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RESUMO

SOUSA. Luis Rodrigues. Praticas Inclusivas do contexto escolar: O processo de formacao
continuada numa perspectiva inclusiva de educadores das escolas publicas do Distrito de
Arapari, Itapipoca-CE. Orientadora: Profa. Dra. Carolina Paioli Tavares. Ponta Grossa. 2026.
Dissertagdo (Mestrado em Educagdo Inclusiva). Universidade Estadual de Ponta Grossa —
UEPG, Ponta Grossa, 2026.

Este trabalho foi elaborado a partir de uma realidade local e com base no seguinte
questionamento: Investigar como a formacéao continuada, numa perspectiva inclusiva, contribui
para diminuir as barreiras da excluséo social e melhorar a aprendizagem dos(as) alunos(as). Os
professores que atuam com alunos na educagéo especial inclusiva em salas regulares necessitam
de conhecimento que ndo foi adquirido em sua formacdo inicial. Para atender a essas
especificidades, a formagdo continuada € um importante espaco de reflexdo e enriquecimento
teorico que possibilita fazeres pedagogicos em suas “praxis”. Baseado nessas informacdes esse
estudo realizou uma investigacdo sobre os processos formativos e atuagdo continuada na
formacdo dos educadores de escolas do distrito de Arapari, no Municipio de Itapipoca-CE. O
objetivo do estudo foi compreender como a formac&o continuada reflete nas agdes pedagdgicas
na perspectiva da diversidade e no trabalho colaborativo para potencializar as praticas
inclusivas. Participaram desse estudo 16 professores(as) pertencentes a escolas municipais do
distrito de Arapari. A metodologia desse estudo utilizou um método quali-quantitativo, de
natureza basica, através da aplicacdo de um questionario sobre formacdo continuada na
Educacao Inclusiva. A analise dos dados foi realizada através da Analise de Conteudo (AC) de
Bardin para melhor compreenséo das informagdes coletadas. Os resultados revelaram que a
precarizacdo do trabalho, por meio de vinculos temporarios e a rotatividade docente sdo os
principias entraves a continuidade de préatica pedagdgica. Embora exista experiéncias docentes,
ha uma lacuna na formacao especifica, ou seja, menos da metade dos(as) docentes participantes
da pesquisa sdo especialistas na area, resultando em um cenério onde estes(as) sentem-se
despreparados e “impotentes” em face a Educagdo Inclusiva. Conclui-se que a incluséo efetiva
depende de uma formacdo continuada dindmica, vinculada a politicas de fixacdo de
profissionais e ao fortalecimento do ensino colaborativo entre os(as) professores(as) das salas
regulares e ao(a) professor(a) do Atendimento Educacional Especializado (AEE),
transformando o saber teérico em ferramentas praticas de incluséo.

Palavras-Chave: Formacdo continuada, Educacdo inclusiva, Trabalho colaborativo, Préaticas
pedagogicas.



ABSTRACT

SOUSA, Luis Rodrigues. Inclusive Practices in the School Context: The Process of
Continuing Education from an Inclusive Perspective for Educators in Public Schools of the
Arapari District, Itapipoca—CE. Advisor: Prof. Dr. Carolina Paioli Tavares. Ponta Grossa,
2026. Dissertation (Master’s in Inclusive Education). State University of Ponta Grossa — UEPG,
Ponta Grossa, 2026.

This work was developed based on a local reality and guided by the following question: to
investigate how continuing education, from an inclusive perspective, contributes to reducing
the barriers of social exclusion and improving students’ learning. Teachers who work with
students in inclusive special education within regular classrooms require knowledge that was
not acquired during their initial training. To meet these specific needs, continuing education is
an important space for reflection and theoretical enrichment, enabling pedagogical practices in
their “praxis.” Based on these considerations, this study investigated the processes of
continuing education and professional practice among educators in schools in the Arapari
district, in the municipality of Itapipoca—CE. The objective of the study was to understand how
continuing education is reflected in pedagogical actions from the perspective of diversity and
in collaborative work to enhance inclusive practices. Sixteen teachers from municipal schools
in the Arapari district participated in this study. The methodology adopted a qualitative-
quantitative approach of a basic nature, using a questionnaire on continuing education in
Inclusive Education. Data analysis was carried out through Bardin’s Content Analysis (CA) to
better understand the collected information. The results revealed that the precarization of work,
through temporary contracts and teacher turnover, are the main obstacles to the continuity of
pedagogical practices. Although there is teaching experience, there is a gap in specific training;
that is, less than half of the participating teachers are specialists in the area, resulting in a
scenario in which they feel unprepared and “powerless” in the face of Inclusive Education. It is
concluded that effective inclusion depends on dynamic continuing education, linked to policies
aimed at retaining professionals and strengthening collaborative teaching between regular
classroom teachers and the Specialized Educational Service (SES/AEE) teacher, transforming
theoretical knowledge into practical tools for inclusion.

