta se mostrou acessivel para o ptblico incluido
por ser uma atividade pratica com instrugdes claras e prevendo a
participagao direta da crianga com deficiéncia intelectual. Nesse
sentido, Santos (2023, p. 15) defende que é papel do docente, no
processo de inclusdo escolar de pessoas com deficiéncia intelectual,
fortalecer tanto as interagdes sociais com os colegas como “buscar
a maxima concretude, evitando conceitos abstratos e promovendo
uma transmissdao de contetido objetiva e concreta”; sendo tais
aspectos contemplados no plano 3.

No feedback da aula 3, foi recomendado que, além da atividade
das cores, é importante realizar um momento de didlogo com as
criangas para explicar os conceitos trabalhados na aula com a
finalidade de relacionar a teoria com a pratica. O fechamento da
aula é também um momento importante, pois faz-se necessario
retomar o que foi aprendido para melhor fixagdo por parte dos
estudantes com [e sem] deficiéncia intelectual.

Por fim, o plano de aula 4 foi elaborado a partir dos contetidos
da disciplina de Histdria, com a tematica relacionada a educacao
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antirracista, para uma turma do segundo ano do Ensino
Fundamental. A proposta objetivou a participacao das criangas em
uma roda de conversa para dialogar sobre o que € racismo e como
a discriminagao racial ocorre no cotidiano. O plano fez ressalva a
utilizacdo de tarjetas com frases e imagens ilustrativas sobre o
conteudo para tornar a informagao acessivel. A proposta preve que
a sala de aula seja organizada em circulo para que os alunos
interajam entre si durante o debate. E importante destacar que a
interseccionalidade entre Educacao Inclusiva e a Educagao
Antirracista tem grande relevancia social, uma vez que ainda
encontra-se incipiente a articulacdo entre essas duas areas de
conhecimentos.

Portanto, a proposta didatica que busca dar visibilidade as
barreiras do racismo implicadas no capacitismo, a partir da
experiéncia escolar de pessoas com deficiéncia fisica, ¢ uma
alternativa metodoldgica para os estudantes refletirem sobre as
multiplas opressdes que afetam as pessoas com deficiéncia na
sociedade, uma vez que é preciso um esforgo coletivo para:

[...] mostrar as estruturas de opressao, de pensar de forma interseccional e
principalmente de propor uma epistemologia que tenha sujeito, um sujeito
atipico, que tem cor e género. Nao basta reconhecer direitos de forma
juridica, se na realidade alguns direitos ndo sao possiveis para certos corpos.
Nao levando em conta a realidade complexa que o racismo e o capacitismo
requerem (Garcia; Lucas, 2022, p. 1135).

Partindo desta afirmacado, € necessaria a constru¢cao de uma
epistemologia que dé visibilidade a deficiéncia, de maneira
interseccional, a partir de marcadores de género e raga. O
reconhecimento legal dos direitos das pessoas com deficiéncia
ainda é insuficiente quando persistem, na realidade
socioeducacional, o racismo e o capacitismo. Assim, a proposta
didatica interseccional torna-se uma estratégia importante para
refletir sobre as estruturas de opressdao que operam de forma
complexa e geram desigualdades no acesso a educagao.

205



A LDB n° 9.394/1996 (Brasil, 1996, Art. 26-A) determina que
“os conteuidos referentes a historia e cultura afro-brasileira e dos
povos indigenas brasileiros serao ministrados no ambito de todo o
curriculo escolar, em especial nas 4reas de educacao artistica e de
literatura e histéria brasileiras”, sendo, portanto, direitos de
aprendizagem das criangas com e sem deficiéncia.

Nas recomendagodes para o plano de aula 4, a turma propds a
adequagao da linguagem e dos conceitos trabalhados na aula para
o contexto das criancas do Ensino Fundamental. Por exemplo:
Como explicar, de maneira acessivel, o que significa
interseccionalidade para as criangas? Além da acessibilidade da
linguagem, é preciso organizar o mobiliario da sala de aula para
que os estudantes com deficiéncia fisica encontrem acessibilidade
no espago comum.

A disposicao de carteiras acessiveis, espagos livres para
circulagao de cadeiras de rodas, possibilidade de alcance dos
mobilidrios, portas largas e banheiros adaptados sao exemplos de
acessibilidade que compdem a escola como todo e sao
indispensaveis para a promog¢ao da participagao dos estudantes
com deficiéncia fisica.

Nesse contexto, a aprendizagem do curriculo nao estad
desvinculada da qualidade da acessibilidade da estrutura fisica da
escola, pois quando um aluno com deficiéncia fisica ¢ impedido de
utilizar o banheiro ou mesmo de frequentar a cantina devido a falta
da acessibilidade isso repercute diretamente no seu desempenho
escolar.

Em suma, apds a aplicacao dos Planos de Aulas Inclusivos, os
discentes puderam avaliar as escolhas didaticas, por exemplo; em
relacdo ao tempo previsto para a realizacao das atividades, a
reorganizacdo do conteddo e a adequagao das estratégias e
materiais didaticos aos critérios de acessibilidade. Os grupos de
estudantes relataram que o planejamento pedagogico superou o
simples preenchimento de um plano de aula (distante do contexto
real), pois a oportunidade de didlogo e demonstra¢ao, na turma,
enriqueceu a proposta didatica pensada inicialmente.
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E importante destacar que os planos de aula foram pensados
para trabalhar com a turma como um todo, uma vez que curriculo
inclusivo nao se resume a elaboracao de uma proposta exclusiva
para os alunos da Educagao Especial, mas sim “trabalhar com o que
for adotado pela escola, fazendo ajustes necessarios [...] de modo a
oferecer a todos a igualdade de oportunidades para construir
conhecimentos” (Carvalho, 2008 p. 105). Por fim, o didlogo
colaborativo com a turma no feedback das aulas foi reconhecido,
pelos estudantes de Licenciatura, como momento relevante, pois
possibilitou repensar as estratégias didaticas a partir das vivéncias
e percepgoes de cada um sobre acessibilidade e inclusao.

CONSIDERACOES FINAIS

No Brasil, houve um avango do arcabougo normativo em prol
da Educacao Inclusiva e isso representa um marco na garantia do
direito a educacdo para o publico da Educacao Especial. A
legislagao preconiza um modelo de sistema de ensino que nao se
limita ao acesso da matricula, mas visa a garantia da permanéncia,
da participagdo e da aprendizagem do publico da Educacao
Especial em ambientes inclusivos (Brasil, 1996; 2025). Contudo,
mesmo com o avango politico, ainda ha uma distancia significativa
entre o texto legal e a realidade das salas de aula, fazendo com que,
tanto os professores como os estudantes com deficiéncia enfrentam
obstaculos na escola regular.

A efetivagdo de uma escola acessivel depende da valorizagao
docente e de uma formacao docente sélida, capaz de possibilitar ao
docente planejar para a diversidade do corpo discente. Nesta linha,
a presente pesquisa-acao evidencia que a formacado inicial se
constitui em um espago fundamental para a construgao de saberes
e praticas pedagogicas com énfase na inclusao e acessibilidade. Por
essa razao, ha preocupacao de muitos discentes de Licenciaturas
quanto as lacunas na formacao inicial no ambito da qualificagao
profissional para atuar na educagao inclusiva.
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Por outro lado, a experiéncia pratica de elaboragao dos planos
de aulas inclusivos, desenvolvidos por licenciandos dos Cursos de
Pedagogia e Letras, revelou aspectos positivos como a capacidade
de planejamento pedagdgico e de escolhas didaticas criativas e
acessiveis. [Essas escolhas contemplaram estudantes com
deficiéncia visual, surdez, intelectual e fisica na Educacao Basica,
considerando o curriculo comum e ndo uma abordagem curricular
a parte e descontextualizada da sala de aula regular.

A proposta em questdo também apresentou desafios que
transcendem a teoria: a necessidade de dosagem adequada de
conteudos, a selegdo criteriosa de recursos acessiveis (como
materiais tateis e tecnologias assistivas) e a flexibilidade para
reorganizar as atividades com base no feedback colaborativo da
turma. Constatou-se também que, como agdo futura, faz-se
necessario replicar os planos de aulas em turmas da Educacao
Basica, com a presenca de estudantes com deficiéncia, para
repensar as propostas de ensino no ambiente real aos quais esses
alunos estao inseridos.

Por fim, concluiu-se que a inclusao ndo se resume a adaptagoes
pontuais, pois exige reflexdo constante do fazer pedagdgico e das
demandas da diversidade discente, considerando aspectos como as
escolhas didaticas, a adequacao conceitual e da linguagem ao perfil
da turma, a acessibilidade fisica, os tempos de aprendizagem e a
propria organizagdo curricular. Além disso, é preciso que as
mudangas ocorram em ambito estrutural como: tempo docente para
o planejamento inclusivo, limite de quantitativo de estudantes por
turma, valorizagdo salarial, acessibilidade fisica, disponibilidade de
recursos, materiais e tecnologias assistivas, trabalho colaborativo
interprofissional, entre outras a¢des estruturantes.

No cendrio regional, as caréncias na capacitagao especializada e
as limitagOes na oferta de suportes pedagdgicos complementares e
suplementares evidenciam que a politica de inclusao é cerceada por
grandes desafios. Portanto, o fortalecimento de politicas ptublicas
locais, aliado ao investimento em recursos de acessibilidade e na
qualificagdo profissional, é condi¢ao indispensavel para superar o
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hiato entre as diretrizes nacionais e as experiéncias educacionais
cotidianas. No plano micro, as vivéncias de planejamentos
inclusivos na Licenciatura, tal como analisadas neste artigo, sao
caminhos formativos possiveis para desenvolver um olhar sensivel
e critico acerca de praticas pedagogicas que nao apenas acolham,
mas que estejam comprometidas com a aprendizagem dos diferentes
perfis de discentes na sala de aula regular.
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RELATOS E REFLEXOES SOBRE A
PRATICA AVALIATIVA NO ENSINO DE
LINGUAS ADICIONAIS

Brenda Mourao Pricinoti
Joao Vitor Sampaio de Moura

INTRODUCAO

O texto a seguir apresenta dois relatos de experiéncias
pedagogicas no ensino de linguas, mais especificamente no ensino
de Lingua Inglesa. Os relatos referem-se a aulas ministradas pelos
proprios autores, sendo uma aula conduzida por cada autor. Ao
longo do texto, sdo descritas as vivéncias em sala de aula, o
contexto educacional, as estratégias metodoldgicas adotadas, a
participagao dos estudantes e as reflexdes dos autores acerca do
processo de ensino e aprendizagem, contribuindo para a analise
critica da pratica docente e para o aprimoramento das agdes
pedagdgicas no ensino de Lingua Inglesa.

Nesse sentido, € preciso destacar como demonstrado por
Fidalgo (2004), que as avaliagdes no ensino de linguas no Brasil sao
permeadas por nogdes tradicionalistas e estruturalistas. Em outras
palavras, os(as) estudantes realizam exercicios de completar
lacunas, marcar “x” nas opgOes corretas, entre outras atividades
similares. Também realizam atividades avaliativas que consideram
mais a memorizagao e a reproducao de teorias, com pouco espago
para reflexdes e criticas.

Dessa forma, destacamos que nao apenas as avaliagdes sao
permeadas por perspectivas tradicionalistas e estruturalistas, mas
também o ensino em geral, sobretudo no que tange a Educacao
Especial. Nesse contexto, observa-se que praticas pedagdgicas
ainda se orientam por modelos padronizados, pouco sensiveis as
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singularidades dos sujeitos aprendentes. A centralidade no
contetido, na resposta correta e na normatizagao dos processos de
aprendizagem tende a invisibilizar trajetdrias, ritmos e modos
distintos de constru¢do do conhecimento, o que se torna
especialmente problematico quando se trata de estudantes ptblico
da Educagao Especial.

Além disso, quando a educagao assume um carater
meramente classificatorio e excludente, ela deixa de cumprir sua
funcao formativa, reforcando desigualdades e limitando
possibilidades de participacao efetiva dos estudantes. Em vez de
promover a reflexao, a autonomia e o desenvolvimento integral,
esse tipo de abordagem acaba por legitimar fracassos escolares que,
muitas vezes, estdo mais relacionados as praticas pedagogicas
adotadas do que as potencialidades dos aprendizes.

Diante disso, torna-se imprescindivel repensar tanto o ensino
quanto a avaliacdo sob perspectivas mais inclusivas, dialogicas e
processuais, que reconhecam a diversidade como principio
constitutivo do espago educativo. Avaliar, nesse sentido, implica
acompanhar processos, valorizar percursos e criar oportunidades
para que diferentes formas de expressao e aprendizagem sejam
legitimadas, contribuindo para uma educacdo que seja, de fato,
equitativa e significativa para todos.

Vale ressaltar que compreendemos a educagao especial como
um termo historicamente construido e amplamente utilizado de
forma afetiva e institucional, especialmente no contexto brasileiro,
no qual estd associado a politicas publicas, legisla¢cdes educacionais
e praticas voltadas ao atendimento de estudantes com deficiéncias,
Transtornos  Globais do  Desenvolvimento e  Altas
Habilidades/Superdotacdo. Nesse sentido, o termo carrega, para
muitos profissionais e familias, uma conotagao de cuidado, atengao
e garantia de direitos.

No entanto, reconhece-se também que a nomenclatura
“Educacao Especial” pode ser problematica, uma vez que tende a
reforcar processos de categorizagao, segregacao e normalizac¢ao, ao
marcar determinados sujeitos como “especiais” em oposi¢gao a um
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padrao considerado “regular” ou “normal”. Tal terminologia pode,
ainda que de forma nado intencional, sustentar discursos
capacitistas e praticas educacionais excludentes, afastando-se de
perspectivas inclusivas que compreendem a diversidade como
constitutiva do processo educativo.

Assim, embora o termo seja adotado neste texto por sua
relevancia histdrica, legal e afetiva no contexto brasileiro, destaca-
se a necessidade de uma abordagem critica em relagdo a sua
utilizacdo, defendendo concepgdes de educagao que priorizem a
inclusao, a equidade e o reconhecimento das multiplas formas de
aprender e de existir no espago escolar.

Dessa maneira, o texto fundamenta-se nas contribui¢Ges
tedricas de estudiosos e estudiosas como Almeida (2020);
Canagarajah (2013); Fidalgo (2004); Garcia e Li Wei (2014); e
Luckesi (1992), a fim de sustentar as reflexdes aqui apresentadas. A
partir desses referenciais, discute-se criticamente as implicagoes
negativas de uma educacao e de praticas avaliativas de cardter
estruturalista, especialmente no que se refere ao uso de provas
tradicionais, para o desenvolvimento de uma educacao libertadora,
critica e ndo bancaria, conforme a perspectiva de Freire (1996).

Destaca-se, ainda, que o texto é construido a partir da
perspectiva metodoldgica do relato de experiéncia, uma vez que as
reflexdes emergem de vivéncias concretas em sala de aula no ensino
de lingua inglesa, articulando pratica pedagogica e fundamentagao
tedrica. Tal abordagem possibilita a andlise critica da experiéncia
docente, buscando compreender de que modo determinadas
concepgoes de ensino, avaliacao e linguagem impactam o processo
de ensino-aprendizagem e a formacao dos sujeitos.

REFERENCIAL TEORICO

A compreensao da infancia modificou-se ao longo do tempo.
Nesse sentido, Lins et al. (2014) relatam que a infancia € o ciclo do ser
humano que inicia no seu nascimento e se encerra na puberdade.
Além disso, os autores informam que em latim in-fans significa sem
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linguagem, em outras palavras, sem pensamentos, saberes ou
racionalidade. Através desta concepgao, as criangas eram
consideradas “como um ser menor, e como alguém a ser adestrado,
a ser moralizado, e a ser educado.” (p. 127 apud Castro, 2010). Os
autores destacam que as criancas eram caracterizadas como adultos
em miniatura, e ndao como seres “em desenvolvimento, com
caracteristicas e necessidades proprias”. (p. 128).

Lins et al. (2014) salientam que a infancia estd vinculada ao
contexto historico, deste modo, eles narram que, por muitos
séculos, estes pensamentos de adultos em miniatura permearam
pela sociedade. Além disso, acreditavam que estes pequenos seres
apenas herdavam caracteristicas dos seus genitores. Com o fim da
idade média, e inicio da modernidade, mais especificamente apds
a revolugao industrial e com a urbanizagao, a infancia passou a ser
compreendida de maneira diferente. Lins et al. (2014) explanam
que estudiosos perceberam esta etapa da vida como sendo
primordial para o desenvolvimento daquele sujeito que para Jean
Jaques Rousseau era um ser puro e ingénuo, e na concepcao de
Locke, sujeitos que nasciam como uma folha de papel, na qual
escreveriam o que desejassem.

Ademais, Lins et al. (2014) informam que o conceito de
infancia estd ligado a escola, a familia e a sociedade. Antes da
Revolugao Industrial, as criancas eram cuidadas por amas ou
criadas, apds a Revolugao Industrial as criangas passaram a ser
enviadas as escolas ou cuidadas pelos seus pais. Assim, “a crianga
passa a ter um papel central nas preocupagdes da familia e da
sociedade.” (Lins et al., 2014, p. 131). Por conseguinte, os lagos
afetivos entre criancas e adultos foram intensificados, sendo a
infancia, principalmente relacionada a satide e educacdo, um
cuidado, mais especifico, das familias.

Conforme Lins et al. (2014), este tema passou a ser estudado
no Brasil apenas no século XIX, sendo, portanto, recente os estudos
e preocupagOes acerca desta tematica. Aries (1981) relatou que no
inicio do Brasil, com a vinda dos Jesuitas, o foco da infancia estava
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em catequizar esses sujeitos, para que estes pudessem adquirir os
valores da igreja.

Entretanto, Lins et al. (2014) relataram que somente nos anos
de 1959, no Brasil, as “responsabilidades e o papel do adulto em
relacdo a crianga aconteceu a partir da institucionalizacao da
Declaragao Internacional dos Direitos da Crianga”. (p. 133). Logo,
no Brasil, percebe-se a instauragdao do Estatuto da Crianga e do
Adolescente (Eca), em 1990, compreendendo a crianga como “como
um ser completo, biopsicossocial.” (Lins et al., 2014, p. 133). A
crianca passou, portanto, a ser percebida como um individuo
completo, com direitos, e em um momento fundamental para o seu
desenvolvimento pessoal, psicologico, social, intelectual e
emocional.

Posteriormente, a crianga passou a ocupar um espago central
na familia e a afetividade e as interac¢Oes afetivas foram fortalecidas.
Dessarte, as escolas também foram modificadas. Sarmento (2010)
destaca que a afetividade esta presente na vida dos sujeitos desde
0 seu nascimento até a sua morte. Além disso, Piaget (1975)
demonstra que o desenvolvimento afetivo e intelectual esta
relacionado a afetividade.

Silva et al (2021, p. 25) definem a afetividade como
conjunto de fendmenos psiquicos que € experimentado e
vivenciado na forma de emogdes e de sentimentos.” Sarmento

1

‘um

(2010) orienta que para estreitar os lagos afetivos com as criangas,
0s pais ou cuidadores devem brincar, ouvir e fazer parte de seus
universos.

Além disso, as autoras destacam que criangas que tém um lago
afetivo com seus cuidadores demonstram maior seguranca em suas
relagdes pessoais e intelectuais. As autoras afirmam que “uma
relacdo afetuosa e estdvel com os pais contribui para um
desenvolvimento normal, o que parece nao ocorrer em casos de falta
de cuidados da mae ou outro adulto amoroso.” (Silva et al, (2021, p.
12). Silva e Renk (2015) ressaltam a indispensabilidade de introduzir
a afetividade no curriculo escolar, visto que, as criangas precisam de
carinho, aten¢ao e estimulos a fim de se desenvolverem.
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Silva e Renk (2015, p. 2) salientam que

E preciso educar com afeto, conhecer particularmente cada aluno e suas
necessidades, pois a afetividade é uma condi¢do indispensavel na
concretizagdo comportamental de um individuo. O processo de ensino-
aprendizado pode ser beneficiado quando o professor e o aluno buscam
conhecimento mutuo de suas necessidades, respeitando-se as diferengas.

Além disso, destaca-se na Base Nacional Comum Curricular--
BNCC aindissolubilidade entre o cuidar e o educar, visto que os dois
sao essenciais para o desenvolvimento integral da crianga. Por isso,
Silva e Renk (2015) informam que os pais e familiares das criancas
procuram escolas que, além de proporcionar os conhecimentos
fundamentais para o desenvolvimento da crianca, também
compartilhem o cuidado e a educacdao de seus filhos. Por esse
motivo, Silva et al (2021) destacam que, conforme Wallon (1995):

a afetividade desempenha um papel fundamental na constituicdo e
funcionamento da inteligéncia, determinando os interesses e necessidades
individuais, envolvendo manifestagdes, englobando sentimentos (origem
psicolégica) e emogdes (origem bioldgica). Portanto, com base nesses
principios, o professor aumenta de forma significativa a possibilidade de
promover um ensino qualitativo e ainda proporciona o despertar do desejo
de aprender dos educandos quando reconhece a importancia das relagdes
entre os aspectos afetivos e cognitivos. Silva et al (Wallon, 2021, p. 25)

Silva et al (2021) discutem a importancia de repensar o ensino
dos contetidos elencados pelos documentos educacionais, a fim de
ndo apenas despejar esses conteidos na cabega das criangas, mas o
de fazé-los de forma significativa e transformadora. Além disso,
Silva et al (2021) discutem a importancia de repensar o ensino dos
contetidos elencados pelos documentos educacionais, e de leva-los
de forma significativa e transformadora. Sendo a afetividade um
meio para a sua realizacao.

Manoel e Conter (2016, p.3) ressaltam que "o processo de
apreensao do conhecimento pelo aluno autista ndo se diferencia
dos demais educandos". Todavia as estratégias pedagdgicas
empregadas pelos professores devem modificar-se, pois, primeiro
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hd a necessidade de se inteirar sobre quem é aquele estudante
identificando seus pontos fortes e fracos, para depois auxiliar no
desenvolvimento daquela crianga, transmitindo-lhe confianca.
Para Williams (2008):

Disturbios do Espectro do Autismo é um distarbio do desenvolvimento que
normalmente surge nos primeiros trés anos de vida da crianga. Atinge a
comunicac¢do, a interagao social, a imagina¢dao e o comportamento. Nao é
algo que a crianca pode contrair. Nao é causado pelos pais. E uma condigao
que prossegue até a adolescéncia e vida adulta (Williams, 2008, p.3).

Manoel e Conter (2016) também informam que “os alunos
autistas sao aqueles que apresentam alteragdes qualitativas nas
interagOes sociais reciprocas e na comunica¢ao, um repertorio de
interesses e atividades restrito, estereotipado e repetitivo.” (Manoel
e Conter, 2016, p. 5). As autoras salientam que se deve desenvolver
uma educagao que seja qualitativa para estes sujeitos, valorizando
as experiéncias, vivéncias e expectativas destes estudantes.

As autoras relatam que, conforme a Lei de Diretrizes Basicas da
Educagdo Nacional (LDBEN) n® 9.394/96 “a pessoa com transtorno
do espectro autista é considerada pessoa com deficiéncia, para todos
os efeitos legais, e terao direito ao atendimento especializado na
educacao”. (Manoel e Conter, 2016, p. 5). Também citam o Estatuto
da Crianga e do Adolescente-Eca, informando que é dever do Estado
assegurar atendimento educacional especializado prioritariamente
na rede regular de ensino.

Manoel e Conter (2016) ainda salientam que deve ser formado
o “vinculo afetivo entre professor e aluno, as atividades
pedagdgicas aplicadas na sala devem apresentar carater afetivo,
social e pedagogico. As atividades devem ser ludicas e educativas
que atendam aos interesses dos alunos, suas individualidades e
historia pessoal.” (Manoel e Conter, 2016, p. 8). Ou seja, os
contetiddos nao devem ser apenas narrados, mas aplicados de forma
ladica despertando o interesse dos estudantes. Além disso, as
autoras elencam que “o objetivo é que a atividade comece na
pratica, perpasse a teoria e volte a pratica.” (Manoel e Conter, 2016,
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p. 8). Deste modo, as autoras constatam que a aprendizagem nao é
apenas memorizar conteddos, mas articula-los a pratica, tendo
flexibilidade e dinamismo para a sua realizacao.