Keywords: Continuing education, Inclusive education, Collaborative work, Pedagogical
practices.
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1 INTRODUCAO

Falar em educacdo inclusiva no Brasil €, antes de tudo, conhecer a trajetoria cheia de
desafios, lutas e conquistas que este movimento enfrentou e ainda enfrenta nos dias atuais,
como bem pontua Romeu Sassaki, “essa evolucédo histdrica reflete uma transicao ética, saindo
do modelo de exclusdo para a construcdo de uma sociedade onde o direito de convier sejam
respeitados”. Neste sentido, a garantia dos direitos a inclusdo de pessoas com deficiéncia
materializa o que Boaventura de Sousa Santos defende: “o direito de sermos iguais quando a
diferenca nos inferioriza e diferentes quando a igualdade nos descaracteriza” ou seja a inclusao
é o resultado de muitas discussdes em prol da construcdo de uma sociedade onde o direito de
conviver em sociedade seja respeitado, ndo importando as diferengas, mas sobretudo,
respeitando a diversidade.

Podemos dizer que o processo inclusivo assume novas configuracdes conforme o
avanco da sociedade, transpondo as barreiras do atendimento isolado para constituir uma
educacéo especial inclusiva pautada no respeito a diversidade e a garantia de acessibilidade
pedagogica.

Atualmente, o cendrio educacional brasileiro atual estd passando por grandes
transformacdes. 1sso porque a demanda escolar, ao longo das ultimas duas décadas, tem
apresentado uma maior pluralidade, tal fenébmeno é observado por Carlos Skliar que descreve
como um ‘“compromisso ético com a alteridade”, sendo influenciada por fatores sociais,
politico, econdbmico e familiares, exigindo que o sistema de ensino reconheca a singularidade
de cada individuo.

Podemos dizer que este cenario também foi modificado com a implementacdo de
politicas publicas de inclusdo de alunos com deficiéncia e seus marcos regulatérios advindos
desde antes da Constituicdo de 1988 como observa Windyz Ferreira, mas ganham efetividade
a partir do inicio do séc. XXI. Neste contexto, a educacdo especial inclusiva, conforme
defendido por Maria Teresa Mantoan, vai além da simples matricula, “ela implica que todos 0s
alunos e alunas, independentemente de suas especificidades e necessidades, tenham acesso,
permanéncia e sucesso em um ambiente escolar acolhedor, harmonioso e respeitoso”.

Define-se educacdo especial como uma modalidade de ensino que perpassa todos 0s
niveis, etapas e modalidades (Brasil, 2008), e esta por sua vez engloba os todos os alunos da
educacdo inclusiva. Embora as diretrizes tenham avancado sua implementacdo pratica ainda é

considerada recente e marcada por desafios estruturais, conforme destaca Mantoan (2015), é
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imperativo necessario a compreensdo dessa nova fase da educacéo nacional para que a inclusédo
deixe de ser apenas uma imposic¢éo legal e se transforme em um efetivo direito de aprender.

Esse novo momento exige uma visdo atualizada acerca dos alunos e alunas
atendidos(as) pela educacéo especial inclusiva que possibilite percebé-los(as) como pessoas
com potencialidades e capazes de se beneficiarem do processo de escolarizacéo.

Ao longo das ultimas décadas, a temética da educacdo inclusiva tem aparecido em
diferentes contextos e circunstancias, e a instituicdo escolar tem sido convocada a dar algum
tipo de resposta. Assim, o atual momento histdrico exige uma participacédo efetiva da escola e
de seus profissionais. Como ensina Paulo Freire, “¢ necessario compreender que a educagao ¢é
um ato politico e exige um mergulho em suas bases para que a pratica pedagdgica seja, de fato,
coerente com a ética e com a incluséo.

Além disso, é preciso refletir também sobre as concepc¢des que traduzem as praticas
pedagogicas e definem os contornos do agir pedagdgico, assim como compreender 0s sentidos
que o(a) professor(a) atribui a sua docéncia com alunos e alunas que apresentam deficiéncia
para que possam redimensionar o0 modo de pensar e fazer educagéo, uma tarefa complexa por
natureza.

Autores como Novoa e Finger (1988) e Novoa (2002) tem defendido uma formacéo
continuada de docentes que contemple uma préaxis reflexiva em que a pratica é definida como
0 lugar de producdo da consciéncia critica e da agdo qualificada, ndo havendo separagédo
hier&rquica entre o que se pensa e o que se faz. A formagéo, numa perspectiva critico-reflexiva,
deve fornecer aos docentes 0s meios para um pensamento autdbnomo. Estar em formacéo
implica em investimento pessoal, além de trabalho livre e criativo sobre 0s percursos e 0s
proprios projetos com vista a construgdo de uma identidade que € também uma identidade
profissional (N6voa, 2002).

A formacéo se constroi com base no significado dos movimentos dos(as) docentes e no
sentido que estes(as) conferem ao seu trabalho, definindo o que se quer, 0 que ndo se quer e 0
que se pode como professor(a). Veiga (2006) afirma que a formac&o, por estar vinculada a
historia de vida dos sujeitos, estd em permanente processo de construcdo e de transformacéo,
portanto, jamais estara pronta ou concluida. Sendo assim, a docéncia ndo se constroi pelo
acumulo de cursos, de técnicas ou de conhecimentos, mas por meio de um trabalho de reflexao
critica sobre as praticas e de (re)construcdo permanente de uma identidade pessoal.

Na perspectiva da educacao especial inclusiva, compartilha-se das ideias de Jesus (2006,
p. 206) quando afirma que “precisamos pensar com o outro, precisamos de um constante e

longo processo de reflexdo-acao-critica dos profissionais que fazem o ato educativo acontecer”.
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A autora afirma que é preciso pensar na formacdo continuada de docentes caso queiram
mudancgas significativas nas praticas de ensino. A Politica Nacional de Educacdo Especial na
Perspectiva da Educacdo Inclusiva (PNEEPEI) (2008), observa-se uma lacuna importante no
que diz respeito a formagao de professores(as):
Para atuar na Educacdo Especial, o professor deve ter como base da sua formacéao
inicial e continuada, conhecimentos gerais para 0 exercicio da docéncia e
conhecimentos especificos da &rea. Essa formacdo possibilita a sua atuacdo no
atendimento educacional especializado e deve aprofundar o carater interativo e
interdisciplinar da atuacéo nas salas comuns do ensino regular, nas salas de recursos,
nos centros de atendimento educacional especializado, nos ndcleos de acessibilidade
das instituicdes de educacdo superior, nas classes hospitalares e nos ambientes

domiciliares, para a oferta dos servigos e recursos de Educacéo Especial (PNEEPEI,
2008, p.17-18).

Esta incongruéncia atual sobre a formacdo reflete a fragilidade do tema, j& que as
diretrizes sdo bastante genéricas e parecem ndo revelar preocupacBes quanto as bases
epistemoldgicas e filosdficas que justificam a acdo docente e 0 proprio processo educativo do
sujeito com deficiéncia nos diferentes espacos da escola. Nota-se também lacunas no que se
refere a formacéo de professores(as) que possuem alunos(as) com deficiéncia em suas salas de
aula.

Porém, apesar dos documentos nao trazerem consisténcia na tematica, podemos afirmar
que a formacdo continuada é essencial, pois oferece compreensdo da préatica pedagogica de
maneira inclusiva, onde as dificuldades, as singularidades e as limitacdes especificas de cada
aluno(a) passam a ser compreendidas de forma mais humana.

E necessario refletir, portanto, sobre a questdo do(a) professor(a) face as novas
demandas no processo de inclusdo escolar e, também, as novas tecnologias utilizadas na
educacdo especial, considerando que a inclusdo de alunos(as) com deficiéncia ainda € um
processo em construcao. Esse processo exige, por exemplo, que agentes da comunidade escolar
também devem se adequar no sentido de construir coletivamente uma inclusdo social
responsavel a qual tem como dever acolher as diferencas com ética e democracia.