Campos (2008) informa que “é possivel identificar a
dificuldade que a crianga que desenvolve o autismo tem em fazer
trocas socioafetivas por meio das relagdes intersubjetivas e em
iniciar a comunicagao através da ateng¢ao conjunta.” (Campos, 2008,
p. 34). Desta forma, as criangas autistas, como informada pelo
autor, nao fazem contato visual e muitas vezes nao demonstram
interesse na fala dos outros. Além disso, o autor indica que embora
autores falem “sobre os déficits sdcio emocionais na fase da
intersubjetividade primdria das criangas com autismo, poucas
pesquisas se direcionam a investigacdo das questdes afetivas no
autismo.” (Campos, 2008, p. 36). Ela denuncia, portanto, a falta de
pesquisas sobre a afetividade relacionadas a criangas autistas.

Diante desse cendrio, torna-se necessario repensar as praticas
educativas a partir de perspectivas mais inclusivas, processuais e
dialdgicas, que compreendam a diversidade como elemento
constitutivo do espago escolar. Avaliar, nesse sentido, implica
acompanbhar trajetorias, valorizar processos e reconhecer multiplas
formas de expressao e aprendizagem, de modo a promover uma
educacao que seja efetivamente significativa e equitativa para
todos os sujeitos.

Na proxima segao deste trabalho, serao apresentados dois
capitulos dedicados aos relatos de experiéncias dos autores, nos
quais serdo discutidas praticas pedagdgicas vivenciadas em
contextos distintos, buscando dialogar com as reflexdes teoricas
aqui desenvolvidas.

PRIMEIRO RELATO

Conforme ja discutido em minha Dissertagao de Mestrado,
intitulada “’Peacher, eu quero a chable!”: Praticas translingues no
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ensino remoto de Inglés em uma escola infantil bilingue”?, atuei
como professora de inglés em escolas de idiomas e, a partir de 2015,
passei a lecionar em escolas ditas bilingues. Apesar das
especificidades desse contexto, observei semelhangas com as
escolas de idiomas no que se refere a adogao de concepgoes
monolingues de ensino, as quais denominei como praticas English-
only (Pricinoti, 2023). Nessas institui¢0es, era recorrente a aplicagao
de produgodes hibridas em portugués e inglés, o que contribuia para
a construcao de um ambiente de medo, inseguranca e restrigao das
possibilidades de expressao infantil (Pricinoti, 2023).

No ambito da educacdo infantil bilingue, as praticas
avaliativas nao envolviam provas formais, sendo realizadas por
meio de observagdes, relatorios descritivos e portfolios que
acompanhavam o desenvolvimento das criangas ao longo do ano.
Entretanto, ao atuar no ensino fundamental, observei a presenca de
avaliacOes ditas tradicionais, especialmente nas aulas de Lingua
Inglesa. Mesmo em escolas que se autodenominavam
construtivistas, essas avaliagdes assumiam um carater
estruturalista, baseando-se em exercicios de completar lacunas,
assinalar alternativas corretas e reproduzir estruturas previamente
ensinadas, com baixa tolerancia a desvios da norma.

Tais praticas se aproximam de uma concepgao monoldgica de
linguagem, na qual o avaliador centraliza a sele¢ao de contetidos e
a atribuicao de notas (Fidalgo, 2004), além de reforcarem uma
logica classificatdria que privilegia a quantificagao do desempenho
em detrimento dos processos de aprendizagem (Luckesi, 1992).
Como consequéncia, avaliagdes passam a funcionar como
instrumentos de controle, gerando ansiedade e receio, entre os
alunos, de errar.

A partir da realizagio do Mestrado e, posteriormente, do
ingresso no Doutorado em Estudos Linguisticos na Universidade
Federal de Uberlandia, em 2023, ampliei minha compreensao

! Disponivel em: https://repositorio.ufu.br/handle/123456789/3832. Acesso em: 20
jan. 2026.
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acerca das diferentes modalidades avaliativas, incluindo avalia¢bes
somativas, formativas, normativas e diagnodsticas (Luckesi, 2012).
Essas discussoes contribuiram para o desenvolvimento de uma
postura critica em relagao a penalizacao de produgdes linguisticas
que nao se adequam as normas gramaticais.

Nesse sentido, passei a compreender que produgoes
linguisticas ndo convencionais fazem parte do processo natural de
aprendizagem de linguas. Alinhada as contribui¢des de
Canagarajah (2013) e Garcia e Li Wei (2014), deixei de interpretar
tais ocorréncias como “erros” e passei a reconhecé-las como
tentativas legitimas de construcdo de sentido, abstendo-me de
penaliza-las conforme ilustro na imagem a seguir.

Imagem 1: “scol”.

Fonte: arquivo pessoal dos autores (2026)

Inicio da descrigao da “Imagem 1: “scol””. A imagem mostra uma foto de um
pedago de uma folha em que a professora esta marcando as respostas como certas
ou erradas. Em uma dessas respostas, o aluno escreveu “scol” em vez de school, e
a professora ndo marcou com um “X” indicando erro, mas considerou a resposta
como correta. Abaixo da imagem tem escrito “Fonte: arquivo pessoal dos autores
(2026)”. Fim da descri¢do da “Imagem 1: “scol””. As proximas linhas comegarao
outro paragrafo.
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Mosqueira e Macias (2015) destacam que as avaliagdes,
historicamente, assumem um carater quantitativo e classificatdrio,
sendo utilizadas principalmente para aprovar ou reprovar
estudantes. Segundo os autores, muitos(as) professores(as) de
Inglés reproduzem modelos avaliativos tradicionais, o que
evidencia a necessidade de maior letramento em avaliacao
(assessment literacy) na formagao docente, a fim de que as praticas
avaliativas contribuam efetivamente para a aprendizagem. Na
secao seguinte, apresenta-se a metodologia do estudo.

A prova bimestral aplicada por mim no segundo bimestre,
nesta escola, também foi realizada antes de aprender sobre as
diferentes formas de avaliar, deste modo, como eu era acostumada
a provas estruturalistas, elaborei uma avaliagdo somativa,
quantitativa, estruturalista, conforme a imagem a seguir:

Imagem 2: avaliacdo bimestral somativa

L s

TR O T T TR Y
Funleuiena ewods Mboude Bricmen i Don N3 NOTA ONTIDA

Tramty vr + ity sl = Fightsms

&': r

Fonte: arquivo pessoal dos autores (2026)

Inicio da descricdo da “Imagem 2: avaliagdo bimestral somativa”. A imagem
apresenta uma avaliagdo organizada em duas colunas, com oito questdes, na qual
o estudante deve preencher lacunas e responder a perguntas com base em um
texto, todas de marcar uma opcao. Abaixo da imagem tem escrito “Fonte: arquivo
pessoal dos autores (2026)”. Fim da descri¢ao da “Imagem 2: avaliacdo bimestral
somativa”. As proximas linhas comecarao outro paragrafo.
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Torna-se evidente que a avaliagdo da figura anterior adota
uma abordagem estruturalista, com foco nas estruturas da Lingua
Inglesa. No que diz respeito a questao 01, os(as) alunos(as) foram
instruidos a ouvir um didlogo e completar as lacunas com as formas
is e are do verbo to be. O enunciado inicial oferece uma breve
contextualizagdo, destacando a presenca de didlogos e a
necessidade de utiliza-los tanto na lingua materna, quanto em
outros idiomas. Ademais, é solicitado que os(as) estudantes
completem as seguintes frases com as seguintes formas do verbo

ser/estar — is ou are: P1: Who this people?/ P2: That my

husband! In this picture he at work./ P1: Oh! ___he a firemen?/

P2: Yes, he ./ P1: And this my daughter!/ P2: Wow! She
so cute!/ P1: Yes, she _____ cute!

Ressalto que o audio foi extraido de um canal do YouTube
adaptado para o  ensino/aprendizagem da  lingua;
consequentemente, ele apresenta uma velocidade mais lenta em
comparacao com falantes nativos, além de situar-se em um
contexto criado para a finalidade educacional. As tradugdes do
texto de Bernstein (2003) por Soares e Macedo esclarecem que ha
uma reprodugao de conhecimentos com énfase na competéncia
linguistica, influenciada pelas teorias de Chomsky. No entanto,
essas perspectivas educacionais tendem a incentivar os(as)
alunos(as) a reproduzirem estruturas com o objetivo de adquirir
habilidades linguisticas, resultando em wuma abordagem
simplificada do ato de “falar”, centrada na repeticio e
memorizacao de frases.

A questao 02 oferece uma breve contextualizacdo sobre a
autobiografia, seguida pela solicitagao para que os(as) estudantes
leiam o texto, que se trata da autobiografia da cantora Taylor Swift.
Devido ao interesse da turma pela cantora, decidi incluir uma
redagdo que pudesse estimular os alunos. Nessa redacdo esta
presente a seguinte adaptacao feita por mim: Hi! My name is Taylor
Swift. I am a singer, an actress and a composer. I am an US-American. |
am 33 years old and I am very famous around the world! I like to read and
learn about medical issues and I really love cooking! I intend to write a
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book about my cooking experiences. My first song is “Lucky you”, and I
would like to have 10 kids.

A questao 03 abrange questionamentos relacionados a
autobiografia. Nela, é explicado que os(as) estudantes tém a opgao
de responder em inglés ou em portugués. As perguntas sao as
seguintes: 1. What is her name? (Qual é o nome dela?) /2. Who is she?
(Quem éela?) /3. Where is she from? (De onde ela é?) / 4. How old is she?
(Quantos anos ela tem?)/ 5. What does she like? (Do que ela gosta?)/ 6.
What is her first song? (Qual é a sua primeira miisica?)/ 7. How many
kids would she like to have? (Quantos filhos ela gostaria de ter?).

Contudo, conforme evidenciado no paragrafo anterior, as
indagagOes propostas se resumem a reproducdao de trechos
especificos do texto, contrariando a abordagem tedrica adotada
neste estudo. Como educadores(as), € imperativo que
proporcionemos espagos para criticas e reflexdes em nossas
avaliacdes, contribuindo para a formacdo de cidadaos
verdadeiramente criticos, capazes de questionar a sociedade que os
cerca e recusar formulas pré-estabelecidas.

A questao 04 contextualiza que os nimeros se fazem presentes
na sociedade e representam ordem, quantidade e medida. Esta
atividade focou em resolver equagdes numéricas e escrever os
numeros por extenso. Essa atividade foi retirada de alguma pagina
da internet, eu simples copiei e colei ela na prova. As operagoes
matematicas foram: 25+56 = Twenty five +fifty six = Eigthy one / 30+
54=/ 46+24=/ 65+12=/ 68-26=/ 99-44= | 76-35= /55-12= | 37+51 =/
73+19=/51+49=/ 77+6=/ 82-11=/ 51-23=/ 97-5=.

A questao 05 envolve o preenchimento de lacunas com as
formas do verbo to be. Na contextualizacdao da atividade foi
explicado as formas do verbo fo bel: am para a primeira pessoa do
singular, is para a terceira pessoa do singular e are para a forma
plural. As frases a serem preenchidas foram as seguintes: 1- I

tall./ 2- You my friend./ 3- My mum a doctor./ 4-
We doctors./ 5- They Egyptian./ 6- 1 seventeen
years old./ 7- My pencilcase blue./ 8- She my best friend./
9- He my grandfather, his name is Peter./ 10- I Joelle./ 11-

223



You nine years old./ 12- It my white cat./ 13- They
my cousins./ 14-We always together.

Ja a questao 06 requer o uso das formas negativas desse verbo.
Primeiramente, foi contextualizado que deve-se acrescentar o not
apos o verbo. As frases foram exatamente iguais as frases da
questao 05, retiradas de um site da internet.

A questao 07 destina-se a marcagao de um “x” nas respostas
corretas (também relacionadas ao verbo to be). A atividade também
foi retirada de uma pagina da internet. As perguntas foraml: : I-
are you cold? a) No, I am. b) Yes, I am. c) Yes, I'm./ 2. Am I shy? a) No,
you are. b) Yes, you are. c) Yes, you're./ 3. Is he a boy? a) No, he is. b) Yes,
he’s. c) Yes, he is./ 4. Is he a singer? a) Yes, she isn’t. b) Yes, she is. ¢) No,
she isn’t. / 5. Is he an alien? a) Yes, it is. b) Yes, it’s. ¢) No, it is. / 6. Are
we sad? a) Yes, you aren’t. b) Yes, you are. c) No, you're. / 7. Are you
happy? a) Yes, we’re. b) Yes, we are. c) No, we are. / 8. Are they clever?
a) Yes, they are. b) Yes, they're. c)No, they are.

As perguntas da questao 07 continham ilustragdes. A primeira
pergunta apresentava um sapo verde usando um gorro de frio e
expressando desconforto facial. A segunda pergunta consistia em
outro sapo verde com uma expressao facial de vergonha. A terceira
exibia um sapo verde vestido com um uniforme de futebol e
segurando uma bola. A quarta pergunta apresentava uma
patinadora rosa vestida com trajes de balé. A quinta pergunta
apresentava uma criatura vermelha ndo especificada. A sexta
pergunta retratava dois sapos, um azul e outro verde, ambos com
expressOes tristes. A sétima pergunta exibia um sapo rosa com
macacao cor-de-rosa e boné, ao lado de uma patinadora amarela
usando collant de balé, ambos sorrindo. A oitava pergunta era a
mesma criatura apresentada na quinta pergunta, mas com um
chapéu de formatura e segurando um diploma.

Por fim, a questdo 08 implica na produgdao de uma
autobiografia, incluindo algumas perguntas que poderiam auxiliar
os(as) alunos(as) nesse processo. As perguntas foram as seguintes:
What's your name? (Qual é o seu nome?) / Where are you from? (De
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onde vocé é€?) / How old are you? (Qual é a sua idade?) / What’s your
favourite colour? (Qual é a sua cor favorita?) / Describe your family
members. (Descreva seus membros familiares). E importante
destacar que foram disponibilizadas 11 linhas para a realizacao
dessa atividade.

Destaco que, a maioria das pontuagdes dos(as) meus(minhas)
estudantes foi de 80%, e varios(as) discentes alcangcaram a
pontuagao maxima. Entretanto, essa modalidade de avaliagao nao
promove espagos para reflexdo nem para a aplicacao pratica da
lingua em contextos reais. Esse formato de exame prioriza a
memorizacao.

Além disso, saliento que, ao longo do bimestre, explorei
diversos didlogos, abordando vocabuldrios e estruturas
gramaticais distintas. No entanto, nesta avaliagdo, predominaram
perguntas associadas ao verbo to be. A esse respeito, Orlandi (1999)
explica que a memoria discursiva, também conhecida como
interdiscurso, € um conhecimento previamente enunciado em um
contexto diferente e de forma independente. Essa memdria
discursiva consiste nos dizeres que afetam a forma como o sujeito
atribui significado em uma situagdo discursiva especifica. Em
resumo, trata-se do pré-construido que sustenta cada ato de fala,
influenciando a expressao do sujeito.

Assim, essa avaliacao bimestral evidenciou a construcao
ideoldgica do (a) professor(a) de Inglés, que deve incluir,
obrigatoriamente, o verbo to be nas provas. Nesta prova, eu
poderia, contrariamente, apresentar uma variedade de didlogos,
solicitando que os(as) estudantes os analisassem e criassem seus
proprios diadlogos.

Entretanto, esta avaliagdo somativa quantitativa, se resume em
questdes de assinalar as respostas corretas e preencher lacunas.
Desta forma, ndo ha possibilidades para reflexdes e apresentagao
das ideias dos(as) estudantes, focando em memorizacdo e cdpia,
invés de reflexdes criticas.

Ademais, no quarto bimestre de 2024, considerando que estava
abordando o género biografia e autobiografia e aprofundando meu
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conhecimento em um curso de Pods-graduagao em Estudos
Linguisticos sobre diferentes formas de mensuracao de aprendi-
zagem, o procedimento de verificagdo do desempenho também se
concentrou nesse formato, como ilustrado na imagem abaixo.

Imagem 3: avaliacao bimestral somativa

- Loy Bagles - AVALIACAD IUMESTILAL YALOW: 10
Ictmsors: Rreeds Monrks Premss  Duts M NOTAORTIOA
[ @

QUESTION 1Y o
o, read s fwa knts bk

Fonte: arquivo pessoal dos autores (2026)

Inicio da transcri¢do da “Imagem 3: avaliagdo bimestral somativa”. A imagem
apresenta uma avaliagdo organizada em duas colunas, composta por perguntas
abertas, que exploram a subjetividade do aluno a partir da interpretagao do texto.
Abaixo da imagem tem escrito “Fonte: arquivo pessoal dos autores (2026)”. Fim
da descri¢ao da “Imagem 3: avaliacdo bimestral somativa”. As préximas linhas
comegarao outro paragrafo.

Na primeira questao, inicialmente, apresenta-se um breve
texto contextualizando sobre o género biografia. Em seguida, ha
um texto que foi realizado por um dos estudantes da sala fazendo
uma pequena autobiografia. O nome do aluno, bem como o da
escola, foi retirado com objetivo de manter o anonimato. Na
segunda questao, ha perguntas baseadas no texto da primeira
questao. 1- Who is the person biographed in the text? (Quem é a pessoa
biografada no texto?)/ 2- What does she like to do? (O que ela gosta de
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tazer?) /3- What are her favorite foods? (Quais sdo suas comidas
favoritas?) /4- What doesn’t she like? (Do que ela nao gosta?).

A segunda questao propoe a leitura de dois textos, escritos por
dois estudantes da turma. E logo abaixo ha duas questdes: 1- Ha
diferencas na escrita dos dois textos? Quais?/ 2- Escreva com suas
palavras um resumo dos dois textos. E por ultimo, ha dois
personagens do Naruto. Os discentes deveriam escolher um
personagem e escrever uma biografia em inglés para o personagem
escolhido.

E relevante salientar que as respostas obtidas na segunda
avaliacdo foram diversas, ndo havendo duas provas idénticas.
Essas questdes permitiram uma expressao mais ampla da
subjetividade por parte dos(as) alunos(as) em comparagao a
primeira prova. Ademais, a segunda prova bimestral demandou
mais tempo para sua realizacao, embora seu tamanho fosse menor
do que a avaliagao da terceira imagem apresentada neste trabalho.

SEGUNDO RELATO

Iniciei minha trajetéria docente em 2017, quando ainda
cursava o segundo ano da Licenciatura em Letras Portugués—
Inglés. Naquele periodo, minha formacao e experiéncia em relagao
a educacao inclusiva ainda eram iniciais, e os desafios relacionados
ao ensino de alunos com deficiéncia passaram a se apresentar de
forma mais concreta ao longo da pratica em sala de aula. Em 2018,
tive meu primeiro contato com uma aluna com deficiéncia
intelectual que possuia arcada dentaria superior proeminente, o
que comprometia a articulagao da fala. Com o passar dos anos,
atuei com estudantes que apresentavam diferentes tipos de
deficiéncias, incluindo deficiéncia visual, auditiva, fisica e
intelectual. No entanto, até entdo, ndo tinha atuado com alunos
diagnosticados com Transtorno do Espectro Autista (TEA).

Essa vivéncia ocorreu no inicio de 2023, quando lecionei para
um aluno com Autismo no Ensino Médio. J4 na primeira aula,
observei que o estudante demonstrava grande interesse por
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dinossauros, tema sobre o qual falava constantemente. Sempre que
solicitava um momento para fazer perguntas, suas perguntas
estavam relacionadas a esse assunto. Diante dessa situagao inédita
em minha pratica docente, especialmente nas aulas iniciais, enfrentei
dificuldades para definir estratégias pedagogicas adequadas, uma
vez que ainda nao possuia experiéncia prévia com alunos autistas.

Naquele momento, percebi que era necessario repensar minhas
praticas em sala de aula. O fato de ter sido professor de alunos com
diversas deficiéncias nao significava que eu saberia lidar com todos
os tipos, ja que cada deficiéncia tem sua forma de manifestagao e
cada pessoa € tinica, mesmo que compartilhe a mesma deficiéncia
que outra pessoa. Isso ressalta o fato de que a deficiéncia é apenas
parte da pessoa e nao define sua identidade. Deste modo, conforme
ressaltado por Booth e Ainscow (2011, p. 7), “a inclusdo envolve a
reducao das barreiras a aprendizagem e a participacao de todos os
estudantes, valorizando igualmente todos os alunos.”

Para tentar promover uma possivel inclusao, conversei com a
professora de apoio do aluno, que me informou que ele era
fascinado por dinossauros. Ele conhecia os nomes cientificos,
alguns locais onde os o0ssos foram encontrados e diversas
caracteristicas de varios dinossauros. Nesse momento, lembrei-me
da minha prépria infancia, pois também sou apaixonado por
dinossauros. Quando eu era crianca e morava em uma fazenda,
minha mae costumava brigar comigo porque eu cavava buracos no
quintal em busca de ossos de dinossauros. Eu também passava
uma boa parte do tempo subindo em drvores porque estava
“fugindo de dinossauros” e, assim por diante.

DESCRICAO DA AULA

Ap0s perceber que meu aluno gostava muito de dinossauros,
comecei a trazer textos, imagens e outros materiais relacionados a
dinossauros para ver o interesse dele e da turma pelo assunto. Na
primeira aula, abordamos sobre Carnotaurus, um dinossauro
encontrado na Argentina. No comego da aula, entreguei um texto
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impresso, em Inglés, com a tradugao em Portugués, e li junto com
a turma, como mostra a Irnagem 4:

Imagem 4: texto com algumas curiosidades sobre o Carnotaurus

The Carnotaurus
("carnivorous bull") was
a carnivorous dinosaur
that measured
approximately 3 meters
in height and 9 meters in
length. They had small
horns that were possibly
used in fights with
animals of the same
species since they were
too small to hunt. The
bones of his spine
formed a wing
projection and his sense
of smell was very keen.

O Carnotauro (“touro
carnivoro™) c¢ra um
dinossauro carnivoro
que media
aproximadamente 3
metros de altura ¢ 9
metros de comprimento.

Tinham pequenos
chifres que
possivelmente eram

utilizados em lutas com
animais da  mesma
espécie ja que eram
muito pequenos para
cacar. Os ossos da sua
coluna formavam uma

It lived in the South
American region and
was discovered in 1985
in Argentina.

projegido de asa e seu

olfato era bem apurado.

Viveu na regido da

América do Sul e foi

descoberto em 1985 na

Argentina.

Fonte: arquivo pessoal dos autores (2026)

Inicio da transcrigao da “Imagem 4: texto com algumas curiosidades sobre o
Carnotaurus”. A imagem apresenta um Carnotaurus posicionado na parte superior
e central, acompanhado de dois textos dispostos lado a lado: um em inglés e outro
traduzido para o portugués, ambos descrevendo caracteristicas do animal. Abaixo
da imagem tem escrito “Fonte: arquivo pessoal dos autores (2026)”. Fim da
descrigao da “Imagem 4: texto com algumas curiosidades sobre o Carnotaurus”. As
proximas linhas comegarao outro paragrafo.

Essa primeira parte da aula durou cerca de 20 minutos, pois
era uma sala com cerca de 38 alunos. A principio, o aluno ficou
atento e calado e naquele momento fiquei com medo de estar
cometendo algum erro. Apds a leitura, acabei dando uma
informagao falsa, mesmo sabendo que a informacao correta estava
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no texto. Afirmei que o Carnotaurus era um dinossauro aquatico
que viveu na Europa. Fiz isso para saber se o aluno em questao me
corrigiria, pois como dito nas linhas anteriores, ele estava quieto. E
nao deu outra. O aluno prontamente me corrigiu e eu falei para ele
me explicar quais eram as informacdes verdadeiras. Naquele
momento, ele comegou a explicar tudo sobre o dinossauro que
estavamos estudando. Apos a leitura, junto com a turma, mostrei
alguns slides com algumas imagens de dinossauros, nao somente o
Carnotaurus, treinando, assim, o vocabulario sobre o corpo dos
dinossauros, bem como tudo ao redor dele. Essa segunda parte da
aula durou 30 minutos. Tivemos uma 6tima discussao, explorando
diversos topicos. A seguir, nas imagens 5 e 6, estdo alguns trechos
dos slides apresentados em sala de aula:

- G —

Imagem 5: capa dos slides

Some interesting facts
- about dinosaurs

Fonte: arquivo pessoal dos autores (2026)
Inicio da transcri¢do da “Imagem 5: capa dos slides”. A imagem apresenta a capa
de um slide, na qual aparecem dois dinossauros: um Parasaurolophus, em tons
amarelos e alaranjados, a esquerda, e um Brachiosaurus, em tons verdes e
amarelados, a direita. Ao centro, ha um titulo em cor alaranjada, intitulado Some
interesting facts about dinosaurs. Abaixo da imagem tem escrito “Fonte: arquivo
pessoal dos autores (2026)”. Fim da descri¢ao da “Imagem 5: capa dos slides”. A
seguir, é apresentada outra imagem.
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Imagem 6: partes do corpo do dinossauro

Fonte: arquivo pessoal dos autores (2026)

Inicio da transcri¢do da “Imagem 7: partes do corpo do dinossauro”. A imagem
apresenta diferentes partes do corpo de um Spinosaurus, destacadas por circulos
vermelhos, a saber: tail, spine, eye, teeth, thumb claw e claw. A época em que o
dinossauro viveu é indicada por uma linha do tempo, na qual aparecem os
periodos Triassico, Jurassico e Cretaceo, sendo este ultimo destacado como o
periodo correspondente ao Spinosaurus. Abaixo da imagem tem escrito “Fonte:
arquivo pessoal dos autores (2026)”. Fim da descricao da “Imagem 7: partes do
corpo do dinossauro”. A préxima linha comegara um titulo.

CONSIDERACOES FINAIS

As experiéncias expostas desempenharam um papel
fundamental em nossa formacao docente. As vivéncias mostraram
que nao ha uma abordagem tunica de ensino e de avaliagao,
levando-nos a uma reflexdo critica sobre os métodos de
ensino/avaliacdo que os docentes, tradicionalmente, empregam.
Consequentemente, conseguimos perceber que as maneiras de
elaborar avaliagdes devem apoiar os(as) alunos(as) em seu processo
de aprendizagem, incentivando reflexdes criticas e capacitando-
os(as) a desempenhar um papel ativo em seus processos de
aprendizagem. Também entendemos que as avaliagdes nao
precisam ser feitas com provas bimestrais e que podemos explorar
outras maneiras de aprendizagem, como por exemplo; solicitar a
oralidade ao invés da escrita.
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As atividades desenvolvidas, a partir do tema “dinossauros”,
demonstraram a importancia de unir ludicidade, criatividade e
interdisciplinaridade nas praticas avaliativas. Ao observar e
registrar produgdes coletivas, interagdes orais e narrativas visuais,
identificamos diferentes formas de expressao, compreensao e
engajamento dos estudantes. A abordagem inclusiva que valorizou
aoralidade, a escrita, o desenho e a tradugao entre linguas, mostrou
que a avaliagao pode ser um processo de escuta ativa e construgao
de conhecimento, respeitando as singularidades de cada aprendiz.

Assim, os resultados reforcam que praticas avaliativas
inclusivas exigem planejamento reflexivo, uso de recursos
acessiveis e valorizagdo das multiplas linguagens do estudante.
Quando o professor reconhece e responde a diversidade de modos
de aprendizagem, promove-se nao apenas a aquisi¢ao de
contetdos, mas também a autonomia, a confianca e o
protagonismo do aluno no processo educativo.

Almeida (2020, p. 235) utiliza a metafora do beija-flor, que
tenta auxiliar na extingdo do incéndio, ressaltando que é papel
dos(as) professores(as) apagar “o incéndio causado pelo terror em
ser avaliado, permitindo, assim, o florescer de praticas avaliativas
mais libertadoras, construtivas, reflexivas, dialogias e
responsivas”. Assim sendo, essas praticas docentes analisadas
neste estudo de caso destacam a necessidade de que nds,
professores(as), precisamos modificar nossos paradigmas em
relacdo as nossas aulas e aos nossos estudantes, priorizando
momentos que auxiliem os(as) estudantes na aprendizagem dos
contetidos e abrindo espago para reflexdes.

Portanto, como abordado por Freire (1996, p. 25), “ensinar nao
¢ transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua
propria produgao ou a sua construgao”. E ensinar deve gerar
insights, para que o(a) professor(a) dialogue e conheca melhor o(a)
discente que, invés de concentrar em cdpias por memorizagao
abram espaco para a subjetividade dos(as) estudantes.
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TECNOLOGIA ASSISTIVA NA EDUCACAO
ESPECIAL E SUA IMPORTANCIA NA FORMACAO
CONTINUADA DE PROFESSORES: REVISAO
SISTEMATICA DA LITERATURA

Joseane de Lima Martins
Maycon de Oliveira Costa

INTRODUCAO

O avango da tecnologia tem como um de seus principais
objetivos tornar a vida mais pratica, incorporando dispositivos e
recursos que ja integram a nossa rotina (Bersch; Machado, 2012).
Segundo Galvao Filho (2009), com frequéncia, as pessoas tendem a
associar o termo “tecnologia” quase exclusivamente a aparelhos e
dispositivos fisicos utilizados para realizar tarefas e atividades, ou
seja, a ferramentas e produtos praticos. No entanto, o significado da
palavra vai além dessa concepgao limitada. O diciondrio Aurélio,
conforme citado por Amorin et al. (2009, p. 14), descreve tecnologia
como o “conjunto de saberes, em especial principios cientificos,
aplicados a um campo especifico de atividade”. Essa definigao
amplia a concepgao do termo ao abranger conhecimentos, técnicas e
procedimentos que fundamentam a criagao e a utilizagao de recursos
voltados as necessidades humanas.

De acordo com Galvao Filho (2002, p. 10) “as novas
tecnologias, dependendo da forma como sejam utilizadas, podem
ajudar a gerar as mudangas necessdrias na educacao e a construir
um aluno autéonomo e eficaz no seu processo de aprendizado”.
Essas inovagdes tecnoldgicas tém se tornado cada vez mais
potentes, gerando um novo paradigma social e permitindo a
reinven¢ao do processo educativo por meio de ferramentas digitais
e tecnologias educacionais.
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A tecnologia exerce um papel fundamental na vida de todas
as pessoas, e ainda mais relevante na vida daquelas com
deficiéncia. E nesse cenério que surge a Tecnologia Assistiva (TA),
definida por autores como Bersch, 2006; Pelosi, 2008; Galvao Filho,
2009; Hummel, 2012 e outros, como um recurso e servigos que
ampliam habilidades funcionais limitadas ou permitem a
realizagdo de atividades anteriormente impossibilitadas pela
deficiéncia. Conforme aponta Galvao Filho (2009), seu uso
promove maior autonomia, qualidade de vida e inclusao social no
processo de aprendizagem.

Este capitulo, portanto, propde discutir a temadtica da
Tecnologia Assistiva, enfatizando sua relevancia na formagao
continuada dos profissionais da educagao inclusiva. A partir dessas
reflexdes, propde-se a seguinte questao central para esta pesquisa:
quais tedricos tém sido mencionados e suas teorias utilizadas para
realizacao de pesquisas que investigam a Tecnologia Assistiva
relacionada a importancia da formacao continuada?

Partindo dessa problemadtica, o presente estudo tem como
objetivo realizar uma Revisao Sistemadtica da Literatura (RSL) de
acordo com (Costa; Zoltowski, 2014), a partir de pesquisas que
abordem a Tecnologia Assistiva como objeto principal de estudo,
destacando sua relevancia na formacao continuada de professores
que atuam na educagao especial. O capitulo estd organizado em uma
breve introdugdo, seguida pelo desenvolvimento do referencial
tedrico, no qual sao abordados o conceito de Tecnologia Assistiva
(TA) e a importancia da formagdo continuada docente. Na
sequéncia, apresenta-se a metodologia, fundamentada na Revisao
Sistematica da Literatura, delimitada a analise de dissertacOes e teses
publicadas nos ultimos quatro anos e disponiveis na Base Digital
Brasileira de Teses e Dissertagdes, que investigam a relagao entre
Tecnologia Assistiva e formagdo continuada de professores.
Posteriormente, sdao analisados e discutidos os resultados
encontrados, a partir do repertério de produgdes selecionadas,
culminando com as consideragdes finais, nas quais sao
sistematizadas as principais conclusoes decorrentes da investigacao.
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CAMINHOS DA TECNOLOGIA ASSISTIVA PARA INCLUSAO

O caminho trilhado para organizar, desenvolver e definir o
conceito de Tecnologia Assistiva (TA) é relativamente recente e
ainda esta em constante evolucao, passando por diferentes fases e
transformacdes (Nunes, 2007; Galvao Filho, 2009). A construgao
desse conceito foi influenciada por distintos referenciais tedricos,
paradigmas e perspectivas, que variam de acordo com o tempo, o
local e o contexto cultural. Diferentes concep¢des, paradigmas e
referenciais foram considerados ao longo desse percurso,
apresentando variagdes e particularidades de acordo com o
periodo histdrico, o pais e o contexto cultural em que se
desenvolveram (Galvao Filho, 2009).

Além das pesquisas académicas, conceituando o termo
“Tecnologia Assistiva” por ser uma darea de conhecimento
relativamente nova no Brasil (Nunes et al., 2007), foi reconhecida
legalmente no Brasil em 2015, com a publicagao da Lei n® 13.146, de
6 de julho de 2015, Lei Brasileira de Inclusao da Pessoa com
Deficiéncia (LBI), também conhecida como Estatuto da Pessoa com
Deficiéncia, que a definiu em seu Art. 3% no inciso III como:

Tecnologia assistiva ou ajuda técnica: produtos, equipamentos, dispositivos,
recursos, metodologias, estratégias, praticas e servigos que objetivem
promover a funcionalidade, relacionada a atividade e a participagao da
pessoa com deficiéncia ou com mobilidade reduzida, visando a sua
autonomia, independéncia, qualidade de vida e inclusao social (Brasil, 2015).

A Tecnologia Assistiva (TA), segundo Bersch (2017, p. 2) “deve
ser entendida como um auxilio que promoverd a amplia¢dao de uma
habilidade funcional deficitaria ou possibilitard a realizagao da
funcao desejada e que se encontra impedida por circunstancia de
deficiéncia”. Nesse contexto, especialmente no ambiente escolar, é
comum que o0s professores recorram a adaptagdes simples,
ajustadas as necessidades de seus alunos. Tais adapta¢des incluem
desde suportes para leitura de textos e livros até instrumentos
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como engrossadores de lapis e canetas, materiais tateis, alfabetos
ampliados e jogos pedagdgicos adaptados (Galvao Filho, 2009).

Apesar de esses recursos fazerem parte do cotidiano
pedagogico, e os docentes buscarem constantemente estratégias
para garantir a inclusdo, muitos ainda enfrentam dificuldades no
reconhecimento e uso da Tecnologia Assistiva (TA) devido a
caréncia de formagao especifica nessa area. Isso compromete a
elaboracao de intervencOes eficazes, dificultando a criacao de
experiéncias de aprendizagem verdadeiramente significativas
(Galvao Filho, 2009). Assim, embora os professores estejam
inseridos no universo da TA, a efetividade dessas praticas depende
diretamente do conhecimento técnico e pedagogico que possuem
sobre esses recursos.

Essa perspectiva é refor¢cada por autores como Bersch (2017), que
defende a importancia do uso da Tecnologia Assistiva (TA), e
Hummel (2012) que sinalizava que a formagao continuada precisa ser
vista como um processo permanente e articulado com as demandas
inclusivas das escolas, sendo essencial para que o professor
compreenda o valor pedagogico da Tecnologia Assistiva (TA) e se
torne um agente ativo na construgao de praticas mais acessiveis.

Para que isso ocorra, torna-se imprescindivel que esses
profissionais recebam uma formacdo continua e contextualizada,
capaz de dialogar com os desafios da pratica docente e com as
especificidades dos estudantes com deficiéncia. Assim, discutir a
formacdo continuada como eixo estruturante da atuacdo do
professor frente a Educagao Inclusiva é fundamental para garantir
que a Tecnologia Assistiva nao apenas esteja presente nas escolas,
mas que seja, de fato, integrada aos processos de ensino e
aprendizagem (Hummel, 2012).

FORMACAO CONTINUADA PARA O USO DE TECNOLOGIA
ASSISTIVA

A escola atualmente ¢ desafiada a repensar seus métodos, sua
organizagao e suas concepgoes de ensino, a fim de garantir o direito
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a aprendizagem de todos os estudantes, respeitando suas
singularidades e promovendo uma educagao verdadeiramente
democratica. Como aponta Hummel (2012, p. 26) “o paradigma da
inclusao prevé a inser¢ao de individuos com deficiéncias nao
somente nos ambientes educacionais, mas na sociedade como um
todo”.

Considerando as transformagdes historico-sociais que
envolvem a escola, a inclusao, ainda que de forma gradual, vem se
consolidando e gerando duvidas e insegurangas entre os
profissionais da educagdo, que necessitam desenvolver novas
competéncias para atuar adequadamente nesse cendrio emergente
(Hummel, 2012). Em resposta a essas demandas, os cursos de
formagao continuada para docentes sdo reestruturados, e novas
legislagdes passam a orientar e regular o sistema educacional,
buscando assegurar praticas pedagogicas inclusivas.

Para Pelosi (2008, p. 33-34) ao aborda sobre a formagao
continuada, define que,

a formacao continuada envolve formag¢des com caracteristicas distintas como
a capacitagdo, a qualifica¢do, a reciclagem, o aperfeicoamento, a atualizagao, a
formacdo em servico, a formagao permanente, o treinamento, o aprofunda-
mento, o aprimoramento, a superagao, o desenvolvimento profissional, a
compensacao, a profissionalizac¢ado, a especializagao, entre outras.

Nesse sentido, a formagdo continuada assume um papel
essencial no desenvolvimento profissional dos docentes,
especialmente diante das constantes transformagdes no contexto
educacional. Segundo Tardif (2014), os saberes docentes sao
construidos ao longo da pratica e da experiéncia, e, por isso,
necessitam ser constantemente ressignificados por meio de
processos formativos continuos. A proposta vai além da simples
oferta de cursos, trata-se de desenvolver estratégias formativas que
possibilitem aos docentes analisar criticamente sua atuacao,
ressignificar seus conhecimentos e assumirem um papel ativo na
construgao de sua identidade profissional (Névoa, 1992).

241



Assim, mais do que uma exigéncia institucional, a formagao
continuada deve ser compreendida como uma dimensao estrutu-
rante da identidade profissional docente sendo imprescindivel para
o aprimoramento da qualidade do ensino e para a promogao de
praticas pedagogicas mais criticas, reflexivas e inclusivas (Silva;
Mano, 2018). Nesse contexto, a formacao continuada voltada a
utilizagao da TA ganha centralidade, uma vez que sua auséncia tem
gerado impactos significativos no cotidiano escolar.

Galvao Filho e Miranda (2012) refor¢am essa perspectiva ao
salientar que muitas das barreiras ainda encontradas na pratica
educativa decorrem da falta de conhecimento técnico e pedagogico
por parte dos docentes, o que limita a integracdo significativa da
Tecnologia Assistiva no processo de ensino-aprendizagem.
Somado a isso, Silva (2014) também destaca a importancia de
suporte técnico e pedagogico continuo, além da necessidade de
formagdes que auxiliem os professores na apropriagao pratica
desses recursos, tanto de alto quanto de baixo custo.

Complementando essa visao, Manzini (2012) chama atengdo
para o fato de que o simples acesso a tecnologia nao garante
inclusdo. A mediagdo pedagogica qualificada continua sendo
essencial para que a TA cumpra seu papel de promover a
aprendizagem e a autonomia dos estudantes. Nesse sentido, torna-
se evidente que o uso adequado dos recursos assistivos exige mais
do que dominio técnico, requer Segundo Manzini (2012, p. 21)
“uma base tedrica mais sélida na formagao desses professores no
sentido de explicar suas agOes pedagogicas”.

A auséncia dessa fundamentagio pode levar a agles
desconectadas das reais necessidades dos alunos, reduzindo o
potencial inclusivo da tecnologia Manzini (2012). Assim, é a agao
intencional e humanizada do professor, respaldada por uma
formagao continuada sdlida e tedrica, que torna possivel
transformar os recursos assistivos em instrumentos efetivos de
inclusao educacional.
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CAMINHOS METODOLOGICOS

Este trabalho foi utilizado a metodologia de pesquisa a
Revisao Sistematica da Literatura - RSL (Costa; Zoltowski, 2014, p.
134) “a revisao sistematica ¢ um método que permite maximizar o
potencial de uma busca, encontrando o maior niimero possivel de
resultados de uma maneira organizada”. De acordo com Galvao e
Pereira (2014, p. 183):

Os métodos para elaboragdo de revisdes sistematicas preveem: (1)
elaboragao da pergunta de pesquisa; (2) busca na literatura; (3) selecao dos
artigos; (4) extragao dos dados; (5) avaliacdo da qualidade metodoldgica; (6)
sintese dos dados (metanalise); (7) avaliagao da qualidade das evidéncias; e
(8) redagao e publicacdo dos resultados.

A RSL surge como um método eficaz para promover um
conhecimento mais abrangente sobre os resultados de pesquisas,
permitindo a discussdo de teorias e a identificacao de diferentes
problematicas cientificas. Nesse sentido, conforme destacam Costa
e Zoltowski (2014), a RSL é um procedimento rigoroso que
possibilita a coleta, andlise e sintese de evidéncias disponiveis,
proporcionando uma visao critica e aprofundada sobre o tema
investigado.

Nesse viés, foi feita a revisao sistematica de artigos publicados
no espago temporal de quatro anos (2020-2024) e disponivel na
seguinte base de dados: Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
Dissertagoes (BDTD, disponibilizada pelo Governo Federal junto
com Instituto Brasileiro de Informacao em Ciéncia e Tecnologia
(Ibict). O método de busca adotado envolveu a combinacdo das
seguintes palavras-chave: “Tecnologia Assistiva” e “Formagao
Continuada”. De acordo com Costa e Zoltowski (2014, p. 58), “as
palavras-chave sintetizam os conceitos ou as varidveis principais
investigados em determinado estudo”. A escolha criteriosa dessas
palavras-chave é fundamental, pois orienta a localizacdo de
produgdes académicas relevantes e direciona a andlise de contetidos
pertinentes ao tema em questdo. Dessa forma, a aplicagdo desse
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método garante maior precisao na selecao de materiais, favorecendo
a construgdo de um referencial tedrico sdlido e atualizado, essencial
para a qualidade e a profundidade da pesquisa.

A unidao desses descritores foi feita sempre na lingua
portuguesa com (todos os campos e todos os termos). As consultas
realizadas na referida base ocorreram durante o més de abril de
2025. Ressaltando que o recorte foi realizado num periodo temporal
de 2020 a 2024. A busca retornou um resultado de 128 trabalhos
distribuidos em 88 dissertacOes e 40 teses nas mais diversas
institui¢des publicas e privadas do Brasil.

Na tabela a seguir, apresento as Instituicdes de Ensino
Superior (IES) e os resultados da busca inicial:

Tabela 1: Numero de trabalhos na BDTD sobre Tecnologia Assistiva relacionado
com a formagao continuada durante quatro anos (2020-2024)

IES TRABALHOS IES TRABALHOS
SOBRE O TEMA SOBRE O TEMA

UNIFOR 01 UFRN 04
UFRRJ 15 UNIOESTE 03
UnB 06 UFOP 02
UFR] 01 FGV 01
UFMA 03 UNESP 06
UNINOVE 01 Must University 01
UMESP 01 UFSM 03
UFTM 02 UFBA 03
UFF 05 UFMG 04
UFPE 01 UEPB 04
UFLN 01 IFBA 01
UEFN 02 UFU 03
UFES 01 UTFPR 07
UFT 03 IFPE 01
PUC-SP 05 UNIVATES 02
UNIFESP 02 UNILAB 01
IFAM 01 UNOESTE 01
UFSC 03 UFJF 03
UFS 03 UECE 01
PUC-RIO 02 UFRGS 01
UFSCar 01 UFMS 02
IPUSP 01 PUCRS 01
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UFG 01 ucs 01
UEMT 01 Sem dados 01
Fonte: Dados da pesquisa (2025)

A partir da analise dos dados apresentados na tabela,
constatou-se que, dos 128 trabalhos encontrados na BDTD, apenas
83 dissertacdes e 37 teses estavam totalmente disponiveis para
consulta. Pois, 5 dissertacdes e 3 teses nao foram localizadas nas
paginas de download do banco de dados, nem mesmo por meio de
buscas complementares realizadas no navegador Google Chrome,
sendo uma disponivel como artigo e sem dados da IES. Dessa
forma, o namero total de estudos elegiveis para andlise foi
reduzido para 120.

Considerando esse conjunto de trabalhos selecionados, o
presente artigo tem como objetivo identificar, por meio da Revisao
Sistematica da Literatura (RSL), quais os tedricos utilizados nessas
pesquisas e quais teorias eles abordam em relagao a Tecnologia
Assistiva com a formacgado continuada. Para isso, foi necessario
estabelecer critérios especificos de inclusao e exclusao (Quadro 1),
a fim de delimitar com maior precisdo o nimero de producoes
analisadas. Esses critérios estao detalhados e apresentado a seguir:

Quadro 1: Critérios de sele¢ao dos trabalhos

Critérios de inclusido

Critérios de exclusio

Trabalhos e pesquisas em nivel
de mestrado e doutorado sobre
Tecnologia Assistiva e Formagao
Continuada;

b. Umas das palavras chaves 2020;
inserida no titulo das pesquisas; Trabalhos em que nao ha
c. Estudos empiricos realizados em nenhuma citagao das
qualquer nivel de escolaridade Tecnologias Assistivas com a
que investiguem a Tecnologia formagao continuada de
Assistiva relacionada com a professores;
Formacgdo Continuada; Estudos realizados
d. Dissertagdes e teses disponiveis internacionalmente.

online na BDTD;

Trabalhos em  nivel de
graduagao, pds-graduacgao lato
censo ou artigos cientificos;

Estudos realizados antes do ano

Fonte: Dados da pesquisa (2025)
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Anadlise dos dados por meio da técnica da RSL, organizando e
sistematizando os achados da pesquisa. A selegao dos trabalhos foi
feita a partir dos critérios de inclusdao apresentados no Quadro 1,
seguindo primeiramente pelo titulo, o segundo a leitura dos
resumos e o terceiro por meio das palavras-chave no disponivel no
texto. A estratégia de pesquisa resultou em 08 dissertagoes e 03
teses com titulos listados e selecionados para a revisao. Pela leitura
do titulo, e do resumo com as palavras-chave encontradas, 75
dissertacOes e 34 teses foram excluidos, com base nos critérios de
inclusao.