As atualizacdes educacionais emergem ao longo dos anos e, por isso, se faz necessario
vivenciar no cotidiano escolar oportunidades de formacdo e modernizacdo pedagdgica que
sejam capazes de superar a dicotomia e fomentar agdes capazes de superar todas as dificuldades
existentes, inclusive no que se refere a alunos(as) com deficiéncia em classes regulares.

Segundo dados do Instituto de Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), o censo
escolar da educacdo bésica de 2024, registrou um crescimento de 58,7% nas matriculas na
educacédo especial em relacdo ao ano de 2020. Tais dados confirmam a consolidacdo das

politicas e o fortalecimento da matriculas de alunos(as) com deficiéncia em classes regulares.
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O aumento de matriculas acaba refletindo sobre os mecanismos de identificacdo e registro de
crescimento desta clientela, porém, a expansédo deve ser compreendida dentro de um marco de
garantias de efetiva participacdo, permanéncia e sucesso na aprendizagem destes(as) alunos(as)
ao longo da vida.

A Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva
(PNEEPEI), bem como o Plano Nacional de Educacdo (PNE) (Lei n® 13.005/2014), afirmam
que os indicadores de matriculas precisam ser articulados com os parametros qualitativos, ou
seja, com acesso ao Atendimento Educacional Especializado (AEE), presenca de profissionais
especializados e adequacdo dos recursos pedagdgicos para que se possa avaliar, de fato, os
avancos na educacéo inclusiva.

Ao analisar as vivéncias educacionais no distrito de Arapari, no municipio de Itapipoca,
estado do Ceard, local de desenvolvimento dessa pesquisa, atestamos que a trajetdria
educacional nos espacos escolares, foram permeadas em cursos de formagédo continuada. A
partir de 2007, o municipio de Itapipoca no Estado do Ceara, comecou a fazer parte do programa
Mais PAIC (Programa de Alfabetizacdo na ldade Certa) que visa oferecer aos municipios
formacdo continuada aos professores, apoio a gestdo escolar e outros subsidios. Este é um
programa de cooperagdo entre o Governo do Estado e municipios cearenses com a finalidade
de apoiar 0os municipios para alfabetizar os alunos e alunas da rede pablica de ensino até o final
do segundo ano do ensino fundamental.

Entre os anos de 2017 e 2020, foi implantado junto aos professores e professoras do
AEE lotados nas escolas do municipio, uma oportunidade de formacéo continuada voltada para
educacdo especial na perspectiva inclusiva. Essas vivéncias, a principio, eram repassadas a
estes(as) professores(as) e, que por sua vez, utilizavam os mesmos contextos para realizar as
formacdes com demais professores(as) de suas respectivas escolas. E importante frisar as
dificuldades enfrentadas de implementar esta formacdo, visto que as politicas educacionais
municipais estdo voltadas a obtencdo de resultados e superacao de indicadores ja existentes.

N&o obstante, durante o processo de formagdo continuada no programa Mais PAIC,
foram designados momentos para troca de vivéncias e experiéncias de metodologias utilizadas
junto a alunos(as) da educacéo especial inclusiva, visto 0 aumento destes alunos(as) em sala de
aulas regulares. Vale salientar que esses cursos também abrangeram as equipes gestoras das
escolas do municipio. A formacdo continuada na perspectiva inclusiva ndo almejava apenas a
melhoria na aprendizagem de alunos(as), mas buscavam também auxiliar como melhor lidar

com este publico nas salas de aulas regulares.
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A partir de 2021, enquanto professor da Sala de Recurso Multifuncional (SRM), auxiliei
na organizacdo de cursos de formacdo continuada na perspectiva inclusiva junto aos(as)
professores(as) lotados na mesma unidade escolar com o objetivo de, por meio de trocas de
experiéncias e vivéncias, superar as dificuldades que professores(as) passam com alunos(as)
atipicos(as)!. E importante esclarecer que a escola em que atuo como docente fica na zona rural
do municipio de Itapipoca, mais especificamente no Distrito de Arapari, distante ha 7 km da
sede urbana, em uma microrregido onde se encontram instaladas outras sete escolas.