Os 11 estudos selecionados foram incluidos na revisao
sistematica de acordo com quadro 2, apresentando os critérios
descritos. Sendo considerado na categoria participantes conjunto
de estudos da revisao sistematica, cujos dados sao oriundos de
diferentes trabalhos e Institui¢des de Ensino Superior (IES). Pelas
diversidades de estudos incluidos na revisao pode-se escrever um
panorama maior do entendimento da Tecnologia Assistiva e sua
importancia na formagao continuada na educagao inclusiva.
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Quadro 2: Teses e dissertaces selecionadas para levantamento da pesquisa

Universidade Titulo Autor Tipo c.le Anf) de~
pesquisa publicagio
Universidade de TECNOLOGIAS ASSISTIVAS: Um olhar Patricia Dissertacao de | 2020
Brasilia (UaB) sobre a formacao continuada para o Nazario Mestrado
Atendimento Educacional Especializado no Feitoza Duarte
Distrito Federal
Universidade Federal A TECNOLOGIA ASSISTIVA COMO Aline Dissertacao de | 2020
do Maranhao (UFMA) | APOIO AO ENSINO DO ESTUDANTE COM | Aparecida Mestrado
DEFICIENCIA VISUAL: Uma proposta de Nascimento
interven¢do em uma escola Filantrépica do Frazao
municipio de Sao Luis
Universidade Federal EDUCACAO INCLUSIVA: Andlise douso da | Luisa Helena Dissertacao de | 2020
do Triangulo Mineiro Tecnologia Assistiva por profissionais da rede | de Almeida Mestrado
(UFTM) municipal de ensino de Uberaba/MG para Ribeiro
criagdo de um Guia Informativo
Universidade do Formacao Continuada e Necessidades Paola Sales Dissertagao de | 2020
Oeste Paulista Formativas dos Professores das Salas de Spessotto Mestrado
(Unoeste) Recursos Multifuncionais de escolas Carvalho
municipais de uma cidade do interior Paulista
Universidade Estadual | TABELA PERIODICA COM ELEMENTOS Lucicleide Dissertacao de | 2021
da Paraiba (UEPB) CODIFICADOS: Auxilio da tecnologia Maria de Mestrado
assistiva como ferramenta para o ensino-- Andrade Silva

aprendizagem de contetidos quimicos
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Universidade Federal O Professor da Sala de Recursos Anderson De Tese de 2021
6 | de Sergipe (UFS) Multifuncionais e o uso das Tecnologias Araujo Reis Doutorado
Assistivas
Universidade Federal AS TECNOLOGIAS ASSISTIVAS NA Marleide Dos | Tese de 2022
de Sergipe (UES) ALFABETIZACAO DA CRIANCA COM Santos Cunha | Doutorado
7 DEFICIENCIA VISUAL: O caso da
coordenadoria de apoio educacional a pessoa
com deficiéncia
Universidade Federal A LINGUA BRASILEIRA DE SINAIS NO Rafael Dissertagdo de | 2023
3 de Sergipe (UFS) ENSINO DE FISICA PARA SURDOS: Nascimento Mestrado
Tecnologias Assistivas como suporte Santos
educacional
Universidade Federal ACESSIBILIDADE CULTURAL E Damiane Dissertacao de | 2023
do Rio de Janeiro TECNOLOGIA ASSISTIVA PARA PESSOAS | Daniel Silva Mestrado
9 (UFRY)) COM DEFICIENCIA INTELECTUAL: Oliveira dos
sistematizacdo de um curso de extensao no Santos
Museu da Geodiversidade da Universidade
Federal do Rio de Janeiro
Universidade do Vale SURDOS, TECNOLOGIAS ASSISTIVAS E Maria de Tese de 2023
10 | do Taquari (Univates) ESTUDOS DE AULA: uma perspectiva Fatima Nunes | Doutorado
etnomatematica em foco Antunes
Universidade Federal Praticas Educativas Inclusivas de Ensino- Eliene Dissertagdo de | 2024
11 | do Espirito Santo Aprendizagem por meio de Tecnologia Guimaraes Mestrado
(UFES) Assistiva no contexto escolar Moreira

Fonte: Dados da pesquisa (2025)
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Todos os estudos que atenderam aos critérios de inclusao
passaram por um processo de coleta e andlise critica das
informagoes. Para isso, foi utilizado um modelo de extracao de
dados contendo os seguintes elementos: institui¢do de ensino
superior (universidade); titulo do trabalho; responsavel pela
pesquisa; tipo de produgao (tese ou dissertagao); ano de publicagao.
As informagdes foram organizadas em ordem cronologica,
conforme apresentado no Quadro 2, de forma a possibilitar uma
leitura linear e contextualizada da evolugao das discussdes na area.

RESULTADOS E DISCUSSOES

Em um primeiro momento, as pesquisas foram organizadas e
agrupadas entre dissertagOes e teses, conforme a tematica voltada
a Tecnologia Assistiva na formagao continuada de professores. O
objetivo foi identificar quais tedricos inseridos nas produgdes
académicas a respeito da Tecnologia Assistiva (TA) e sua
importancia, conforme apresentado no Quadro 2, bem como
compreender de que maneira vém sendo abordadas nos excertos
das pesquisas essas teorias direcionada a formagao continuada
para TA, a partir dos referenciais tedricos utilizados como base nos
estudos de dissertacgOes e teses. Ao todo, foram selecionadas oito
dissertagdes e trés teses que apresentavam maior proximidade com
os objetivos desta investigacao, sendo realizadas a organizagao e
posterior categorizagao dos trabalhos.

Observou-se que, em sua maioria, os trabalhos adotaram
abordagens metodolodgicas de carater qualitativo, com diferentes
delineamentos, conforme os objetivos especificos de cada estudo.
Diversas pesquisas optaram por estratégias descritivas,
exploratorias e analiticas, evidenciando o interesse em
compreender profundamente a realidade investigada. Alguns
estudos utilizaram a pesquisa aplicada com intervengao, ancorada
na perspectiva da pesquisa participante e com andlise qualitativa,
especialmente quando havia o objetivo de propor ou avaliar
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praticas formativas. Outros trabalhos seguiram procedimentos que
incluiram levantamento bibliografico inicial, seguido da
proposicao e aplicacao de cursos de extensao com duragao de até
um ano para ficar pronto como no caso da dissertacao de Santos
(2023), cujos resultados foram posteriormente analisados. Também
se identificaram delineamentos descritivo-explicativos, que
buscaram interpretar os dados a partir de uma fundamentagao
teodrica robusta.

Houve ainda estudos que utilizaram anadlise documental,
bibliografica e observagao participante, como no caso da pesquisa
de Moreira (2024) com uma investigacao conduzida ao longo de
cinco meses com professoras da Educacao Especial, permitindo
uma leitura aprofundada da realidade escolar no campo da
inclusao. Outras pesquisas se valeram de estudo de caso para
analisar o conhecimento e a aplicacao de recursos de Tecnologia
Assistiva por professores da rede publica, algumas incluindo
instrumentos como questionarios aplicados a docentes, ampliando
as estratégias de coleta e triangulacdo dos dados. Em sintese, a
maioria das metodologias adotadas revela uma pesquisa de campo
para compreender os processos de formagao continuada e o uso da
Tecnologia Assistiva de forma situada, dialdgica e coerente com os
contextos educacionais investigados.

A partir dessas pesquisas, foram realizadas leituras parciais
dos trabalhos, localizando as categorias, com a identificagao dos
titulos, referenciais tedricos e respectivos anos utilizados como base
tedrica e por fim suas citagoes.

Por meio dessa revisao, foi possivel identificar 33 autores
citados nas diferentes produgdes, os quais abordam a importancia
da formacao continuada para o uso eficaz da Tecnologia Assistiva
(TA), bem como os desafios enfrentados nesse processo. Trata-se
de autores amplamente reconhecidos na area, com contribui¢des
significativas em pesquisas que foram publicadas entre os anos de
2009 e 2023.

Entre esses autores, destaca a dissertacao de Hummel (2015)
intitulado “Tecnologia Assistiva como Instrumento de Inclusao
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Escolar: sala de recurso multifuncional e a sala de aula, que propoe
uma reflexao critica sobre os desafios da formagao docente na area
da Educacdo Especial”. De acordo com Hummel (2015), a
efetivacdo da inclusao depende da capacitagio continua dos
profissionais da educacao, evidenciando que muitos professores
desconhecem as potencialidades das tecnologias disponiveis, a
pesquisa de Hummel (2015) deu énfase para que a pesquisadora
Duarte (2020) o citasse, apontando em seu estudo que a formagao
para o uso de recursos e equipamentos de TA ainda se apresenta
como uma lacuna significativa no contexto escolar.

Esse resultado converge com os estudos de Emer (2011),
Rodrigues (2013) e Salomao (2013), embora desenvolvidas em
diferentes regides do pais, apontam que muitos recursos de TA
disponibilizados pelo MEC nas Salas de Recursos Multifuncionais
(SRM) permanecem subutilizados devido a falta de conhecimento
por parte dos docentes. Todas as autoras foram importantes para
obra intitulada como “Tecnologias Assistivas: um olhar sobre a
formagao continuada para o atendimento educacional
especializado no Distrito Federal”, pois elas enfatizam que a
formagao continuada é essencial para garantir o uso efetivo dos
recursos constituidos como TA, sugerindo que o desconhecimento
técnico compromete o potencial inclusivo dessas ferramentas.

Outro estudo da Emer junto com Mauer e Batecini (2014), que
trata, especificamente, na formagao docente para uso da TA na
Educagao Infantil. A pesquisa aponta que, apesar de agOes
formativas ja implementadas, ainda existe um longo caminho a ser
percorrido para que o uso da TA seja parte integrante das praticas
pedagogicas na primeira infancia.

Santos (2023), com seu estudo intitulado “Acessibilidade
Cultural e Tecnologia Assistiva para pessoas com Deficiéncia
Intelectual: sistematizacao de um curso de extensao no museu da
geodiversidade da Universidade Federal do Rio de Janeiro”,
menciona Dorneles, Carvalho e Silva (2016) que abordam a
tematica da acessibilidade cultural aliada a Tecnologia Assistiva. O
direito a fruicdo estética e cultural também exige formacao
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especializada dos profissionais, para que estes estejam capacitados
para promover agoes inclusivas nos espagos culturais. A proposta
de um curso de extensao destacou a urgéncia da formacao
continuada nesse campo de pesquisa realizado XII Encontro de
Estudos Multidisciplinares em Cultura, com énfase na socializa¢ao
e no uso ampliado de tecnologias acessiveis.

Na pesquisa de Frazao (2020), usou autores como Poker,
Navega e Petitto (2012), com foco sobre o atendimento a estudantes
com deficiéncia visual. Os autores ressaltam que muitos docentes
nao possuem formacgao adequada para o uso de Tecnologias
Assistivas voltadas a essa especificidade. A falta de familiaridade
com as ferramentas e a resisténcia ao uso de tecnologias emergem
como entraves significativos, reafirmando a urgéncia de processos
formativos continuos e especificos. Para complementar sua
pesquisa, a autora cita Borges (2012), que em seu trabalho destaca
a importancia da Tecnologia Assistiva no contexto da inclusao
escolar, ressaltando a necessidade de formagdao docente e de
politicas publicas eficazes. Ele usa do termo “urge” confere um tom
de urgéncia, coerente com a realidade das escolas que ainda
enfrentam desafios na efetivagdo de praticas inclusivas com as
necessidades da sociedade contemporanea.

Na mesma pesquisa, Frazao (2020) cita Calheiros, Mendes e
Lourenco (2018) enfatizam, em seu artigo, que a formacao de
professores € um dos principais obstaculos a implementagao eficaz
da TA no contexto educacional brasileiro. A pesquisa revela que
ainda existe confusao conceitual sobre o que é e como aplicar a TA,
reforcando a ideia de que a formagao docente deve ser um eixo
central nas politicas de inclusao.

Na mesma linha, Rita Bersch (2013; 2017) muito citada nas
pesquisas, aponta nos estudos que o sucesso da TA depende de sua
apropriacao pelo estudante, o que exige do professor competéncias
especificas para mediar esse processo. Assim, a formacao
continuada se apresenta como elemento-chave para que os
docentes possam reconhecer as necessidades dos alunos e utilizar
os recursos de maneira adequada.
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Outro autor em destaque € Tardif (2014), amplamente citado
nas dissertagOes, reforca a importancia dos saberes profissionais e
da articulacdo entre teoria e pratica. Sua contribuigao teérica na
pesquisa da Frazao (2020) orienta a compreensao de que o uso de
tecnologias, sejam elas pedagdgicas, culturais ou assistivas, exige
que o professor domine nao apenas aspectos técnicos, mas também
compreenda seu papel pedagdgico e inclusivo.

Na pesquisa sobre Educagao Inclusiva: analise do uso da
Tecnologia Assistiva por profissionais da rede municipal de ensino
de Uberaba/MG para criagao de um Guia Informativo, argumenta
com Oliveira e Cavalcanti (2011) sobre uma andlise de dados que
revela que os entrevistados compreendem a TA de forma limitada,
associando-a apenas a ferramentas que auxiliam o aluno a superar
dificuldades imediatas, e também aponta para a urgéncia da
formagao continuada dos docentes, destacando que o
conhecimento sobre TA deve ser parte integrante da pratica
pedagdgica, ndo apenas como um recurso técnico, mas como uma
abordagem pedagodgica que visa a equidade.

Para fortalecer essa teoria, a autora também cita em sua
pesquisa, Vieira e Farias (2020) que analisam o contexto das Salas
de Recursos Multifuncionais no estado do Para e concluem que a
formacdo continuada € essencial para que os professores
compreendam as demandas especificas dos alunos e utilizem
softwares e equipamentos de forma eficaz. A pesquisa identificou
que, sem formagao adequada, a presenga dos recursos tecnoldgicos
por si sé nao garante a inclusao.

Na pesquisa de Moreira (2024) reforca seu estudo com autora
Reis (2023) que ressalta mesmo com o potencial da Tecnologia
Assistiva (TA), persistem desafios significativos, entre eles a
caréncia de capacitagdo especifica para os docentes. Também
discorre com Silva e Barin (2019) sobre a importancia de uma rede
interdisciplinar e de processos formativos continuos. As autoras
concluem que a formagao docente voltada ao uso pedagodgico da
TA contribui significativamente para praticas escolares mais
equitativas.
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Muito citado nos trabalhos sobre TA, Galvao Filho (2009) é
citado por Moreira (2024) que aborda o cendrio da TA no pais,
destacando a caréncia de profissionais qualificados para orientar o
uso das tecnologias no contexto escolar. A falta de formagao inicial
e continuada contribui para que os recursos existentes nao sejam
plenamente explorados, limitando as oportunidades de
aprendizagem dos estudantes com deficiéncia.

Em outro momento da sua pesquisa, se destaca a autora
Ribeiro (2021) sobre seu estudo de caso que foi utilizado para
identificar os conhecimentos sobre TA, onde coloca que é preciso
realizar verbas e incentivos para uma formacao continuada para
utilizagao desse recurso na educagao inclusiva.

Na dissertacao sobre Formacao Continuada e necessidades
formativas dos professores das Salas de Recursos Multifuncionais de
escolas municipais de uma cidade do interior paulista, é destacado o
estudo de Reis (2016) que enfatiza que a formacgao de professores
voltada para o uso das TAs permite uma ampliacao do repertdrio
pedagdgico e uma melhor compreensao de sua aplicabilidade no
contexto da educagado especial. A pesquisa reforca que, ao conhecer
a funcdo e o potencial das TAs, os docentes se sentem mais
preparados para promover uma aprendizagem significativa aos
alunos com necessidades educacionais especiais. Na pesquisa
complementa com Rodrigues (2013) que realizou um estudo que
investigou o conhecimento de professores das redes municipal e
estadual sobre as TAs. Os dados evidenciaram uma forte adesao a
ideia de que essas tecnologias sao essenciais para a inclusao.

Na tese de Antunes (2023) refor¢a a necessidade de uma
postura profissional ativa por parte dos docentes, pautada no
estudo de Reis (2021) que destaca que o rompimento com praticas
excludentes exige ambientes escolares adequadamente equipados,
com materiais pedagogicos e didaticos que favorecam o
Atendimento Educacional Especializado (AEE) com base nas TAs.
O estudo ressalta que a efetiva utilizagdo dessas tecnologias
depende nao apenas da formagao, mas também de infraestrutura e
politicas publicas consistentes.
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Na pesquisa sobre o professor da Sala de Recursos
Multifuncionais e o uso das Tecnologias Assistivas (TA) destaca-se o
autor Galvao Filho (2009), que contribui com a discussdo ao
apresentar uma analise dos processos de apropriagao das TAs nas
escolas inclusivas. Ele evidencia que a identificacao das necessidades
dos alunos e a selecao adequada dos recursos tecnoldgicos devem
estar aliadas a uma formagao que capacite os professores para seu
uso eficaz, ampliando as habilidades funcionais dos alunos e
promovendo sua inclusao de forma significativa.

No campo das politicas publicas e da articulagao institucional,
ele aponta Bersch (2017) que destaca a criacdo do Comité de Ajudas
Técnicas (CAT), com o objetivo de estruturar politicas nacionais
voltadas para a TA. A autora aponta a importancia da criagao de
centros de referéncia, da oferta de cursos especificos e do estimulo a
pesquisa, de modo a formar recursos humanos qualificados na area.

A andlise realizada por meio da Revisdo Sistematica da
Literatura (RSL), permitiu identificar contribui¢oes significativas
no campo da Tecnologia Assistiva, especialmente no que diz
respeito a relacao entre TA e formacao continuada de professores.
A partir do levantamento tedrico utilizados em dissertagoes e teses
disponivel na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacoes-
BDTD, publicada entre os anos de 2020 a 2024, foi possivel
reconhecer a presenca de 33 autores relevantes que embasaram
teorias em suas pesquisas voltadas a implementacdo e ao uso da
TA no contexto educacional.

Os estudos analisados revelam, de forma consistente, que a
formagao continuada é um dos principais pilares para a efetivacao
da inclusao escolar por meio da Tecnologia Assistiva. Autores
como Hummel (2015), Galvao Filho (2009), Emer (2011), Rodrigues
(2013), Salomao (2013) e Bersch (2013, 2017) reforcam a ideia de que
a auséncia de formagao especifica compromete diretamente a
utilizacdo adequada dos recursos tecnoldgicos, tornando-os
subutilizados ou, em muitos casos, desconhecidos pelos préprios
professores.
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As pesquisas apontam que, embora as escolas muitas vezes
disponham de equipamentos e ferramentas assistivas, a falta de
preparo técnico e pedagogico dos profissionais impede sua
integracao significativa ao cotidiano escolar. Por meio dessa
pesquisa, é importante frisar que durante a RSL, alguns estudos
incluidos no levantamento de inclusao (Quadro 1) ndao abordaram
diretamente a questao da formagao continuada de professores em
relagao a Tecnologia Assistiva, foco central desta pesquisa.

E o caso da dissertacdo “A Tabela Periédica com Elementos
Codificados: auxilio da Tecnologia Assistiva como ferramenta para
o ensino-aprendizagem de contetidos quimicos”, cujo tedricos e
dados de referenciais nao foi encontrado para discussao da
pesquisa. O titulo sugere uma proposta didatica voltada ao ensino
de Quimica com uso de Tecnologia Assistiva, porém, nao ha
informagdes sobre a presenca de fundamentagdes teodricas ou
discussdes sobre formagao docente nessa area.

Da mesma forma, a tese “As Tecnologias Assistivas na
Alfabetizacao da Crianga com Deficiéncia Visual: o caso da
coordenadoria de apoio educacional a pessoa com deficiéncia”,
bem como o trabalho “Surdos, Tecnologias Assistivas e Estudos de
Aula: uma perspectiva etnomatemadtica em foco”, nao
apresentaram dados importante quanto aos autores sobre a
importancia da formacao de professores para utilizacdo da TA.
Esses estudos, embora relevantes ao campo da inclusdo e da TA,
ndo permitiram avaliar suas contribui¢des no que diz respeito ao
papel central dessa pesquisa que estd relacionada a formacgao
continuada dos professores para TA.

A auséncia dessas informagOes limita a andlise quanto a
presenga de teoricos utilizados e sua aplicabilidade no contexto da
formacao docente para o uso das Tecnologias Assistivas. Assim,
optei por ndo os integrar no Quadro 3 e no corpo principal da
discussao, mantendo a coeréncia e o foco da presente revisao.
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CONSIDERACOES FINAIS

Compreender a importancia da formacao continuada de
professores para o uso da Tecnologia Assistiva no contexto da
educacao inclusiva exigiu, neste estudo, uma andlise atenta das
produgdes académicas que vém abordando essa tematica. Ao
propor como problema central a identificagago dos tedricos
mencionados nas pesquisas sobre Tecnologia Assistiva vinculada a
formacao continuada docente, buscou-se contribuir para a
sistematizacdo do conhecimento ja produzido e lancar luz sobre as
lacunas existentes nesse campo.

Os estudos analisados revelam, de forma consistente, que a
formagao continuada é um dos principais pilares para a efetivagao
da inclusao escolar por meio da Tecnologia Assistiva. Autores
como Galvao Filho (2002, 2009), Emer (2011; 2014), Rodrigues
(2013), Salomao (2013) e Bersch (2013, 2017) e Hummel (2015),
reforcam a ideia de que a auséncia de formacao especifica
compromete diretamente a utilizagdo adequada dos recursos
tecnoldgicos, tornando-os subutilizados ou, em muitos casos,
desconhecidos pelos proprios professores. Esses referenciais
tedricos permitiram aos autores das pesquisas analisadas
problematizar a formag¢ao continuada como processo dinamico,
que precisa considerar as especificidades dos alunos com
deficiéncia e os desafios concretos enfrentados pelos professores no
cotidiano escolar.

E importante destacar que alguns trabalhos identificados no
levantamento da RSL, apesar de abordarem a Tecnologia Assistiva,
nao apresentaram dados suficientes para contribuir diretamente
com a problematica da formacao continuada. Esse dado, por si s0,
ja revela uma limitacdo nas produgdes existentes durante esse
espaco de tempo (2020-2024) e sinaliza a necessidade de mais
investigacOes que articulem teoria e pratica no processo de
formacao docente voltado ao uso pedagogico da TA.

A partir do levantamento da andlise das disserta¢des e teses
identificadas, foi possivel observar que a formacao continuada é
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constantemente apontada como elemento indispensavel para que
os docentes possam compreender, apropriar-se e aplicar os
recursos de Tecnologia Assistiva de forma significativa. A maioria
das produgoes analisadas enfatiza que, embora haja avancos na
disponibilizacdo de recursos tecnologicos nas escolas, o seu uso
ainda ¢ limitado pela auséncia de formagao especializada. Em
muitas situagdes, os professores desconhecem o0s recursos
disponiveis ou nao se sentem preparados para utiliza-los, o que
impacta diretamente na qualidade do processo de inclusao.
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INCLUSAO DIGITAL:
ACESSIBILIDADE EM AMBIENTE VIRTUAL DE
APRENDIZAGEM DO TELEDUC CORE

Pedro Henrique Zanca
André Constantino da Silva

INTRODUCAO

Estamos vivendo na era da informagdo em que nds, como
sociedade, temos a vida facilitada pela tecnologia digital e, diante
disto, o acesso as informagoes. Porém, ainda ha uma parcela de
pessoas que encontram dificuldades em ter acesso ao meio digital
e, por muitas vezes, suas condi¢des tinicas nao sao consideradas em
termos de acessibilidade durante o desenvolvimento de um
software. Estou me referindo a pessoas que possuem algum tipo de
deficiéncia, seja ela visual, auditiva, motora, entre outros tipos de
condigoes. Por isso se faz relevante o topico de inclusao digital, pois
transforma a vida dessas pessoas, em diversos ambitos, seja
académico, profissional, social, assim como traz a reducdo de
desigualdade entre os individuos.

Ao falarmos de inclusao digital, primeiramente é necessario
contextualizar a acessibilidade como um todo, que é a garantia de
igualdade para que individuos possam usufruir, de forma
independente ou assistida, de edificagbes e/ou meios de
comunicacao. Segundo Artigo 8° Decreto Federal No 5.296 de
dezembro de 2004, a acessibilidade é:

I - Acessibilidade: condigao para utilizagdo, com seguranca e autonomia,
total ou assistida, dos espagos, mobilidrios e equipamentos urbanos, das
edificagdes, dos servigos de transporte e dos dispositivos, sistemas e meios
de comunicacdo e informagdo, por pessoa com deficiéncia ou com
mobilidade reduzida; (Decreto Federal N° 5.296, Brasil, 2004).
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O conceito de acessibilidade também se aplica em ambientes
digitais para assegurar que pessoas com deficiéncia também
possam perceber, entender, navegar e interagir de uma maneira
efetiva com a Web (WAI, 2005). A Iniciativa de Acessibilidade na
Web (WAI) do World Wide Web Consortium (W3C, principal
organizacao de padronizagao da Web) trata-se de um esforgo de
diversas organizagoes para melhorar a acessibilidade em relagao a
conteudos World Wide Web para pessoas com deficiéncia.

Essa iniciativa € organizada em forma de grupos com interesse
especial, os quais trabalham em determinado aspecto (por
exemplo, acessibilidade para pessoas com deficiéncia auditiva). O
trabalho desses grupos, depois de comprovado, resulta em
referéncia dentro da W3C. Um dos trabalhos que esta em constante
atualizagdo e serd usado como referéncia na producao desse artigo
¢ o da WCAG (Web Content Accessibility Guidelines — Diretrizes de
Acessibilidade para Conteido Web), que estd na versao 2.1, e
estabelece mais de 70 diretrizes referentes a acessibilidade para
conteado Web, abrangendo todo tipo de informagao que o usudrio
possa ter acesso em uma pdagina: texto, sons, videos formularios,
imagens, etc., (W3C, 2018).

Considerando o contexto deficiéncia e ensino, destaca-se que
o numero de alunos com deficiéncia que estao matriculados no
Ensino Superior é em torno de 48 mil (Censo, 2019), um ntimero
pouco expressivo, e incluir a acessibilidade é necessario para
derrubar a barreira do aluno a educagao, como também possibilitar
autonomia a esse tipo de usudrio e os softwares necessarios para a
formacao dos alunos. Silva et al. (2011) descreve que:

O publico de usuarios de um Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA) é
muito amplo, diferindo em grau de conhecimento, classe social e faixa etaria
sem excluir pessoas com limita¢des fisicas ou cognitivas. E para que esses
usuarios possam realizar as atividades de ensino e aprendizagem, é
necessario que a interface do software nao imponha barreiras para todo o
publico-alvo. Portanto a acessibilidade é um atributo chave desse tipo de
software (Silva et al., 2011, p. 11).
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Como objeto de estudo, selecionamos a atual versao do
ambiente TelEduc, chamado de Core (Arantes; Freire, 2018),
ambiente virtual de aprendizagem em desenvolvimento no
NIED/UNICAMP, com participacao do orientador deste Trabalho
de Conclusao de Curso (TCC). Destaca-se que, como este projeto
esta em desenvolvimento e ainda nao houve release de versao do
produto, serd possivel agregar a acessibilidade a primeira versao.
Em Arantes, Piazza e Silva (2017), os autores propdoem a
conscientizagdo da equipe de desenvolvimento em relacao a
acessibilidade, propondo uma metodologia que nao foque somente
na correc¢ao dos problemas identificados, mas também na formagao
dos desenvolvedores do TelEduc Core que, em geral, sao estudantes
de computagao.

Ressalta-se que versdes anteriores do TelEduc ja tiveram
avaliacOes de acessibilidade, como a realizada na versao 4 por Silva
et al. (2011). Entretanto, a versao Core foi desenvolvida sem
aproveitamento de codigo da versao 4, com mudanca de tecnologia
na camada de Interface de Usudrio, portanto somente aproveitando
o conhecimento da equipe no desenvolvimento de um Ambiente
Virutal de Aprendizagem (AVA). Assim, visando contribuir com o
desenvolvimento da aplicacio Core e com a formacgao dos
desenvolvedores do Core em relacao a acessibilidade da Web, este
trabalho tem como objetivo investigar a acessibilidade da versao
Core do ambiente TelEduc, empregando ferramentas de avaliagao
semiautomatica de acessibilidade, e discutindo as violagdes com a
equipe de desenvolvimento.

Este artigo apresenta uma visdao geral das diretrizes de
acessibilidade da WCAG, em seguida a escolha das ferramentas
semiautomaticas que fazem a varredura no cédigo das paginas Web
do TelEduc Core, na Se¢ao 2. A Secdo 3 apresenta a metodologia
deste trabalho, enquanto a Se¢ao 4 apresenta o resultado da analise
das ferramentas avaliadas, sumarizando seus resultados. A partir
dos resultados obtidos foi feita a analise do nivel de acessibilidade
que as paginas possuem e como podera ser feita a melhoria da
pagina em relagao a acessibilidade, assim como conscientizar a
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equipe de desenvolvimento do TelEduc sobre a importancia e a
necessidade desta. A Segao 5 apresenta o relato. As conclusoes
deste trabalho sao apresentadas na Segao 6.

FUNDAMENTACAO TEORICA

Nesta secao sera abordado, brevemente, sobre Ambientes
Virtuais de Aprendizagem (AVA), apresentagao da versao Core do
TelEduc, acessibilidade Web, a WCAG e ferramentas de avaliacao
semiautomaticas de acessibilidade para Web. E importante
entender, a nivel de contexto, a definicao de Ambientes Virtuais de
Aprendizagem (AVA) em que, segundo Silva (2013, p. 13),

sao desenvolvidos com a finalidade de permitir que seus usudrios interajam
através da tecnologia para realizarem atividades educacionais nas
modalidades a distancia, semipresencial e, até mesmo, presencial. Os AVAs
dispdem de ferramentas que possibilitam a disponibiliza¢do de materiais, a
comunicag¢do sincrona ou assincrona entre os envolvidos, a construgdo de
contedos e o gerenciamento de cursos/disciplinas oferecidos aos
estudantes.

Um AVA pode estar disponivel a partir de uma pagina Web ou
um aplicativo mobile, dependendo de qual for seu escopo. O AVA
que serd analisado, em quesito de acessibilidade, serd o TelEduc,
que estd em sua versao Core em desenvolvimento. O TelEduc,
segundo Silva (2013):

desenvolvido entre 1997 e 2021 pelo Nucleo de Informatica Aplicada a
Educagao (NIED) em parceria com o Instituto de Computagao (IC), ambos
da Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP), é um ambiente de
codigo livre desenhado para a criagdo, a participagao e a administracdo de
cursos via Web. Concebido com o propdsito de apoiar agdes de formagao de
professores na area de Informatica na Educagao, seu projeto se orienta por
uma metodologia de formagdao contextualizada, elaborada por
pesquisadores do NIED de base. O ambiente, desenvolvido de forma
participativa, apresenta caracteristicas que o diferenciam dos demais AVAs:
facilidade de uso por pessoas nao especialistas em computacao e
flexibilidade de utiliza¢do de suas funcionalidades.
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O inicio do projeto da versao Core, o qual ainda estd em desenvolvimento,
se deu com a realizacdo da “Oficina de Priorizacdo” com o objetivo de
identificar um conjunto minimo e simplificado de ferramentas para oferecer
um curso a distancia. (Silva, 2013, p. 54).

A seguir temos as telas referente as dreas de acesso da pagina
Web do Core, as quais passarao pela andlise de acessibilidade que
esse TCC propde. O conteido analisado sera pelas pdaginas,
conforme visualizado por um usuario logado com o papel “aluno”.
Vale frisar que, além do HTML e CSS, tecnologias utilizadas para a
implementagao do front-end do TelEduc, utilizamos o framework
JavaScript (mais precisamente, o Zone.js) no desenvolvimento das
paginas.

A Figura 1 é referente a tela de login, em que o aluno ird se
identificar através da insercao de suas credenciais (usuario e
senha), tendo a opgao também de redefinir a senha ou realizar um
novo cadastro, caso o0 usuario nao possua um.

Figura 1: Pagina da 4rea de login do TelEduc Core

@]

Teleduc Core

E-mail

£ novo por aqui?

Cadastre-se

Fonte: Acervo proprio (2026)

A Figura 2 é referente a tela para a qual o aluno ¢ direcionado
apos fazer o login no Core. Sao apresentados a ele todos os seus
cursos em que esta inscrito, ou se inscrever em um curso (se tiver a
chave deste) para que seja adicionado. Como o Core esta em fase de
desenvolvimento, pode-se notar que foi adicionado um curso de
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teste com o nome “Primeiro Teste”, para que possamos realizar a
analise da pagina.

Figura 2: Lista dos cursos.
@] Meus cursos AO0®

-

Calendario PRIMEIRO TESTE ~ §

Nic ha

L Desempenho

dias

Prof Professor ACS [

Fonte: Acervo proprio (2026)

A Figura 3 diz respeito a tela em que o aluno é direcionado
apos clicar em um dos cursos em que esta inscrito. Aqui temos
selecionado a opgao de “Mural” que funciona como uma espécie
de férum, em que o professor e os outros alunos daquele curso
podem realizar a postagem de mensagens para que todos os
inscritos possam visualizar e interagir entre si, com o objetivo pela
busca de orientagdes, sanar dividas etc. E possivel notar que
podemos visualizar também o nome e a foto de perfil de quem
realiza a postagem, bem como a funcionalidade de “curtir” a
mensagem, semelhante a redes sociais como Facebook ou Instagram.
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Figura 3: Area do mural no Teleduc Core
@] Primeiro teste
Mural

AO0®

& Material de Apoio

7= Atividades

® Notas
&2 Participantes N
Calendério
Professor ACS
5o pos eito a ugestdes porque ¢ >
AlunoTres 0
5 0 se .
Aluno seis

Fonte: Acervo proprio (2026)

A Figura 4 é referente a tela da area de “Atividades”, na qual
o aluno terd a visibilidade de quais atividades daquela matéria tera
de entregar. Além de titulo e descricao, ha a funcao anexar arquivos
na qual o aluno ird enviar a resposta (seja em formato documento
eletronico, PDF, planilha eletronica etc.) como também ha a
possibilidade de visualizar a nota que o professor avaliou aquela
atividade, apos sua corregao.

Figura 4: Area de atividades do aluno referente ao curso em que estd inscrito

@] Primeiro teste
Mural

& Material de Apoio
¥= Atividades
& Notas

&2 Participantes

Calendério

A vida é mais leve com hum...

Vocé concorda comigo que A vida & mais leve
com humor'? Ou seja, o humor & necessério
para sairmos do estresse didrio, bem como
também criar alguns lagos entre as pessoas.

@

Pubiicacko em 23/11/2020

Respondendo ao questiona...
Apés essa experiéncia em usar o Core

responda a0 e

iontio para

analisarmos & o ambiente:

hitps://forms.gle/g

Eita, essa pandemia! (2 vez)

Nio é uma coisa que gostamos.. mas: que
tivemos que aprender a viver nas novas
circunstncias impost

pela pandemia. Quais
foram as mudancas de rotina que vocé teve

Publicagia en 23/11/2620

@@

A0®

Dificuldades e sugestdes (2 ...
Como foi a sua experiéncia a0 usar o MVA do
Core? Muitas dificuldades? Sugestdes de

? Para realizar esta tarefa, escreva um
texto sobre as dificuldades que: vocé teve e

Pbicagio em 26/11/2020

m

Fonte: Acervo préprio (2026)
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O Core é composto por outras ferramentas e telas, entretanto,
estas nao serao apresentadas, pois seu nivel de acessibilidade nao
serd avaliado. Como métrica para a verificagao da acessibilidade do
Core foram usadas as Diretrizes de Acessibilidade para o Contetudo
da Web, a WCAG (Web Content Accessibility Guidelines) publicadas
pela W3C (World Wide Web Consortium) — que segundo a propria
pagina Web informa (W3C, c2011):

E um consércio internacional no qual organizacdes filiadas, uma equipe em
tempo integral e o publico trabalham juntos para desenvolver padrdes para
a Web. Liderado pelo inventor da Web Tim Berners-Lee e o CEO Jeffrey Jaffe,
0 W3C tem como missao Conduzir a World Wide Web para que atinja todo
seu potencial, desenvolvendo protocolos e diretrizes que garantam seu
crescimento de longo prazo (W3C, c2011, p. 11).

Segundo Fournier (2017), as diretrizes da WCAG sao
separadas em 4 principios fundamentais: (1) Perceptivel: Esse
aspecto pode ser definido pela necessidade de fornecer alternativas
em texto para qualquer conteido nao textual, fornecer alternativas
para midias com base no tempo, criar conteddo que possa ser
apresentado de diferentes maneiras sem perder a informacao ou
estrutura e facilitar a audigdo e a visualizacao de conteudo aos
usudrios, incluindo a separacao do primeiro plano e do plano de
fundo; (2) Operavel: Esse aspecto pode ser definido por fazer com
que toda a funcionalidade fique disponivel a partir do teclado,
fornecer tempo suficiente aos usudrios para lerem e utilizarem o
conteudo, nao criar conteido de uma forma conhecida que possa
causar ataques epiléticos, fornecer formas de ajudar os usuarios a
navegar, localizar contetidos e determinar o local onde estao, entre
outras fungoes; (3) Compreensivel: Esse aspecto é definido por
tornar o contetdo de texto legivel e compreensivel, fazer com que
as paginas Web surjam e funcionem de forma previsivel, ajudar os
usudrios a evitar e corrigir erros; (4) Robusto: Esse aspecto é
definido pela maximizacao da compatibilidade com atuais e
futuros agentes de usudrio, incluindo tecnologias assistivas.
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De acordo com a W3C (2011), para cada um desses principios,
a diretriz também se encaixa em um critério de sucesso, em que
técnicas especificas sao levadas em conta para que atenda esse
critério, a nivel desse ser atingido e testado. No total, hd mais de 70
recomendagdes na versao mais recente da WCAG (versao 2.1),
circundando os aspectos citados acima. Cada uma dessas
recomendagoes possuem um nivel de severidade de 1 a 3, onde o
primeiro nivel interfere na experiéncia do usuario e o terceiro nivel
interfere diretamente no contetido, impossibilitando o usudrio de
atingir seus objetivos naquele ambiente. Hd novas versdes da
WCAG sendo trabalhadas atualmente, porém nao foram
publicadas oficialmente até o presente momento, pois ainda estao
passando por atualizagdes (W3C, 2021).

Temos como exemplo a diretriz de niimero 1.1.1, que descreve
que “Se o conteuido nao textual for uma prova ou um exercicio, que
se pode tornar invalido se for apresentado em texto, entdao as
alternativas que ndo se apresentarem em texto devem fornecer, no
minimo, uma identificacao descritiva desse conteudo nao textual.”
(W3C, c2008). Essa diretriz pertence ao nivel perceptivel de
acessibilidade, o qual descreve que “A informagao e os
componentes da interface de utilizador tém de ser apresentados de
forma a que os utilizadores as possam entender” (W3C, c2008).

Outro exemplo € a diretriz 2.1.1, teclado, que diz respeito a
“Todas as funcionalidades do contetido sdo operaveis através de
uma interface de teclado sem a necessidade de qualquer espago de
tempo entre cada digitacdo individual, exceto quando a fungao
subjacente requer insercao de dados que dependa da cadeia de
movimento do utilizador e, nao apenas, dos pontos finais” (W3C,
c2008). Esta diretriz é de nivel operavel, a qual sua descricao é sobre
“os componentes da interface de utilizador e a navegacao tém de ser
operaveis” (W3C, c2008). Cada uma das subsecdes dessas diretrizes
usadas como exemplo, possuem niveis de critérios: de A até AAA,
sendo que se a pagina apresenta o nivel A, ja significa uma barreira
para o usudrio atingir seu objetivo naquele ambiente. Ja os niveis AA

269



e AAA sao niveis em que o usudrio consegue navegar pela pagina
Web, mas a experiéncia ao fazé-la pode ser prejudicada.

FERRAMENTAS PARA DETECCAO DO CUMPRIMENTO
DAS DIRETRIZES DA WCAG

Para detectar se as diretrizes estao sendo cumpridas por
paginas  Web
principalmente devido ao grande nimero de principios e normas
da WCAG. Essas ferramentas analisam o cddigo da pagina Web de
modo a reconhecer se estao dentro dos padroes do WCAG.
Usualmente, apos a identificagao dos pontos a serem melhorados,
eles serao passados para a equipe de desenvolvimento para que
possam modificar o codigo e este serd, novamente, analisado até
que a aplicagdo chegue a um nivel de acessibilidade em que cumpra
pelo menos no nivel A de acessibilidade, que no caso seria o
minimo para que o usudrio consiga atingir seu objetivo naquela
plataforma, de acordo com a WCAG. Feito um levantamento de
ferramentas disponiveis na Internet, cinco
ferramentas, conforme tabela 1.

empregam-se ferramentas semiautomaticas,

encontramos

Tabela 1: Tabela de Informagdes Gerais sobre as ferramentas de avaliagdo
semiautomatica de acessibilidade Web

Nome da Versao da | Licenca de | Idioma Uso/Instalagio
ferramenta WCAG Uso
Total 1.0e21 Ha versao | Inglés | Necessario instalar
Validator Gratuita e localmente no
Paga computador.
AXE 20e21 Ha versao | Inglés | Plugin do navegador.
Gratuita e
Paga
TENONL.IO 2.1 Haversao | Inglés | Acessado através de sua
Gratuita e pagina Web (de qualquer
Paga navegador).

WAVE 20e21 Gratuito Inglés | Acessado através de sua
pagina Web (de qualquer
navegador). Também ha
opgao de plugin para os
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navegadores Firefox e
Chrome.

MAUVE 1.0e2.0 Acessado através de sua
pagina Web (de qualquer

navegador).

Gratuito Inglés

Fonte: Elaboragao prépria (2026)

Analisando a coluna “Versao da WCAG”, podemos verificar
quais ferramentas abrangem a versao mais recente da WCAG, que
¢ a versao 2.1, o que influenciou na escolha de qual seria utilizada
para esse trabalho. Houve também ferramentas que foram
descontinuadas, sao elas: DaSilva e Hera, as quais abrangiam
apenas a primeira versao da WCAG e ndo estdo mais ativas. Para
quais da
acessibilidade do Core a tabela 2 foi utilizado como apoio, no qual

selecionar ferramentas utilizar para a andlise

constam sobre as informacgdes que cada uma das ferramentas
apresenta em sua analise automatica.

Tabela 2: InformacgOes apresentadas ao avaliador durante o processo de
verificagdo das diretrizes pelas ferramentas de avaliacao de acessibilidade

Ferramenta | Informao | Informaa | Indicaem | Indicana | Informa a
namero descri¢io | qual parte | interface | criticidade
da diretriz da do cddigo o0 erro do erro
diretriz esta o
erro
Total v v X X v
Validator

AXE v v v v v
TENON.IO v v v X v
WAVE v N v v v
MAUVE v v v X v

Fonte: Elaboragao prépria (2026).

No teste de algumas delas, ocorreu o obstaculo de que a
analise s6 é realizada a partir da inser¢ao da URL da pagina. Porém,
a partir do momento que o usudrio estd em uma drea logada, ou
seja, uma area restrita aquele usudrio, esta segao do site se torna
inacessivel para o acesso através da URL (o enderego do site), o que
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impossibilita as ferramentas fazerem a varredura (ja que precisaria
entrar com as credenciais para acesso as paginas do Core, referentes
ao usuario que esta logado).

Desse modo, as ferramentas que se apresentaram inacessiveis
foram: Total Validator TenonlO e Mauve. Por essa limitagao,
também foi mais vidvel que as ferramentas escolhidas fossem
aquelas que funcionam através de plugin no navegador, para que
consigam fazer a varredura na pagina atual de acesso. A
ferramenta que atende todos os requisitos da Tabela 2 foi
considerada para uma andlise mais facil e assertiva. Sendo
necessario a selecao de pelo menos duas ferramentas para que
houvesse a comparagao do resultado entre elas. As ferramentas
escolhidas foram AXE e Wave.

Como exemplo do funcionamento das ferramentas
semiautomaticas de andlise, utilizamos o AXE. Quando seu plugin
¢ ativado no navegador da pagina em que se deseja analisar, ele
realiza a varredura e indica em qual parte da interface da pagina
esta esse erro. Nesse caso, a informacdo de erro aparece como
podemos verificar na Figura 5, no canto superior esquerdo. Na
coluna a direita, ha a listagem de erros, o nivel de criticidade de
cada um, em qual parte do cddigo esse erro se encontra, quais
diretrizes ele estd violando e como resolvé-los.

Figura 5: Varredura e os resultados da analise do AXE em uma pagma Web
[@]lPrimeiro teste hoo g

Eita, essa pandemi...
N3o é

A\ DevTools

¢= Atividades seja, o humor é necessério para Vv

sairmos do estresse didrio, bem  imposta pela pandemia, Quais

& Pebcagio em é Putibcacio e
sesiscaaa] 20 > /112020

& Notas

&2 Participantes

Calendario

Respondendo ao q...

Apbs essa experiéncia em

Fonte: Acervo proprio (2026)
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Na Figura 6, é possivel ver como o AXE aponta em qual parte
do codigo se encontra a violagao.

Figura 6: Destaque da ferramenta AXE para a parte do cddigo da pagina Web
testada na qual foi encontrada a violagao.

Issue Description
Ensures buttons have discemnible text

Element location

#dropdownBasicl

Element source

<button

Fonte: Acervo préprio (2026)

Na Figura 7 h4, em formato de tags, quais diretrizes da WCAG
foram violadas.

Figura 7: Localizacao das diretrizes da WCAG foram violadas na ferramenta AXE

(I|— _.e)f‘.:}.;ﬁ:) k.u::-.‘;nli;)(z—:-:: ) (z-:—:’ on508.22 )@

Fonte: Acervo proprio (2026)

Podemos visualizar com mais detalhes a solugao que o AXE sugere
para resolver o que foi encontrado.

A outra ferramenta selecionada, o Wave, apresenta
funcionalidades semelhantes ao AXE, porém o que muda seria
apenas sua interface de usudrio. Funcionando também como um
plugin no navegador, o Wave quando ativado faz a varredura na
pagina e retorna os resultados.

Pode-se verificar no canto esquerdo os elementos encontrados
que nao cumprem com as diretrizes da WCAG, separados em
categorias diferentes: Errors, Alerts, Structural Elements, Contrast
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Erros, ARIA, e do lado direto temos a pagina que foi analisada, da
qual a ferramenta aponta o que ela encontrou que viola o que a
WCAG estabelece.

Ao clicar na aba de “Details” pode ser verificado cada um dos
elementos que foi apontado pela ferramenta, e em que parte da
interface este se encontra.

E, ao acessar a pagina “Reference” é possivel obter quais
diretrizes da WCAG nao estao sendo cumpridas.

Figura 8: Detalhes do resultado da varredura da ferramenta Wave na pagina Meus
Curso do Core.
Do, a=a_

= Eﬁ@i ﬂ- Bl Ve us Cursos CE] J
. : PR
TR [ |- [

fe
Reference R[5 B imrsems Cursos

@EURSOTESTEDEA... (@ PRIMEIRO TESTE [
a2
otos ros peiars 15¢ias N b eventos ros préimos 15 6
L]
Prof Pecko — PO PrORSIOACS o

Fonte: Acervo préprio (2026)

Veremos na Secdo de desenvolvimento o resultado das
varreduras utilizando as ferramentas AXE e Wave ao analisar as
paginas do Core.

TRABALHOS CORRELATOS

Como trabalhos correlatos, hd artigos em que os autores
também trabalharam no TelEduc analisando sua acessibilidade,
porém nas versoes anteriores da aplicacdo, que é o caso do artigo
de Silva et al (2011) que faz a avaliagao do nivel de acessibilidade
do TelEduc 4.2, onde por meio de inspegao do cddigo e teste com
usudrios resultou em uma compilacdo de aproximadamente 48
violagOes encontradas nas varias funcionalidades da plataforma.
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Estas violagdes, em sua maioria, estavam impondo barreiras as
pessoas que utilizam algum tipo de recurso assistivo.

Posteriormente, foi feito o levantamento de solu¢des para
corrigi-las. As normas da WCAG utilizadas como referéncia foram
da versao 1.0 assim como a ferramenta automatica de avaliacdao
abrangia somente a versao 1.0 da WCAG. H4, também, o artigo de
Arantes (2017) que busca conscientizar a equipe de
desenvolvimento do TelEduc (Versao 5.0) da importancia da
acessibilidade e como implementar seguindo as diretrizes da
WCAG 2.0. O artigo mostra principal resultado das violagoes
encontradas a nao conformidade em relacao a diretriz “1.1.1 Non-
text content” que € sobre o contetido nao textual exibido ao usudrio
com uma alternativa textual que serve a um proposito equivalente.
A ferramenta semiautomatica utilizada aqui também s abrange a
versao 1.0 da WCAG.