As escolas que fazem parte distrito de Arapari sdo da mesma rede de ensino municipal
e denominam-se G8, ou seja, um grupo das oito escolas que compde o distrito. Todas as escolas
possuem caracteristicas distintas e peculiares, mas, com alunos(as) em processo de incluséo
escolar e desafios de superagédo no aspecto formativo de docentes.

A partir dessa realidade e, levando em conta a necessidade de uma formagdo continuada
na perspectiva inclusiva, é que esse estudo foi elaborado a partir do seguinte questionamento:
como a formacao continuada é ofertada, em servico, para a garantia do direito assegurado por
lei para os profissionais que vivenciam no dia a dia as dificuldades inerentes a pratica
pedagogica inclusiva?

Os(as) professores(as) que atuam junto a alunos e alunas na educacéo especial inclusiva
em salas regulares necessitam de conhecimentos e informacGes as quais, muitas vezes, ndo
foram adquiridas em sua formacéo inicial. Para atender a estas especificidades, a formagéo
continuada pode ser um importante espaco de reflexdo e enriquecimento teérico que
possibilitem novos fazeres pedagdgicos em suas “praxis”. Professores(as) bem preparados que
buscam a inclusdo, aprendem a valorizar as condi¢des individuais e respeitar as diferencas
(Romanowski et al., 2011).

Assim, torna-se necessario uma investigacao sobre os processos formativos e a atuagao
continua na formacéo dos(as) educadores(as). Estes(as), por sua vez, precisam de adaptagdes
pedagdgicas e metodoldgicas para de fato vivenciarem a inclusdo em sala de aula regular. Esta
€ a base desta pesquisa, visto que a formagdo continuada em servico € um espago em que 0(a)
professor(a) recria suas praticas, potencializa suas acdes e redireciona seu trabalho de educar
numa perspectiva de uma educacao ampla, dindmica e inclusiva.

O desenvolvimento deste estudo foi realizado a partir do objetivo geral: Investigar
como a formacgédo continuada, numa perspectiva inclusiva, contribui para diminuir as barreiras

da exclusdo escolar e melhorar a aprendizagem dos(as) alunos(as). E objetivos especificos:

L Alunos atipicos sdo estudantes que apresentam um desenvolvimento neurolégico, comportamental ou cognitivo
diferente do padrdo esperado pela sociedade para a sua faixa etaria.



17

Identificar o perfil formativos dos professores nas oito escolas da distrito de Arapari em
Itapipoca-CE; Analisar as concepcOes dos docentes sobre a formacao continuada na perspectiva
inclusiva; Mapear as dificuldades da préatica pedagdgica inclusiva, examinar as relacdes entre
as formac0es recebidas e a pratica pedagdgica dos docentes e Elaborar um Recurso Educacional
no formato e-book intitulado “Caderno de formagdo continuada numa perspectiva inclusiva
para professores”.

Para responder aos objetivos acima expostos, a presente dissertacdo ficou estruturada
em uma sequéncia a partir do referencial tedrico onde aborda-se a histéria da educacao especial
e inclusiva no Brasil, a educacdo especial na perspectiva inclusiva e a educacao especial na
perspectiva da educacéo escolar. Ainda, apresentamos uma visdo sobre a formacao continuada
de professores(as) e a formacdo continuada na perspectiva da educagdo inclusiva e o ensino
colaborativo na escola inclusiva.

No capitulo seguinte é apresentado a metodologia baseada no método quali-
quantitativo, bibliografica, de natureza aplicada, através da aplicacdo de um questionario sobre
formacdo continuada na Educagéo Inclusiva. Participaram desse estudo 16 professores(as)
pertencentes a escolas municipais do distrito de Arapari. A analise dos dados foi realizada
através da Andlise de Contetdo (AC) de Bardin para melhor compreensdo das informacgdes
coletadas.