Ambas as ferramentas semiautomaticas utilizadas pelos dois
artigos de referéncia se encontram desativadas, nao sendo mais
possivel o uso delas. Vale notar também que, com o avango da
tecnologia, as inspegoes realizadas pelas atuais ferramentas muito
provavelmente tém seus resultados de violagdes em um ntiimero
maior. Isso ocorre pelo fato de haver a constante evolucao das
tecnologias e seus recursos para o desenvolvimento de uma
pagina Web, dos quais hd muitos mais fatores a serem
considerados para a acessibilidade do que anteriormente quando
estes artigos foram escritos.

Um exemplo disto sdo as tecnologias de frameworks como
Angular ou React que, além de facilitar o desenvolvimento web,
trazem também uma maior dinamica para os elementos e estrutura
de uma pagina Web, dos quais as ferramentas semiautomaticas, se
nao sofrerem atualizagdes, nao conseguem acompanhar o avango
destas tecnologias e, consequentemente, obter um resultado menos
assertivo quanto sua andlise de acessibilidade para aquela pagina.
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MATERIAIS E METODOS

Como mencionado anteriormente, inspiramos nossa
metodologia baseada na proposta de Arantes, Piazza e Silva (2017),
e realizamos os seguintes passos: 1) Compreensao da WCAG e
levantamento de ferramentas de avaliacao semiautomaticas de
acessibilidade; 2) Compreensao da versao atual em
desenvolvimento do AVA; 3) Selecao de uma ferramenta
semiautomatica de avaliagao de acessibilidade na Web (que aplica
a analise baseando-se nas diretrizes da WCAG 2.0 (W3C, 2008); 4)
Selecao de outra ferramenta semiautomatica de avaliacao de
acessibilidade na Web (que aplica a andlise baseando-se nas
diretrizes da WCAG 2.0 (W3C, 2008); 5) Discussao com a equipe
sobre os problemas identificados e as motivagdes para corregao
visando conscientizar a equipe sobre a importancia da
acessibilidade em ambientes de Ensino a Distancia - EaD,
mostrando as recomendagoes de acessibilidade aplicadas e mostrar
como implementar as recomendagoes.

DESENVOLVIMENTO DO TRABALHO

As atividades 1 e 2 foram abordadas na Sec¢ao 2 deste artigo.
Detalharemos a seguir as demais atividades realizadas,
considerando que a primeira pagina avaliada foi a pagina de login,
a segunda pagina avaliada foi a pagina de Meus Cursos e a terceira
pagina avaliada foi a ferramenta Mural e, por ultimo, a pagina de
atividades da ferramenta Atividades.

AVALIACAO DE TELA DE LOGIN

Na tela de login (Figura 1) foram encontradas 17 viola¢des dos
critérios de sucesso pela ferramenta Wave. Ja pela ferramenta Axe
foram encontradas 6 violagdes, apresentadas na tabela 3, sendo
nenhuma de nivel AAA, apenas relatadas violagdes de nivel A e AA.
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A ferramenta Wave, por exemplo, aponta que no caso das duas
caixas de texto nais quais o usudrio insere suas credenciais (e-mail
e senha), foi identificado em ambas o nao atendimento ao critério
de sucesso “1.1.1 Non-text Content” de nivel A, que esté relacionada
a diretriz 1.1 Perceptivel. Essa diretriz diz ao programador que
deve-se inserir o atributo correto no label, no cddigo HTML da
pagina Web, quando se faz o uso de formas ou imagens em sua
estrutura, pois o label serve como descri¢ao para que leitores de
telas (software que realiza a leitura dos elementos da tela, através de
uma voz sintética, para auxiliar aqueles que possuem alguma
limitacdo em relagao a visdao) consigam identificar esses elementos
para o usudrio que esta ouvindo a narragao.

Outro exemplo de violagao identificada estd relacionado ao
contraste no link “Esqueceu sua senha?” que esta localizado abaixo
da caixa de texto para a insergao das credenciais (e-mail e senha).
Essa violagdo nao atende ao critério de sucesso “1.4.3 Contrast
(Minimum)”, de nivel AA, que esta relacionada a diretriz 1.4
Distinguivel. Essa diretriz diz ao programador tornar facil aos
usudrios ver e escutar o contetdo incluindo separagao do primeiro
plano com o fundo.

Tabela 3: Resultado de avaliacao da Tela de Login pelas ferramentas Wave e AXE

TELA DE LOGIN Wave Axe
Numero de Numero de

Critério de Sucesso Nivel ocorréncias ocorréncias

1.1.1 Non-text Content A 5 1

1.3.1 Info and Relationships A 3 1

1.4.3 Contrast (Minimum) AA 1 1

2.1.1 Keyboard A 1 0

2.4.1 Bypass Blocks A 1 1

2.4.4 Link Purpose (In

Context) A 2 0

2.4.6 Headings and Labels AA

4.1.2 Name, Role, Value A 1 1

Fonte: Acervo préprio (2026)
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Analisando os dados apresentados entre as duas ferramentas,
percebe-se que 6 tipos de violagao sao comuns entre elas, ou seja, a
ferramenta Wave e a Axe encontraram 6 tipos de violagdes em
comum. Podemos ter como exemplo a violagdo do critério de
sucesso 1.1.1, discutida anteriormente, em que foi identificada
pelas duas ferramentas. Entretanto, a ferramenta Wave detectou
quatro violagdes a mais, presentes além do link de “Esqueceu sua
senha?”, mas também no logo do TelEduc, nas duas caixas de texto
para a insercao de credenciais (e-mail e senha, respectivamente) e
no botao para visualizar a senha (pois esta permanece oculta ao ser
digitada). O resultado completo de ambas as ferramentas esta
disponivel no Drive do IFSP.

AVALIACAO DE TELA DE MEUS CURSOS

Na tela que lista os cursos do aluno (Figura 2) foram
encontradas 55 violagdes dos critérios de sucesso pela ferramenta
Wave. Em relacao a ferramenta Axe foram encontradas 20 violac¢Oes,
apresentadas na tabela 4, sendo nenhuma de nivel AAA, logo
apenas de nivel A e AA.

Na ferramenta Wave, por exemplo, foram encontradas 15
violagOes relacionadas ao nao atendimento do critério de sucesso
“2.4.4 Link Purpose (In Context)” de nivel A, que estd relacionada a
diretriz 2.2 Operavel. Essa diretriz define que cada link precisa ter
seu proposito determinado a partir da leitura destes, ou seja, o
usudrio tem que entender para onde aquele link o redirecionara
apenas o lendo, exceto quando a finalidade do link for ambigua
para os usudrios em geral, como por exemplo, utilizar-se de icones
de figuras em vez de palavras. Neste caso é necessario incluir uma
descricao para o link para melhor entendimento. Exemplos
encontrados na pagina: Icone de notificacio (sino); botdo de
organizar cursos em ordem decrescente ou crescente; elipses de

! Link da planilha com o resultado das ferramentas salvo no Drive do IFSP:
https://drive.ifsp.edu.br/s/ukIRAXP71fb4aph
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cada caixa do curso; o botao do Logo do TelEduc de voltar para a
tela inicial, entre outros elementos.

Ja na ferramenta Axe foi encontrado, como resultado de sua
analise, violagdes de menor nimero em relacdo a Wave, porém,
houve casos que a Wave nao conseguiu identificar. Um exemplo ¢é
sobre a violacao ao critério de sucesso “4.1.1 Parsing” de nivel A,
que esta relacionada a diretriz 4.1 Robusto. Essa diretriz diz que no
conteido implementado usando linguagens de marcagdo, os
elementos tém que ter fags de inicio e fim completas, e os elementos
sao alinhados de acordo com suas especificagdes. Aqueles
elementos que nao contém atributos duplicados e quaisquer IDs
sdo exclusivos, exceto onde as especificagdes permitem esses
recursos. Essa violacao foi encontrada no elemento de “notificacao”
da interface, no icone de sino.

Tabela 4: Resultado de avaliagao da Tela de Cursos

Tela de Cursos Wave Axe
Numero de Numero de

Critério de Sucesso Nivel ocorréncias ocorréncias

1.1.1 Non-text Content A 8 0

1.3.1 Info and Relationships A 9 14

1.4.3 Contrast (Minimum) AA 0 1

2.1.1 Keyboard A 3 0

2.4.1 Bypass Blocks A 3 1

2.4.4 Link Purpose (In Context) A 15 2

2.4.6 Headings and Labels AA 7 0

4.1.1 Parsing A 0 1

4.1.2 Name, Role, Value A 10 1

Fonte: Acervo préprio (2026)

Analisando os dados apresentados entre as duas ferramentas,
apesar de apresentarem violagdes em comum, os resultados sao
diferentes. Por exemplo, o Axe encontrou uma violagao referente a
diretriz “4.1.2 Name, Role, Value” de nivel A, que esta relacionada a
diretriz 4.1 Robusto. A violagao e o elemento que o Axe aponta, o
icone de “perfil” (que leva o usudrio aos dados de sua conta), nao
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foram encontrados pelo Wave. Podemos concluir que as
ferramentas se complementam. De qualquer maneira, o resultado
completo de ambas as ferramentas esta no Drive do IFSP?.

AVALIACAO DE TELA DE MURAL

Na tela do Mural (Figura 3) foram encontradas 35 violagoes dos
critérios de sucesso pela ferramenta Wave e foram encontradas 20
violagOes pela ferramenta Axe, apresentadas na Tabela 5. Nenhuma
violagdo se refere ao nivel AAA, apenas aos niveis A e AA.

Na ferramenta Wave, por exemplo, foram encontradas 7
violagOes relacionadas ao nao atendimento do critério de sucesso
“1.1.1. Non Context Level” de nivel A, que estd relacionada a diretriz
1.1 Perceptivel. Essa diretriz diz ao programador inserir o atributo
correto no label do cddigo, quando este faz o uso de formas ou
imagens, para que leitores de telas (software que realiza a leitura dos
elementos da tela, através de uma voz sintética, para auxiliar
aqueles que possuem alguma limitagdo em relagdo a visdo)
consigam identificar esses elementos. Os elementos que violam
essa diretriz sdo: a caixa de texto para digitar postagem, a caixa de
texto para digitar comentdrio, o botao que direciona ao perfil, o
botdo de editar comentario, o botdao de voltar a pagina inicial
(home), entre outros.

De nivel AA temos como exemplo uma violagao do critério de
sucesso “1.4.3 Contrast (Minimum)”, de nivel AA, que estd
relacionada a diretriz 1.4 Distinguivel. Essa diretriz diz ao
programador tornar facil aos usudrios ver e escutar o conteiado
incluindo separagao do primeiro plano com o fundo. O elemento
que nao atende essa diretriz é o texto (em relagdo ao fundo) que
descreve o limite de caracteres (abaixo da caixa de texto de
postagem).
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Tabela 5: Resultado de avaliagdo da Tela de Mural pelas ferramentas Wave e AXE

Tela MURAL Wave Axe
Numero de Numero de

Critério de Sucesso Nivel ocorréncias ocorréncias

1.1.1 Non-text Content A 7 0

1.3.1 Info and

Relationships A 6 1

1.4.3 Contrast

(Minimum) AA 1 3

2.4.1 Bypass Blocks A 2

2.4.4 Link Purpose (In

Context) A 2 2

2.4.6 Headings and Labels AA 1 1

2.5.3 Label in Name A 2 0

3.1.2 Language of Parts AA 1 0

3.3.2 Labels or

Instructions A 0

4.1.1 Parsing A 0 1

4.1.2 Name, Role, Value A 11 12

Fonte: Acervo préprio (2026)
AVALIACAO DE TELA DE ATIVIDADES

Na tela de atividades criadas da ferramenta Atividades
(Figura 3) foram encontradas 35 violagdes dos critérios de sucesso
pela ferramenta Wave e 7 violagdes pela ferramenta Axe,
apresentadas na Tabela 6. Nenhuma das violagoes esta relacionada
ao nivel AAA, apenas aos niveis A e AA.

Podemos verificar que a violacdo encontrada em ambas as
ferramentas no que diz respeito ao contraste das fontes com a cor
do fundo ainda persiste, porém a ferramenta Wave conseguiu
encontrar mais violagdes do que a Axe, apontando em grande
numero a falta de elementos estruturados a nivel de header (<h1>,
<h2>, <h3>, etc.) no codigo HTML da pagina, o que pode prejudicar
a estrutura visual apresentada para o usudrio (critério de sucesso
1.3.1. Info and Relationships de nivel A), principalmente se este
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estiver utilizando algum tipo de tecnologia assistiva, como um
leitor de tela, por exemplo.

Tabela 6: Resultado de avaliagao da Tela de Atividades pelas ferramentas Wave e
AXE

TELA DE ATIVIDADES Wave Axe
Numero de Numero de

Critério de Sucesso Nivel ocorréncias ocorréncias

1.1.1 Non-text Content A 4 0

1.3.1 Info and Relationships A 7 2

1.4.3 Contrast (Minimum) AA 1 1

2.4.1 Bypass Blocks A 3 1

2.4.4 Link Purpose (In Context) A 3 0

2.4.6 Headings and Labels AA 4 1

2.5.3 Label in Name A 2 0

4.1.2 Name, Role, Value A 11 2

Fonte: Acervo préprio (2026)

DISCUSSAO COM A EQUIPE DO TELEDUC

No dia 15 de dezembro de 2021 foi realizada uma reuniao com
a equipe de desenvolvimento do TelEduc, visando contextualizar
sobre a acessibilidade, seu impacto, e quais os resultados obtidos
por ambas as ferramentas para guiar a discussdo do nivel de
acessibilidade em que o TelEduc se encontrava no momento.

Para cada resultado mostrado das ferramentas no que diz
respeito as paginas de Login, Cursos, Atividades e Mural (todas as
telas sob perspectiva do aluno em relagao as fungdes), foi explicado
qual aimportancia daquela diretriz que nao foi cumprida, como ela
impacta no usudrio que possui alguma deficiéncia, como nos
exemplos abaixo:
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Figura 9: Tela do Login do TelEduc do qual foi encontrado uma violagdo da
diretriz 1.4.3. Constrast” (Minimum).

#0edf7c

Nivel AA

Fonte: Acervo proprio (2026)

Na Figura 9 temos um exemplo do que foi mostrado a equipe
do TelEduc. Entao a diretriz 1.4.3. de nivel AA da WCAG, como
mencionada anteriormente na se¢ao 4.1 deste artigo, diz respeito ao
conteudo textual da pagina possuir o nivel de contraste apropriado
a cor do fundo, pois aqueles usudrios que possuem baixa visao
terdo dificuldade de fazer a leitura do texto.

Nesse caso chegamos a conclusao de que a tonalidade deveria
ser mais escura, ainda mantendo a identidade visual da plataforma,
mas tendo o nivel de contraste suficiente para que cumpra a
diretriz 1.4.3., tendo o cddigo da cor na Figura 9 que ficou como
sugestao desse tom. Esse caso do contraste também ocorreu nas
telas: Mural, Cursos, as quais foram apresentadas para a equipe
também, e serviu como forma de reforcar a importancia ao
desenvolvermos um site, de que modo isso afeta todos os perfis dos
usudrios que possam fazer o uso dele.

Como outro exemplo, foi apresentada a violagdo da diretriz
1.1.1. “Non-text Concent” de nivel A, que diz respeito ao
programador inserir o label correto no cddigo da pagina, com o
objetivo de identificar aquela forma ou imagem e auxiliar, por
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exemplo, tecnologia de leitores de tela a descrever o contetdo
daquela pagina. Podemos verificar que todas as fotos de perfis nao
contém o label em seu cédigo HTML com a descricao daquela
forma, e, apesar de, nesse contexto, nao impedir que usudrio faga
uso do mural, foi explicado que isso pode interferir na navegagao
da pagina, e que se ndo mantermos esse tipo de boa pratica,
atividades que envolvem interpretar essas formas ou imagens
podem estar comprometidas ao usudrio que faz uso do leitor de
tela para sua navegacao. A mesma violagao foi apresentada no caso
do botao de voltar para tela inicial, por exemplo, o qual é apenas o
logo do TelEduc, e sem essa descri¢ao, o usudrio nao iria saber da
utilidade deste.

Esses e outros resultados foram apresentados aos membros da
equipe, cada qual descrevendo o porqué utilizar das praticas da
WCAG, de forma que os contextualiza e entendam o porqué de
levar em consideracao a programacao desta maneira. Chegamos
também a conclusio em conjunto com a equipe de
desenvolvimento que a maior parte da nao conformidade com a
WCAG estd relacionada com a semantica do cddigo, isto é, a
descri¢ao de cada elemento ou objeto, e isso se faz muito necessario
para o funcionamento de tecnologias assistivas.

CONCLUSAO

H4 um crescimento do niimero de pessoas com deficiéncia que
estdo inseridas no Ensino Superior, esse nimero cresceu em 144%
na ultima década, de acordo com o Censo (2019), porém é um
numero relativamente baixo, cerca de 40 mil pessoas, em relacao ao
total de alunos ingressantes no Ensino Superior. Possivelmente isso
se deve a barreira de que pessoas com deficiéncia (seja auditiva,
visual, motora etc.) possuem para ter acesso a educagao.

No contexto do ambiente digital, onde este deveria tornar o
acesso mais facil, ainda nao possui uma adogao efetiva por parte dos
desenvolvedores a levar em consideracdo o usuario com a
deficiéncia, até mesmo por ser algo cultural (esse tipo de contetido
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dificilmente é abrangido que nao de forma rasa nas grades
curriculares das universidades). Por isso, torna-se tao importante
dar visibilidade para que essa barreira a educacao seja transpassada.

Neste trabalho foram apresentadas as diretrizes da WCAG
que servem como guia de referéncia no mundo todo para
implementar a acessibilidade em paginas Web (entre outros
ambientes digitais) e foi utilizado como metodologia o
levantamento e a escolha de ferramentas semiautomaticas que
identificam no codigo da pagina quais diretrizes estdao sendo
cumpridas ou nao.

O uso de ferramentas diferentes pode divergir em relagao ao
numero de violagdes encontradas, por isso o uso de mais de uma
ferramenta, e se faz necessaria a analise humana em relacdo a esses
resultados. Apds analise, os resultados foram levados e discutidos
a equipe de desenvolvimento, nao com o objetivo exclusivo de
alterar o cddigo para que siga essas diretrizes, mas para ocasionar
uma reflexao na equipe, algo duradouro e que seja levado em
consideracdo em futuros projetos de desenvolvimento,
popularizando o tema “acessibilidade” que é tao pouco explorado
(de maneira geral) na 4rea digital.

Como trabalho futuro seria interessante avaliar de forma mais
aprofundada os resultados das ferramentas acerca do ARIA
(Accessible Rich Internet Applications), os quais sao atributos utilizados
para descrever estado ou role do objeto naquele codigo da pagina. O
ARIA ¢ dedicado para a acessibilidade, inclusive, podendo
descrever arvores, didlogos, menus deslizantes etc., tendo uma boa
aplicagao em paginas que utilizam frameworks além do HTML e CSS,
como o JavaScript por exemplo. Também seria interessante o
acompanhamento da evolugao do desenvolvimento do Core de
modo a verificar se a discussdo com a equipe obteve resultados
quanto a acessibilidade aplicada nas paginas Web da plataforma.

As disciplinas articuladas para o desenvolvimento do trabalho
foram Interagago Humano-Computador, essencial para o
entendimento da usabilidade (e um pouco da acessibilidade
também), do comportamento do usudrio e do que é esperado do
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caminho que o usudrio segue para atingir seu objetivo na
plataforma. Inglés Técnico I e II também foram amplamente
utilizados para o entendimento de artigos e das proprias diretrizes
da WCAG e o uso das ferramentas semiautomaticas, todas em
inglés. As disciplinas de Desenvolvimento Web e Desenvolvimento
de Sistemas Web também foram aproveitadas aqui, uma vez que
fazem parte do tema ja que estamos tratando de paginas Web para
a analise, e entender o codigo delas, o que a ferramenta aponta no
codigo das paginas, também fez parte do desenvolvimento do
projeto. E, por fim, a disciplina de Metodologia de Pesquisa
Cientifica e Tecnologica, foi utilizada para a organizacao do artigo,
o levantamento de informagdes, aplicar e entender essas
informagoes para obter um resultado.
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INTRODUCAO

O ensino no Brasil tem passado por algumas mudangas no
decorrer dos anos com novos desafios a serem enfrentados. Nesse
sentido, um dos assuntos que vem sendo muito debatido pelos
educadores, nas esferas politica, cultural, social e pedagogica é a
Educagao Especial na perspectiva Inclusiva. Atualmente, existe um
arcabouco de documentos e legislagdes que visam e regulam a
inclusao, como forma de assegurar que todos os direitos do ser
humano, independentemente de sua condigao, sejam garantidos.

A Constitui¢ao Federal de 1988 fundamenta seus objetivos no
sentido de “promover o bem de todos, sem preconceitos de origem,
raga, sexo, cor, idade e quaisquer outras formas de discrimina¢ao”
(art. 32 inciso IV). Além disso, a referida lei em seu art. 205 define:

A educacio, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera promovida
e incentivada com a colaboragdo da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificagao para o trabalho. (Brasil, 1988, Art. 205).

No artigo 206, a Constituicao Federal destaca como um dos
principios para o ensino: “igualdade de condigdes de acesso e
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permanéncia na escola”. Esta constitui¢do assegura que todos
possam ter os mesmos direitos, sem restrigdes, ao acesso e a
permaneéncia no ambiente escolar. Nesse sentido, a Educagao é um
direito fundamental e inalienavel da Pessoa com Deficiéncia (PcD),
em todos os niveis da educacao.

A Convencao sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia,
aprovada pela Organizacao das Nag¢oes Unidas (ONU) em 2008,
estabelece que os Estados-Partes reconhecem o direito das pessoas
com deficiéncia a educagao. O acesso a educagao de Pessoas com
Deficiéncia, é¢ mais do que um direito constitucional, é a busca por
melhores condigoes de vida, dignidade humana e, sobretudo,
respeito, reconhecimento, igualdade de oportunidades e condigoes
no exercicio dos seus direitos a formacgao integral.

Para efetivar esse direito sem discriminacdo e com base na
igualdade de oportunidades, os Estados Partes assegurarao sistema
educacional inclusivo em todos os niveis e etapas de ensino, bem
como, o aprendizado ao longo de toda a vida, em ambientes que
maximizem o desenvolvimento académico e social compativel com
a meta de inclusao plena, adotando medidas para garantir que:

a) As pessoas com deficiéncia ndo sejam excluidas do sistema educacional
geral sob alegacao de deficiéncia e que as criangas com deficiéncia ndo sejam
excluidas do ensino primario gratuito e compulsério ou do ensino secundario,
sob alegacao de deficiéncia; b) As pessoas com deficiéncia possam ter acesso
ao ensino primario inclusivo, de qualidade e gratuito, e ao ensino secundario,
em igualdade de condi¢gdes com as demais pessoas na comunidade em que
vivem; c¢) Adaptagdes razoaveis de acordo com as necessidades individuais
sejam providenciadas; d) As pessoas com deficiéncia recebam o apoio
necessario, no ambito do sistema educacional geral, com vistas a facilitar sua
efetiva educagao; (Brasil, 2008,. Art.24, § 2, p. 53,54).

A Educacao Especial no Brasil, a partir da década de 1990,
passou por diversas mudangas, assim o paradigma vigente,
chamado de “Integracao” foi revisto e surge a Educacao Inclusiva,
que garante as criancas com deficiéncia o direito a educagao. A
discriminagao refere-se a pratica de tratar essas pessoas com
deficiéncia de forma injusta ou desigual com base em sua condigao
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de deficiéncia, enquanto a segregagao € a separagao fisica ou social
que impede sua participagdo plena na sociedade. Portanto a
discriminagao gera a segregacao, essas praticas violam a igualdade
de oportunidades, prejudicam a dignidade e limitam a inclusao das
pessoas com deficiéncia.