Na sequéncia € apresentado o resultado e discussdes a respeito da pesquisa, bem como,
o recurso educacional, elaborado a partir dos dados obtidos com essa pesquisa, que consiste em
um E-book “Caderno de formacgéo continuada na perspectiva inclusiva para professores(as)”,
com direcionamentos pertinentes ao bom desenvolvimento de acdes pedagogicas junto aos(as)
alunos(as) com deficiéncia inseridos(as) em classes regulares. Este material objetiva atender o
objetivo dos(as) professores(as) no que diz respeito a formagdo continuada na perspectiva
inclusiva e o fazer pedagdgico, ou seja, apresentar sugestdes de atividades de formacao para
que os(as) docentes se sintam preparados(as) a construir um contexto efetivamente inclusivo
de aprendizagem. Por fim, apresenta-se as consideragdes finais acerca do estudo realizado, as

referéncias bibliogréaficas e anexos.
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2 OBJETIVOS

2.1 Objetivo Geral

- Investigar como a formagao continuada, numa perspectiva inclusiva, contribui para diminuir

as barreiras da excluséao social e melhorar a aprendizagem dos(as) alunos(as)

2.2 Objetivos Especificos

o Identificar o perfil formativos dos professores nas oito escolas da distrito de Arapari em
Itapipoca-CE;

e Analisar as concep¢bes dos docentes sobre a formacdo continuada na perspectiva
inclusiva;

e Mapear as dificuldades da préatica pedagdgica inclusiva;

e Examinar as relagOes entre as formacdes recebidas e a pratica pedagdgica dos docentes;

e Elaborar um Recurso Educacional no formato e-book intitulado “Caderno de formagao

continuada numa perspectiva inclusiva para professores”.
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3 REFERENCIAL TEORICO

3.1 A Historia da Educacéo Especial e Inclusiva no Brasil

Falar de educacgdo especial no Brasil é também fazer um passeio na propria histdria
educacional brasileira uma vez que ambas ndo se dissociam. No entanto, € necessario termos
uma visdo global dos acontecimentos em esfera mundial para que entdo possamos compreender
a trajetoria desta modalidade de ensino no nosso pais.

Sabe-se que a educacdo especial brasileira se constituiu através de um processo de lutas,
com retrocessos e avancos ao longo de sua jornada. A educacdo especial se diferencia das
demais politicas, uma vez que seu publico sdo pessoas que ao longo dos anos foram relegadas
a margem da sociedade e das politicas publicas. Assim, no Brasil, a questdo da escolarizacao
de pessoas com deficiéncia foi praticamente influenciada por propostas internacionais.

Ferreira (1994) afirma que a igreja ocidental teve papel historico no acolhimento e na
educacéo das pessoas denominadas com “Necessidades Educacionais Especiais” (NEE), umas
vez que elas eram rejeitadas por familiares e acolhidas pela igreja através de um trabalho
assistencialista. Em meados do século XVI, tais questdes passaram também a ter foco na
medicina uma vez que as deficiéncias eram vistas como “problemas de satide”.

Durante o século XVII e no inicio do século XVIII eclodiu a chamada “era da
institucionalizacdo™, onde pessoas com deficiéncia eram segregadas e encarceradas em
instituicOes residenciais. Na Franca, por exemplo, o0 médico Jean-Marc Gaspard Itard (1778-
1838) vivenciou uma tentativa de educa¢do com o menino Victor de Aveyron, de 12 anos, que
possuia retardo mental profundo, denominac&o utilizada & época e foi criado por lobos em uma
floresta.

Itard foi reconhecido como estudioso ao usar de forma inédita um método sistematizado
no qual ensinava um “deficiente” (termo utilizado na época). Ele acreditava que mesmo sendo
considerado “retardado” (outro termo comumente utilizado), o menino era educével.
Posteriormente, Itard ficou conhecido como o “pai da educacdo especial”. Vale salientar que
tais perspectivas levantadas pelo médico ofereceu um ponto inicial para estudiosos(as) que
tentavam estudar a dindmica que envolve as pessoas que apresentavam dificuldades de
aprendizagem em suas trajetdrias de vida (Jannuzzi, 1992).

Ferreira (1993) evidencia que, a nivel mundial, as ltimas décadas do século XIX foram
de acontecimentos e atitudes substanciais nas instituicdes de atendimento as pessoas com

deficiéncia. Para o autor, “[...] a énfase no trabalho se deu mais para ajudar as instituicdes na
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ampliacdo fisica de suas instalagdes do que para os individuos” (Ferreira, 1993, p. 20). Outro
ponto que merece destaque foi a mudanca referente ao publico atendido, pois antigamente eram
os economicamente favorecidos que tinham a intengdo de buscar a “cura”. Posteriormente
passaram a ser “[...] os pobres, delinquentes, os culturalmente diferentes e os “deficientes” mais
graves, da cura para a custodia, da assisténcia para a violéncia” (Ferreira, 1993, p. 20).