A integracdo nas organizagOes envolve a incorporagao de
equipes diversificadas em quase todas as dreas, mas sem alterar a
estrutura e/ou cultura da institui¢do. Ou seja, a mulher pode fazer
parte de um campo repleto de homens, mas € ela quem tem que se
adaptar a natureza, e nao o contrario. Muitas pessoas chamam isso
erroneamente de inclusio, mas se o funciondrio nao receber todo o
suporte necessario, isso € apenas integragao. Ao aceitar as
diferengas, é importante repensar nao s6 o processo de gestao de
pessoas, mas também os sistemas estruturais que podem dificultar
as oportunidades de formagao em grupo.

Sendo assim, a Educacao Inclusiva propde que todas as
pessoas que tenham algum tipo de deficiéncia sejam matriculadas
na rede regular de ensino, baseando-se no principio de uma
educagao para todos (Mendes, 2006). Portanto, a Educagao Especial
e Educagdo Inclusiva, surgiram para atender as necessidades
especificas de Pessoas com Deficiéncia e garantir que essa demanda
seja atendida.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢ao Nacional (LDB), n®
9.394/96, no artigo 59, preconiza que os sistemas de ensino devem
assegurar as criangas com deficiéncia, Transtornos Globais do
Desenvolvimento e Altas Habilidades ou Superdotacao, curriculos,
métodos, técnicas, recursos educativos e organizagao especificos,
para atender as suas necessidades educativas, bem como, a sua
efetiva integracdo na vida em sociedade. Inclusive, condi¢des
adequadas para os que ndo revelarem capacidade de inser¢ao no
trabalho competitivo, mediante articulagao com os 6rgaos oficiais
afins, bem como para aqueles que apresentam uma habilidade
superior nas areas artistica, intelectual ou psicomotora (Brasil,
1996, art. 59).
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E, a partir dos anos 2000, que comegca a ser implementada as
diretrizes, decretos, legislagdes e politicas publicas mais concretas,
voltadas para a inclusao. Com o objetivo de garantir a Inclusao das
criangas com deficiéncia no sistema regular de ensino. Reafirmando
os principios da educacao inclusiva previstos na LDBEN de 1996 e
de acordo com Castilho (2019), diz que “incluir significa insergao,
integracao, envolvimento e esta presente em diferentes contextos”.
Essa defini¢do prevé que todas as pessoas devem coexistir em
igualdade de condicdes, sem discriminacao, em todas as condigdes
da sociedade em que vivem. A inclusao ¢, portanto, um paradigma
de combate a exclusao, que percorre a sociedade.

Diante disso, a construcao de uma sociedade inclusiva é um
processo fundamental no desenvolvimento e manutengao de um
Estado democratico. A inclusao é entendida como a garantia para
todos, do acesso continuo ao espagco comum da vida em sociedade,
sociedade esta que deve ser pautada por relagdes que acolhem a
diversidade humana, aceitem as diferencas individuais, batalham
coletivamente para igualar as possibilidades de desenvolvimento,
com qualidade, em todas as dimensodes da vida.

Em 2008, foi instituida a Politica Nacional de Educacao
Especial na Perspectiva da Educagao Inclusiva (PNEEPEI). Essa
politica surgiu como forma de comprovar que o movimento
mundial de inclusdao é muito mais extenso do que parece, pois é
constituido como “uma agao politica, cultural, social e pedagogica,
desencadeada em defesa do direito de todos as criangas estarem
juntos, aprendendo e participando, sem nenhum tipo de
discriminagao” (Brasil, 2008, p. 1).

Além disso, este documento funda-se no conceito de direitos
humanos, combinando valores indissocidveis, igualdade e
diferenga, criando alternativas para superar as dificuldades
encontradas nos sistemas educacionais. A PNEEPEI, (2008), tem
como objetivo:

O acesso, a participagao e a aprendizagem das criangas com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotagao
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nas escolas regulares, orientando os sistemas de ensino para promover
respostas as necessidades educacionais especiais, garantindo:
transversalidade da educagao especial desde a educagdo infantil até a
educagao superior; atendimento educacional especializado; continuidade da
escolarizagdo nos niveis mais elevados do ensino; formagao de professores
para o atendimento educacional especializado e demais profissionais da
educagdo para a inclusao escolar; participacdo da familia e da comunidade;
acessibilidade urbanistica, arquitetonica, nos mobilidrios e equipamentos,
nos transportes, na comunicacao e informagao e articulagao intersetorial na
implementagao das politicas publicas (Brasil, 2008, Art. 2).

Na perspectiva da Educacdo Inclusiva, a Educagao Especial
passa a fazer parte da proposta pedagdgica da escola de ensino
regular, definindo assim o publico de criangas com deficiéncia;
Transtornos Globais do Desenvolvimento e Altas Habilidades/
Superdotagdo (Brasil, 2008). Esses sdao os trés grupos que
compreendem o publico da Educagio Especial. E diante dessa
perspectiva da Educagao Inclusiva, que a Educagao Especial passa
por uma série de desafios e limitagdes quanto a pratica da inclusao,
e com isso, surgem questionamentos quanto o papel do professor
nesse processo, e se ele esta preparado para lidar com as dificuldades
provindas do ensino voltado para a crianga com deficiéncia.

Esta pesquisa esta centrada no campo das a¢des docentes, na
perspectiva inclusiva da crianga com Transtorno do Espectro Autista
(TEA) em duas escolas do Municipio de Rio Branco/Acre, tendo
como foco a Educacao Infantil, que compreende o inicio da Educagao
Basica, tendo a matricula obrigatdria das criangas de quatro a cinco
anos na pré-escola. A Lei n® 12.764/2012, conhecida como Lei
Berenice Piana, ¢ a lei que instituiu a Politica Nacional de Protegao
dos Direitos da Pessoa com Transtorno do Espectro Autista (TEA).

A Lei prevé uma série de direitos e medidas para garantir a
inclusao e a participagao social das pessoas com TEA, em diversas
areas, incluindo a educacao.

Segundo a Lei supracitada, o autismo é uma:

Deficiéncia persistente e clinicamente significativa da comunicacao e da
interagao social, manifestada por deficiéncia marcada de comunicagao
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verbal e nao verbal, usada para interagao social; auséncia de reciprocidade
social; faléncia em desenvolver e manter relagdes apropriadas ao seu nivel
de desenvolvimento; padroes restritivos e repetitivos de comportamentos,
interesses e atividades manifestados por comportamentos motores ou
verbais estereotipados ou por comportamentos sensoriais incomuns;
excessiva aderéncia a rotinas e padrdes de comportamento ritualizados;
interesses restritos e fixos (Brasil, 2012, Art. 1° § 12 incisos 1 e II)

Em relacado ao acesso a educacao, a Lei n° 12.764/2012
estabelece que as pessoas com TEA, devem ter acesso a educacao
inclusiva em escolas regulares de ensino, com garantia de
Atendimento Educacional Especializado-AEE e apoio para a
inclusao nas atividades escolares. Além disso, a Lei prevé que as
escolas devem contar com profissionais capacitados para atender
as necessidades especificas das pessoas com TEA, bem como
oferecer recursos e estratégias pedagdgicas adequadas para a
inclusao dessas pessoas.

A Lei 13.146/2015, que instituiu a Lei Brasileira de Inclusao
(LBI), também antes conhecida como Estatuto da Pessoa com
Deficiéncia (PcD), destinada a assegurar e a promover, em
condigOes de igualdade, o exercicio dos direitos e das liberdades
fundamentais por pessoa com deficiéncia, visando a sua inclusao
social e cidadania. A partir dessa conceituacao, “considera-se
pessoa com deficiéncia aquela que tem impedimentos de longo
prazo, de natureza fisica, mental ou sensorial que, em interagao
com diversas barreiras, podem ter restringida sua participagao
plena e efetiva na escola e na sociedade em igualdade de condig¢des
com as demais pessoas” (Brasil, 2015, Art. 2°)

Nesse sentido, a pessoa com Transtorno do Espectro Autista
(TEA) é considerada pessoa com deficiéncia (PcD), para todos os
efeitos legais. Com isso, “As criangas com Transtornos Globais do
Desenvolvimento (TGD) sao aqueles que apresentam alteragdes
qualitativas das intera¢des sociais reciprocas e na comunicagao, um
repertério de interesses e atividades restrito, estereotipado e
repetitivo” (Brasil, 2008, p. 15).
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E nesse contexto que se encaixam as pessoas TEA. Sendo
assim, o Autismo é considerado um transtorno invasivo do
desenvolvimento, caracterizado por acarretar prejuizos na
interagdo social, atraso na aquisicio da linguagem e
comportamentos, que podem variar entre maior ou menor,
causando comportamentos restritivos, repetitivos e estereotipados
(Kanner, 1943). Nesta dire¢ao, a questao que nos desafiamos a
responder foi: “Quais as agdes desenvolvidas pelas professoras da
Educacao Infantil, para a inclusdo da crianga com Transtorno do
Espectro Autista (TEA) no municipio de Rio Branco/Acre?”.

Destacamos que este estudo estd fundamentado em uma
pesquisa de natureza qualitativa, bibliografica e documental, tendo
como referéncia (Gil, 2008). Também adotamos como recurso para
coleta de informagdes, um questionario que foi respondido por
professores/as da rede municipal de ensino de Rio Branco que
atuam na Educagdo Infantil. Para a fundamentagao tedrica nos
apoiamos em Mantoan (1997, 2003); Carvalho (1999); Mazzotta
(1996); Bleuler (1911); Kanner (1943); Cunha (2017, 2019); Silva;
Gaiato; Revelles (2012); entre outros.

E importante salientar que, além desses autores, a pesquisa
também estd pautada em documentos normativos da politica
educacional de inclusdo, alguns ja apresentados nesta introducao,
tais como a Constituigcao Federal — CF (Brasil, 1998), o Estatuto da
Crianga e do Adolescente — ECA (Brasil, 1990), a Declaragao de
Salamanca (Unesco, 1994), a Lei de Diretrizes e Bases da Educagao
Nacional — LDB (Brasil, 1996), a Lei Brasileira de Inclusao — LBI
(Brasil, 2015), A Lei Berenice Piana (Brasil, 2012), Plano Municipal
de Educacao — PME (Lei N° 2.116 2015); Convencao sobre os
Direitos das Pessoas com Deficiéncia Protocolo Decreto Legislativo
n® 186/2008 — Decreto n® 6.949/2009; entre outras.

DESENVOLVIMENTO

Para compreender melhor os aspectos relacionados as agoes de
professores/as que atuam na inclusdo de criancas com TEA da
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Educacdo Infantil e apresentar os dados de forma clara e objetiva,
optamos por subdividir a andlise de dados em trés categorias, sendo
elas: as Agoes Didatico — Pedagdgica, a Relacao Professor e Aluno
com TEA e a Possibilidade do Trabalho da Rede Colaborativa.

As Acgoes Didatico — Pedagogicas voltada para o publico da
Educagao Inclusiva ¢ uma proposta fundamental que se constitui
direito da pessoa com deficiéncia, na qual deve ser assegurado um
sistema educacional inclusivo em todos os niveis, etapas e
modalidades de aprendizado ao longo de toda a vida, garantindo
0 acesso, permanéncia, participagao e aprendizagem em escolas de
classes comuns da rede regular de ensino (Brasil, 2015). Mantoan
(2003, p. 32), afirma que: “[...] a inclusdao é uma inovagao que
implica um esfor¢o de modernizagao e de reestruturagao das
condicdes atuais da maioria de nossas escolas [...]”. Além disso, a
autora menciona que:

O sucesso dessa proposta de formagao nas escolas aponta como indicadores:
o reconhecimento e a valorizacdo das diferencas, como elemento
enriquecedor do processo de ensino—aprendizagem; professores
conscientes do modo como atuam, para promover a aprendizagem de todos
as criangas; cooperacao entre os implicados no processo educativo, dentro e
fora da escola; valorizacao do processo sobre o produto da aprendizagem; e
enfoques curriculares, metodolégicos e estratégias pedagdgicas que
possibilitam a construgao coletiva do conhecimento (Mantoan, 2003, p. 89).

De acordo com a autora, a Educagao Inclusiva é um processo de
acoes e transformacgoes que envolve a constru¢ao de uma escola para
todos, visando a promogao de uma educagao de qualidade para
todas as criancas, independentemente de suas caracteristicas
individuais. Para isso, sao necessarias mudancgas na cultura e na
pratica educacional da escola como um todo, bem como a adogao de
uma abordagem pedagdgica centrada no aluno, que leve em conta
suas necessidades e potencialidades individuais (Mantoan, 2003).

Assim, para iniciar a analise dos dados coletados e avaliar o
nivel de conhecimento dos/das professores/as em relacdo a
tematica discutida, foi utilizado um questionario composto por
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vinte e quatro (24) perguntas, abrangendo tanto questoes abertas
quanto fechadas. Participaram da pesquisa sete professores/as,
cada um foi nomeado com um cédigo alfanumérico de "P1" a "P7",
onde "P" representa professor ou professora e o numeral
corresponde a ordem em que eles responderam ao questiondrio.
Em relagao as perguntas respondidas no questiondrio, nove (9)
foram sobre a identificagdo do perfil dos/das professores/as e
quinze (15) direcionadas especificamente ao tema proposto, sendo
a primeira: Vocé possui algum curso na area da Educacdo
Inclusiva? Se sim, qual (ais)? Assim, obtivemos como respostas:

Curso em Educacdo Especial; curso em AEE; Pds-graduagdo em
Psicopedagogia clinica e institucional (P1). Educagdo Especial com
perspectiva Inclusiva/ Psicopedagogia/ Libras (P2). Atendimento
Educacional Especializado (P3). Atendimento Educacional Especializado
(P4). Educacao Infantil — Anos Iniciais e Psicopedagogia (P5).

Ao analisarmos as respostas, podemos observar que dos/das
sete (7) professores/as, cinco (5) afirmaram ter feito cursos na drea
da Educagdo Inclusiva, enquanto os outros dois/duas (2) nao
possuem nenhum curso. No entanto, é importante destacar que,
dentre todos os cursos mencionados, nenhum deles foi
especificamente voltado para o TEA. Essa auséncia pode se tornar
um obstaculo na promogao da inclusao escolar e no alcance do
pleno desenvolvimento de todas as criangas. Com base nisso,
Mantoan (2003, p.81) afirma que:

Para formar o professor na perspectiva da educacao inclusiva, é necessario
repensar o seu papel, bem como o papel da escola, da educagao e das praticas
pedagdgicas usuais, que historicamente tém sido excludentes em todos os
niveis de ensino. [..] a inclusdo escolar nao cabe em uma concepgao 54
tradicional de educacdo. A formacao e capacitagdo do professor inclusivo
exige uma ressignificagdo das propostas de profissionalizagao existentes e
uma formagao continuada que também muda.

Dessa forma, ¢ de extrema importancia que
os/as professores/as, a escola e demais profissionais envolvidos
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possuam conhecimento sobre o TEA para que compreendam as
particularidades e necessidades que cada crianga requer. Apds essa
avaliacao preliminar do nivel de conhecimento e formagao dos/das
professores/as sobre Educacao Inclusiva, abordou-se especifica-
mente a inclusdao de criangas com TEA em duas escolas de
Educagao Infantil, do municipio de Rio Branco/Acre.

Para isso, realizou-se uma investigacdo sobre o numero de
criangas com TEA nas escolas onde os professores trabalham. Foi
feita a seguinte pergunta: Atualmente, quantas criancas com TEA
existem aproximadamente na sua escola? Nessa pergunta, foram
apresentadas opcoes de faixas de quantidade de criangas com TEA:
1 a 3 criangas, 3 a 5 criangas, 5 a 10 criancas ou mais de 10 criangas.
Diante das respostas obtidas pelos sete (7) participantes, um/uma
professor/a relatou a existéncia de 1 a 3 criangas com TEA,
enquanto trés, apontaram a presenca de 5 a 10 criangas, e outros
trés (3) informaram que havia mais de 10 criancas com TEA entre
as duas escolas pesquisadas.

A andlise das respostas dos sete, revelou que ha uma presencga
significativa de criangas com TEA nas escolas em que trabalham.
Com isso, a pesquisa aponta para a necessidade de se investir cada
vez mais em politicas publicas que promovam a inclusao escolar de
criangas com TEA. Sugere, ainda, que os professores devem estar
atentos as necessidades dessas criancas, para que haja a garantia e
efetivacao de seus direitos e o acesso a uma educagao de qualidade.

Considerando o contexto, em particular, da inclusao de
criancas com TEA, foi realizada a seguinte pergunta aos
professores participantes da pesquisa: Durante seu tempo como
professor/a de Educagao Infantil, ja trabalhou com a inclusao de
criancas com TEA na sala de aula? Diante dessa pergunta,
responderam de forma unanime que "sim", ja trabalharam com a
inclusao de criangas com TEA. Isso sugere que os participantes
possuem alguma experiéncia prévia na inclusao dessas criangas, o
que pode ser considerado uma vantagem para o processo de
inclusao, mas nao garante o sucesso dessa aprendizagem.
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De acordo com Cunha (2017, p. 8) “[...] o autismo requer do/da
profissional da institui¢do educativa, preparagao e dedicagao [...]".
Portanto, é essencial lembrar que cada crianca com TEA ¢ tinica e
possui necessidades especificas e os professores necessitam estar
dispostos a aprender e a se adaptar a cada situagdo. Mesmo que
esses professores ja tenham experiéncia em incluir criangas com
TEA em sala de aula, € importante ressaltar que essas experiéncias
sdo baseadas em tentativa e erro, ndo necessariamente, sendo
suficientes para atender as necessidades individuais de cada
crianca com TEA.

O discorrido anteriormente se confirma na seguinte pergunta
realizada: Vocé possui alguma formagao/curso especifico da drea
para o atendimento de criangas com TEA? Se sim, qual (ais)? Cinco
(5) dos/das professores/as responderam negativamente a questao,
enquanto os/as demais afirmaram ter experiéncia em atender
criangas com TEA na Educacdo Infantil. No entanto, quando se
perguntou qual/ais cursos, a resposta foi a seguinte:
“Psicopedagogia e Atendimento Educacional Especializado (P1).
Tics/ Ludopedagogia (P2).

Com base nas respostas dos dois professores, fica claro que as
duas respostas que mencionam formagao ou cursos nao se referem
especificamente a drea do TEA. Dessa forma, podemos inferir que,
mesmo que os professores tenham formacao ou cursos em
Educagao Inclusiva de maneira geral, essa formagdo ndo ¢é
necessariamente suficiente para atender as necessidades
especificas das criangas com TEA. Segundo Mantoan (2003, p. 83):

[...] Os professores nao aprendem no vazio. Por isso, a proposta de formacao
do “saber fazer” desses profissionais, que ja possuem conhecimentos,
experiéncias e agdes pedagogicas ao entrar em contato com a inclusdo ou
qualquer outra inovagao educacional.

Nesse contexto, Cunha (2017, p. 88) afirma que “[...] ndo ha
como falar em inclusdo sem mencionar o papel do professor. E
necessario que ele tenha condi¢des de trabalhar com a inclusao e na
inclusao[...]”. Logo, o papel do professor ¢ fundamental no
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processo de inclusdo escolar de criancas com TEA. E necessario
que o professor possua conhecimento especifico sobre o transtorno,
a fim de criar ambientes educacionais inclusivos e garantir que as
criangas com TEA tenham acesso a uma educagao de qualidade e
possam desenvolver todo o seu potencial. Para que seja possivel
garantir essa inclusdo, um dos pontos chave é a formagao
continuada dos/das professores/as.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacgao (LDB 9394/96) em seu
art.62, determina que:

Paragrafo tinico. Garantir-se-a formagao continuada para os profissionais a que
se refere o caput, no local de trabalho ou em institui¢des de educagao basica e
superior, incluindo cursos de educagdo profissional, cursos superiores de
graduagao plena ou tecnoldgicos e de pos-graduagao (Brasil, 1996).

De acordo com a LDB (1996), os sistemas de ensino devem
assegurar a formacao continuada para os professores que atuam na
educacao basica ao nivel superior. Além disso, o decreto n® 8.752,
de 9 de maio de 2016, que dispde sobre a Politica Nacional de
Formacao dos Profissionais da Educagao Basica determina:

Sao objetivos da Politica Nacional de Formagdo dos Profissionais da
Educacgao Basica: VI - promover a formagao de profissionais comprometidos
com os valores de democracia, com a defesa dos direitos humanos, com a
ética, com o respeito ao meio ambiente e com relagdes étnico-raciais
baseadas no respeito muatuo, com vistas a construgao de ambiente educativo
inclusivo e cooperativo (Brasil, 2016).

Além das Leis e Decretos mencionados anteriormente, Mantoan
(2003) destaca a importancia da formagdo continuada para
professores e demais profissionais, a fim de promover a inclusao
escolar. De acordo com a autora supracitada, a formagao continuada
€ um processo continuo e sistematico de aperfeicoamento dos
conhecimentos, das habilidades e das atitudes, visando a
qualificagdo do desempenho profissional. Em relagao a formagao
continuada, esta deve ser planejada de forma participativa, onde
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todos os profissionais da escola possam fazer parte, tanto as criangas
quanto seus familiares, e voltada para a construgao de um ambiente
escolar democratico e inclusivo (Mantoan, 2003).

A inclusdo da crianca com Transtorno do Espectro Autista
(TEA) na Educacdo Infantil, constitui-se um desafio para os
profissionais da area, especialmente no municipio de Rio Branco.
Diante da pergunta: Voceé recebeu alguma capacitagao por parte do
municipio ou da propria escola para trabalhar com a inclusao de
criancas com TEA em sala de aula? As respostas indicaram que
nenhum/a deles/as recebeu ou recebe capacitagao especifica para
trabalhar com a inclusao de criangas com TEA.

Leis e Decretos garantem a oferta de formagao e capacitagao
adequadas para os profissionais da educagao, como o Decreto n®
7.611/2011, que por sua vez, regulamenta a Lei n® 12.764/2012, e
instituiu a Politica Nese sentido, estabelece a capacitagao de
profissionais da educacdo para o atendimento especializado e a
inclusao de pessoas com TEA na Educacdo Infantil, no Ensino
Fundamental e no Ensino Médio (Brasil, 2012). Contudo diante das
respostas dos/das professores/as identifica-se uma lacuna.

Além disso, a Politica Nacional de Educacdo Especial na
Perspectiva da Educacdo Inclusiva (2008), é uma referéncia
importante para o Plano Nacional de Educagao (PNE), Lei n®
13.005, de 25 de junho de 2014, que orienta os Planos Municipais de
Educagao. A Lein®2.116 de 29 de junho de 2015, que aprova o Plano
Municipal de Educagdo da Cidade de Rio Branco — PME, possui
uma meta sobre Educacdo Especial, a meta 4, que inclui diversas
estratégias. Uma dessas estratégias diz respeito a formacao
profissional, como é possivel observar a seguir:

4.3. Assegurar até o final da vigéncia deste Plano que todas as institui¢des
publicas e particulares que ofertem educacao basica desenvolvam agdes
como formagdo continuada, contratacdo de profissionais especializados e
adequacgdo arquitetonica, segundo a Norma Técnica da ABNT 9.050/2004,
para atendimento das criangas com deficiéncia, TEA, Transtorno do Déficit
de Atencado e Hiperatividade (TDAH) e altas habilidades/superdotagao e
ainda aas criangas com transtornos funcionais: Déficit de Processamento
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Auditivo Central (DPAC), dislexia, discalculia, disortografia, dislalia, de
acordo com as suas necessidades de aprendizagem (Pme/Ac, 2015)

Para abordar sobre as agdes inclusivas adotadas pela escola,
diante da chegada de criancas com TEA, foi realizada a seguinte
pergunta: Em relagao a chegada das criangas com TEA, qual o
procedimento adotado na sua escola durante a acolhida dessas
criangas? A partir da analise das respostas dos/das professores/as,
cinco (5) relataram que a escola realizava uma triagem no momento
da matricula para identificar as criangas com TEA.

Em seguida, foi perguntado: Na sua opinido, sua escola ¢
acessivel e acolhedora para as criangas com TEA? A partir das
respostas dadas, pudemos observar que, no total de sete (7)
respostas, seis (6) respostas apontaram que sim, a escola ¢é
acolhedora, enquanto apenas uma (1) resposta nao considerou a
escola acolhedora. A seguir os registros das respostas positivas:

A gestdo é bem-preparada. Temos uma sala de Atendimento Educacional
Especializado. Mediadoras em quase todas as salas. So falta mais formagao
e cursos para aperfeicoamento profissional e pedagdgico (P1).

Considero o espaco acessivel importante, contudo o que faz a diferenga é
nosso acolhimento, nossa boa vontade, nossas agdes de querer e contribuir
para o desenvolvimento integral de nossas criangas. O profissionalismo e o
amor precisam estar juntos. A parceria da escola e a familia. O agir de Deus
em nos nos torna construtores de um mundo melhor (P2).

Nos fazemos o que esta ao nosso alcance para acolher, a professora do AEE
atualmente é maravilhosa e auxilia bastante as professoras regentes, visto
que a maioria nao tem mediador e nem cuidador (P3).

A escola dispoe de sala de Atendimento Especializado, com materiais
pedagdgicos, sendo atendido no contraturno (P4).

Acessivel e acolhedora, o AEE da escola é presente, tentando contornar a
falta de mediadores/cuidadores na sala de aula (P5).

A escola de Educagao infantil a qual trabalho sempre é bem receptiva e

aconchegante para toda e qualquer crianga, mais ainda para criangas com
TEA. E visado criar um ambiente agradavel aos olhos e ao bem-estar das
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criancas, decoragao, espagos da escola, rotina, carddpio, tudo se torna
chamativo com os métodos da escola focado na ludicidade, brincadeiras, nas
cores e materiais que sdo usados (P6).

Podemos observar, diante das respostas dos/das professores/as,
que a escola é bastante acolhedora. No entanto, o professor (P1)
destaca um aspecto importante discutido no decorrer deste trabalho:
a falta de formagdo e cursos para aperfeicoamento profissional e
pedagdgico. Diante da abordagem sobre acessibilidade, as/os
professores/as nao relataram se a escola ¢ acessivel em seu aspecto
fisico, para a inclusao de criancas com TEA. Suas respostas entdao
envoltas sobre o acolhimento das criangas.

Nessa direcao, Cunha (2017) aborda a importancia da acolhida
e da adaptagao do ambiente escolar para as criangas com TEA,
destacando a necessidade de uma equipe multidisciplinar para
planejar e implementar estratégias de inclusao. O acolhimento ¢
um processo continuo e que deve ser adaptado as necessidades
individuais de cada crianga, levando em consideracao as suas
habilidades e limitagoes.

Além disso, o autor destaca a importancia da participagao da
familia nesse processo, como um importante agente colaborador
para a inclusao escolar da crianca com TEA na educagao
infantil. Nesse contexto, foi perguntado: No inicio do ano letivo,
vocé recebe informagdes especificas por parte da escola sobre a
quantidade de criangas com TEA que estarao presentes na sala de
referéncia? De acordo com as respostas dos/das professores/as,
todos afirmaram que recebem informagoes especificas da escola
sobre a quantidade de criangas com TEA presentes na sala de aula.

Essa informagao é relevante para que, tanto a escola quanto
os/as professores/as, possam se preparar adequadamente para
atender as necessidades especificas dessas criangas, assegurando,
dessa forma, a inclusao e a qualidade da educagado para todos. Em
seguida, foi perguntado: Geralmente, como ¢ feita a identificacao
das criangas com TEA na sua escola? Através das respostas obtidas
dos/das professores/as, constatou-se que na maioria das respostas,
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a identificagao ¢ feita através de laudo médico. Nessa perspectiva,
aLein®12.764/2012, que institui a Politica Nacional de Protecao dos
Direitos da Pessoa com TEA, estabelece que o diagnéstico do
transtorno, deve ser feito por profissionais de satide habilitados e
que a pessoa com TEA tem direito a atendimento multiprofissional
e interdisciplinar, incluindo servigos de saude, educagao,
assisténcia social e outros que sejam necessarios. Isso mostra a
importancia de um diagndstico preciso e a necessidade de
profissionais de satide habilitados para realizar essa identificacao.

Quando foi perguntado aos/as professores/as: Vocé utiliza
algum material de apoio pedagdgico advindos do Ministério da
Educagao — MEC? O resultado da pesquisa indicou que, todos/as
afirmaram ndo utilizarem materiais de apoio pedagdgico do
Ministério da Educagdo (Mec). Isso pode sugerir uma falta de
divulgacdo ou conhecimento desses recursos por parte dos/das
docentes e/ou da escola. O MEC possui um site que apresenta os
programas e agOes da Secretaria de Educacao Continuada,
Alfabetizacao, Diversidade e Inclusao (Secadi).

Quando foi perguntado: Vocé conhece alguma legislagao
Internacional, nacional ou local a respeito das criangas com TEA?
Obtivemos as respostas:

A Lei acional n° 12.764, de 27 de dezembro de 2012 (P1).
Lei federal 12.764/12, que instituiu a Politica Nacional de Prote¢dao dos
Direitos da Pessoa com Transtorno do Espectro Autista (P2).

Tenho conhecimento, porém néo tenho aprofundamento (P3).

Ao serem questionados sobre seus conhecimentos de
legislagao referente a criancas com TEA, somente dois/duas (2)
participantes mencionaram a Lei Nacional n° 12.764/12, que
instituiu a Politica Nacional de Prote¢dao dos Direitos da Pessoa
com Transtorno do Espectro Autista (TEA). Uma das respostas
indicou conhecimento, porém sem aprofundamento. O restante
marcou a opgao “nao conhece”. Isso sugere que, embora alguns
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dos/das professores/as tenham algum conhecimento sobre a
legislagao relacionada ao TEA, a maioria desconhece a legislagao.

Com o intuito de compreender quais as dificuldades e agoes
possuem para que essa inclusao aconteca, foi feita a seguinte
pergunta: Vocé sente dificuldades para trabalhar a inclusao de
criangas com TEA na sala de aula? Com base nas respostas obtidas,
cinco (5) afirmaram ter dificuldades em promover a inclusao de
criangas com TEA em suas turmas, enquanto dois (2) responderam
que nao enfrentavam essas dificuldades.

Aos que responderam afirmativamente a pergunta anterior,
foi solicitado que fizessem um comentario sobre sua resposta. A
seguir, estao apresentados os comentarios coletados:

Chega a ser desumano com a professora e com as criangas. Na maioria das
vezes temos criangas com grau muito elevado de autismo, mediadores
despreparados que transformam a sala de aula em uma zona de guerra. Eu
ja cheguei a apanhar, levar puxdes de cabelo durante as interveng¢des de
crises, ja tive criangas que ndo queriam ir para a escola por medo do colega,
pais que nao entendem a situagdo e se irritavam, porque a crianga autista
batia no seu filho. Entdo, por mais que trabalhemos com amor, com toda
formagao técnica e conhecimento do mundo, se torna desafiador quando nos
deparamos com a pratica (P1)

Sinto dificuldade de informacao e formacao direta sobre o desenvolvimento
na pratica do ensino para com essas criangas, a verdade € que todo o trabalho
envolto dessa inclusao, parte da sensibilidade e interesse unicamente do
professor regente (P2).

A demora para a prefeitura lotar os professores mediadores, tanto para
mediagao na sala como no atendimento especializado no contraturno (P3).

E muito complicado, porque as vezes a crianga nao tem laudo, nés que temos
que ter o olhar para identificar. Além do que, nao temos capacitacdo em

alguns momentos para lidar com essa inclusao (P4).

Cada crianga tem suas particularidades, por esse motivo, sem conhecer
sobre, fica dificil proporcionar um ambiente favoravel (P5).
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Com base nas respostas obtidas na pesquisa, € possivel perceber
que, embora duas (2) respostas, apontem nao ter dificuldades em
incluir criancas com TEA em suas salas, cinco (5) dos/das
professores/as enfrentam desafios significativos para promover a
inclusao dessas criangas. Os obstaculos mencionados, variam desde
a falta de recursos, como salas superlotadas, até a falta de informagao
e formacao adequada, a demora na designacdo de mediadores, a
falta de laudo e as peculiaridades de cada crianga com TEA.

Com o intuito de aprofundar a compreensao acerca das
dificuldades, elaboramos a seguinte questao: Aponte qual a sua
maior dificuldade para trabalhar a inclusao de criangas com TEA
na sala de aula? As opgdes de resposta fornecidas foram as
seguintes: Planejamento pedagogico; falta de formagao/curso
especifico; escassez de recursos; dificuldade na comunicagao com a
crianga; dificuldade em intermediar a interacdo da crianga com os
demais colegas. Trés (3) respostas apontaram a escassez de recursos
(dinheiro e materiais) como um fator limitante, enquanto duas
respostas relataram dificuldades em mediar a interacdo das
criangas com TEA, com os demais da sala.

Umy/a professor/ra mencionou a falta de formagao ou curso
especifico, e ao ultimo/a falou sobre a falta de planejamento
pedagdgico para lidar com essas questdes. Nenhum relatou ter
dificuldade de comunicacdo com as criangas com TEA. Apds a
identificagao das dificuldades dos/das professores/as, foi solicitado
que eles expressassem um comentario sobre as questdes acima.

A seguir, estdo apresentados os resultados:

Precisamos sempre trabalhar consciente e inconsciente para de fato incluir.
As vezes acontecem tantas crises na sala de aula que as criangas se assustam,
ficam com medo e todas se escondem. Entdo é um incluir de via dupla,
olhando para as criangas atipicas e para as nao atipicas. Todo dia é uma
conversa sobre a importancia do aceitar, amar o outro. Sempre tentativas de
socializag¢do e intera¢des. Para que uns nao excluam outros. E um trabalho
arduo com a familia também para que entendam e compreendam as
diferencas, o porqué do bater etc. (P1).
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As atividades em pequenos e grandes grupos, seja na sala de aula, seja nos
projetos escolares, quase nunca € planejado pensando nesses individuos (P2).

Por falta de professor mediador, foi muito complicado trabalhar a interagao
da crianca com as demais (P3).
Nenhuma das alternativas anteriores, a falta de mediador/cuidador que
torna a experiéncia dificil (P4).

A falta de formacdo especifica ndo s6 para o TEA, mas para outras
especificidades também, acho que é um agravante para atuacao do professor
na sala de aula, para lidar com essas criangas (P5).

As criancas com TEA necessitam de metodologias atrativas (montessoriana,
construtivista), com uso de material concreto que por vezes algumas escolas
nao disponibilizam e mesmo que tente fazer os materiais por conta propria
ha uma certa escassez de recursos (P6).

Depois de conhecer a crianga, uso criatividade e da matéria prima
(reciclados) que tenho para produzir o ludico, isso pode ser junto com a
crianga ou para crianga (p. 7).

Com base nas respostas dos/das professores/as, ¢ possivel
perceber que as dificuldades relatadas sdo bastante diversas e
abrangentes. O relato sobre a dificuldade de (P1), expressa uma
consciéncia de que incluir vai muito além de realizar uma simples
matricula de criangas com deficiéncia em escolas regulares da
educacao infantil. Nessa dire¢ao, Mantoan (2003, p. 24) aborda]...]
a inclusao implica uma mudanga de perspectiva educacional, pois
nao atinge apenas criangas com deficiéncia e os que apresentam
dificuldades de aprender, mas todos os demais, para que obtenham
sucesso na corrente educativa geral [...].

As respostas dos/das professores/as revelam que as
dificuldades apontadas sao amplas e convergem em um mesmo
sentido. P2, destacou que as atividades em grupo ndo sao pensadas
de forma inclusiva para as criangas com TEA. (P3) e (P4) apontaram
a falta de mediadores para auxiliar na inclusao dessas criangas. Ja
(P5) destacou a falta de formagao especifica nao apenas para o TEA,
mas também para outras deficiéncias. Por sua vez, (P6) ressaltou a
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caréncia de materiais concretos e recursos, enquanto (P7)
mencionou que utiliza sua criatividade para produzir recursos
ladicos a partir de materiais reciclados. Tendo em vista o relato
acima dos/das professores/as, as dificuldades para trabalhar a
inclusao das criancas com TEA perpassam diversos aspectos.

Com isso, buscou-se compreender quais agoes adotam para
minimizar esse impacto, para isso foi feita a seguinte pergunta:
Vocé elabora material didatico pedagogico para auxiliar no
processo de inclusao de criangas com TEA na sala de aula? De
acordo com as respostas, quatro (4) afirmaram que criam recursos
pedagogicos para apoiar a inclusao das criancas com TEA. Por
outro lado, trés (3) dos/das professores/as afirmaram que nao
desenvolvem materiais para essa finalidade.

Os professores que responderam "sim" foram convidados a comentar sobre
suas respostas, e estes foram os resultados: Através de uma investigagao
para conhecer a crianga, vem a parte de proporcionar ambiente favoravel
para o desenvolvimento dela, gosto de confeccionar livros sensoriais, jogos,
materiais feitos de tecidos e outros (P1).

Quando a experiéncia requer (P2).

Por trabalhar com literatura infantil, tendo referéncias nas histérias, crio
quebra-cabecas, jogos com figuras e palavras (associacdo e reconhecimento,
e identificagdo de letras), jogos em trilha, quebra-cabecas com formas
geométricas para construgao de personagens etc. (P3).

Com base nas respostas dos/das professores/as, podemos
observar que, embora exista uma preocupagao em criar materiais
pedagogicos para apoiar a inclusao de criangas com TEA na sala de
aula, essa preocupacao parece diminuir quando se tem pouco
conhecimento sobre o transtorno e suas particularidades. Para que
as ac¢Oes dos/das professores/as sejam eficazes na inclusao de
criangas com TEA ¢é fundamental que tenham um conhecimento
aprofundado tanto sobre o transtorno em si, quanto sobre as
particularidades de cada crianga. Esse conhecimento € essencial
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para estabelecer uma relagao positiva e efetiva entre o professor e
o aluno com TEA.

De acordo com Cunha (2017, p. 52), [..] os materiais
pedagogicos — que podemos chamar de “materiais de construcao
do conhecimento” —adquirem grande importancia na educacao em
casos de autismo [...]. No entanto, ha o alerta para o efeito oposto
que esses materiais podem causar, e enfatiza a importancia de o
professor conhecer cada crianga e observar sua reagdo ao ter
contato com esses materiais.

Além disso, Cunha (2017, p. 44) enfatiza que “A relagao afetiva
do aluno autista com o professor ¢ o inicio do processo de
construgao da sua autonomia na escola [...] “. O autor alerta para a
importancia da colaboragao entre professores, pais e profissionais
da drea de satde para o desenvolvimento e utilizagdo adequada
dos materiais pedagdgicos na inclusao das criancas com TEA.

Por fim, o mesmo autor ressalta que: “[...] O professor precisa
aprender a se relacionar com a realidade do mundo autistico. Nessa
relagdo quem aprende primeiro € o professor e quem vai ensinar-
lhe é o seu aluno”. (Cunha, 2017, p. 26). A Possibilidade do
Trabalho Colaborativo parte de uma agao do ensino colaborativo
tem se expandido em algumas redes de ensino do Brasil, embora
ainda seja uma novidade. Esse modelo envolve a colaboracao entre
regente e mediador. Enquanto o/a professor/a regente trabalha
diretamente com a inclusdo, o/a mediador/a oferece suporte diario
a essa crianga, trabalhando na mesma a/o regente.

Segundo Pinto e Fantacine (2018, p.8), “as pesquisas sobre o
ensino colaborativo no Brasil assinalam sua importancia como
estratégia para inclusdo no ambito do ensino basico, seja na
educagao infantil e ensino fundamental”. Cabe destacar que os
estudos sobre inclusdo nas escolas no Brasil ainda estao em estagio
inicial. A efetivacdo desse processo depende, entre outros fatores,
da formacgao dos/das professores/as. Os resultados desta pesquisa
evidenciam que, mesmo com o processo de inclusao iniciado no
Brasil desde os anos 2000, os/as sete (7) professores/as das duas
escolas no municipio de Rio Branco/Acre expressaram a falta de
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preparo para realizar essa tarefa de forma independente, sem apoio
formativo e colaborativo.

Buscando compreender se havia uma colaboracao entre
professores/as regentes e mediadores/as na inclusao das criangas
com TEA na sala de aula, foi realizado a seguinte pergunta aos
professores: Vocé trabalha com a colaboragdo do mediador na
inclusao das criancas com TEA? cinco (5) deles relataram nao
contar com a colaboracdo do/da mediador/a na inclusao das
criangas com TEA. Enquanto dois (2), afirmaram que recebem
ajuda por parte do/da mediador/a. Aqueles/as que responderam
positivamente, foram convidados a comentar sobre suas respostas,
os resultados obtidos foram:

Apesar de uma grande batalha com as secretarias para a contratacio de
mediadores, a escola faz o possivel para que a sala de aula em que tem criangas
autistas sejam assistidas. Mesmo com mediadores é um desafio muito grande
para os professores regentes. Ja que dependemos da boa vontade de ajudar e
de efetivamente incluir essas criancas por parte dos mediadores (P2).

Segundo as respostas dos/das professores/as, os resultados
mostraram que, a relacdo entre os professores regentes e 0s
professores mediadores ainda nao acontece de maneira satisfatoria,
o que prejudica o processo de inclusao das criangas com TEA.

Com base nisso, os resultados da pesquisa enfatizam a
importancia da colaboracdo do mediador na inclusao escolar e da
parceria entre os professores e esses profissionais. E fundamental
que a presenga do/a mediador/a ndo seja mal interpretada,
atribuindo-lhe fun¢des que nao lhe competem. Para obter
resultados significativos e de qualidade, é necessario que ambos,
professores/as e mediadores/as, se esforcem para fornecer
aprendizagens igualitdrias para todas as criangas.

CONCLUSAO
Ao longo deste trabalho, buscou-se responder aos objetivos e

a responder a seguinte problematica de pesquisa: “Quais as agoes
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desenvolvidas pelos/as professores/as da Educagao Infantil, para a
inclusao da crianga com Transtorno do Espectro Autista (TEA) na
sala de aula de duas escolas do municipio de Rio Branco/Acre?”.
Sabemos que a inclusao da crianca com Autismo € para além dos
muros da escola, pois deve-se almejar, sobretudo, o processo de
aprendizagem e o desenvolvimento dessa crianca, para assim no
futuro, ele possa superar suas dificuldades.

No entanto, o que predomina na maioria de nossas escolas,
infelizmente, é a oferta de vagas, que diga-se de passagem, por uma
imposicao das politicas publicas tratadas nesta pesquisa. Pode-se
constatar que, se garante o acesso, mas nao se promove condicoes
de permanéncia desse publico. Contudo, isso nao significa uma
inclusao baseada nas recomendagdes das legislagOes internacionais
no qual o Brasil é signatario. Sendo assim, na busca por alcangar o
primeiro objetivo especifico tratado nesta pesquisa, procurou-se
conhecer as possibilidades de atendimento e acompanhamento
para as criancas com TEA em duas escolas do municipio de Rio
Branco/Acre.

Através do que foi exposto pelos/as professores/as, foi possivel
observar que existe uma grande demanda de criangas com TEA nas
escolas dos participantes da pesquisa. Esse niimero expressivo,
com mais de 10 criangas, exige profissionais capacitados, com
conhecimento mais amplo sobre o transtorno e suas implicagoes,
além do uso de recursos didatico-pedagogicos.

No entanto, a analise dos dados, revelou que mesmo com as
Leis e Decretos que visam e asseguram a inclusao de criangas com
TEA na Educacgao Infantil, ainda existem diversos desafios a serem
enfrentados no que diz respeito a acolhida e permanéncia com
acompanhamento especializado para essas criancas. Nessa direcao,
o segundo objetivo especifico projeta analisar como ocorre o acesso
e permanéncia das criangas com TEA em duas escolas do municipio
de Rio Branco/Acre.

Perante a fala dos/das professores/as, a pesquisa demonstrou
que consideraram a escola acolhedora. No entanto, no que diz
respeito a permanéncia das criangas com TEA na escola de
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Educagao Infantil, podemos observar diante do resultado dessa
pesquisa, que a permanéncia € afetada por diversos desafios
identificados pelos/as professores/as. Esses desafios incluem a falta
de profissionais de apoio, mediadores/ras, especializados para a
area especifica sobre o TEA, a auséncia de formagao continuada
para os/as professores/as regentes, conforme previsto no Plano
Municipal de Educagao (PME).

Além disso, a falta de adaptagdes curriculares de pequeno e
grande porte e materiais didatico-pedagogicos adequados, podem
impactar a participacao ativa e o progresso educacional de criangas
com TEA na Educacao Infantil. Isso porque, essa ¢ uma etapa
fundamental para o desenvolvimento global dessas criangas, e se a
inclusao nao for efetiva nessa fase, dificilmente serd em etapas
posteriores.

O terceiro e ultimo objetivo especifico da pesquisa, deixa
evidente que as a¢Oes docentes em rela¢do a inclusao de criangas
com Transtorno do Espectro Autista (TEA) na Educacao Infantil,
nas duas escolas do municipio de Rio Branco/Acre, proporcionou
uma compreensao mais aprofundada sobre a importancia da
efetividade dessas agdes na promogao da inclusao dessas criangas.
Essa compreensao, pode servir de base para que sejam
implementadas politicas e agdes que promovam o acesso equitativo
e a permanéncia das criangas com TEA na escola municipal.

Isso inclui o investimento em formagao continua dos profissio-
nais, a disponibilizacdo de recursos e estrutura adequados, e a
parceria efetiva entre escola, familias e profissionais de apoio (media-
dores/as). E necessario um compromisso continuo e colaborativo
principalmente na esfera Municipal, para garantir a inclusao efetiva e
a qualidade da educagao oferecida a essas criangas, a fim de promover
uma educacdo de qualidade e garantir que todas as criangas tenham a
oportunidade de se desenvolverem plenamente.

Ressalta-se, por fim, que esta pesquisa nao teve a intengao de
abranger todas as variantes que envolvem as ac¢des docentes no
processo de inclusao de criangas com TEA na Educagao infantil, nas
duas escolas do municipio de Rio Branco/Acre, pois existem
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algumas limitagoes neste estudo. Essas limitacdes destacam a
necessidade de realizagao de novas pesquisas e aprofundamentos
sobre a tematica abordada. Portanto, os resultados obtidos
fornecem uma base solida para futuros estudos e exploram
possibilidades de avango no conhecimento e compreensao da
inclusao de criangas com Transtorno do Espectro Autista (TEA) na
Educagao Infantil, nas escolas do Municipio de Rio Branco/Acre.
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A obra “Politicas e praticas inovadoras em Educagao
Especial" retine resultados de ag¢des de ensino,
pesquisa, extensao e inovacdao desenvolvidas em
diversas regidoes do Brasil. Trata-se da segunda
coletanea organizada pelo Laboratorio de Politica e
Gestao da Educagao Especial (LPGEEs) do Instituto
Federal de Educacao, Ciéncia e Tecnologia de Sao
Paulo (IFSP), reunindo textos de autores vinculados
ao Grupo de Pesquisa e de pesquisadores que
contribuiram com o 3° Simpdsio de Politica e Gestao
da Educacdo Especial. A obra problematiza as
discussoes acerca das politicas de Educagao Especial,
apresentando ainda relatos que poderao auxiliar em
praticas pedagogicas inovadoras e mais inclusivas.
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	INTRODUÇÃO
	CAMINHOS DA TECNOLOGIA ASSISTIVA PARA INCLUSÃO
	A ausência dessa fundamentação pode levar a ações desconectadas das reais necessidades dos alunos, reduzindo o potencial inclusivo da tecnologia Manzini (2012). Assim, é a ação intencional e humanizada do professor, respaldada por uma formação continu...