No Brasil, na época da coldnia, as pessoas com deficiéncia ndo tinham nenhuma atengéo
por parte do poder publico, eram desprezadas pela sociedade e viviam as margens da sociedade.
Nessa época, algumas instituicdes ligadas a ordem religiosas faziam o atendimento das camadas
sociais mais baixas, a que Ihes concediam um carater “assistencial e filantropico, contribuindo
para que as pessoas com deficiéncia permanecessem no ambito da caridade publica ndo
deixando tais necessidades se incorporarem no rol dos direitos de cidadania” (Bueno, 1993, p.
90).

As primeiras propostas governamentais de escolarizacéo de individuos com deficiéncia
sdo do século XIX. Jannuzzi (2012) afirma que em 1854 houve a criacdo do Instituto dos
Meninos Cegos, hoje conhecido como Instituto Benjamin Constant (IBC), e em 1857 a criagéo
do Instituto dos Surdos Mudos, atual Instituto Nacional da Educagédo de Surdos (INES).

No ano de 1874 foi iniciado o tratamento de pessoas com deficiéncia no Hospital
Psiquiatrico da Bahia. A partir desse momento a deficiéncia “mental” (i.e., termo utilizado na
época para a doenca mental) ganha destaque nas politicas publicas visto que esta deficiéncia
poderia ampliar problemas de saude coletiva e, dessa forma, era vista como um problema
organico.

No ano de 1926, o professor Alemdo Tiago M. Wurth e sua esposa Johanna Wurth,
criaram o Instituto Pestalozzi, instituicdo voltada para o atendimento as pessoas com deficiéncia
intelectual, alicergados nos principios pedagogicos de Johann Heinrich Pestalozzi. A primeira
instituicdo foi fundada em Porto Alegre e outra, na sequéncia, em Minas Gerais em 1932.

Posteriormente, foram criadas as Sociedades Pestalozzi como intuito de difundir o
“Movimento Pestalozziano”. Essas entidades iniciaram o atendimento educacional
especializado para pessoas com deficiéncia intelectual e superdotacdo no ano de 1945. Em 1948
foi fundada no Rio de Janeiro a primeira unidade da Sociedade Pestalozzi, especialmente por
conta dos desdobramentos do fenbmeno pds-segunda guerra mundial, uma vez que chegavam
ao Brasil militares feridos e com diferentes deficiéncias.

Dessa forma, passou-se a acreditar que caso esses militares fossem reabilitados,

passariam a produzir novamente e a servir a sociedade. Assim, surgiram os primeiros grandes
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defensores desses direitos resultando em questdes positivas como, por exemplo, acreditar nas
capacidades das pessoas com deficiéncia.

Outro ponto que merece destaque dentro do contexto de educacéo especial foi a chegada
da Helena Antipoff (1892-1974) no Brasil. Helena era psicéloga e educadora, de origem russa,
que combinava a psicologia socio histdrica com a pedagogia escola novista influenciada por
Claparéede e Piaget. Ela estudou psicologia na Franca e ao chegar no Brasil foi convidada pelo
governo de Minas Gerais para lecionar psicologia.

Em 1929, Helena criou o laboratério de psicologia aplicada na escola para
aperfeicoamento de professores(as) no Estado de Minas Gerais. Pode-se afirmar que a
educadora foi uma das primeiras estudiosas a trabalhar formacdo de professores(as)
voltados(as) a classes heterogéneas ao iniciar uma proposta de organizacdo da educacdo
primaria na rede comum de ensino. Ela ja acreditava na possibilidade de colocar criangas com
deficiéncia junto com criancgas ditas “normais”.

Seguindo o historico de instituicGes consideradas assistencialistas, em 1954, no Rio de
Janeiro, foi fundada a primeira Associacdo de Pais e Amigos dos Excepcionais (APAE).
Durante muitos anos, as APAEs de todo o Brasil foram as principais responsaveis pela estrutura
educacional de criancas com Sindrome de Down e deficiéncia intelectual que eram excluidas
do ensino regular. Assim, sem iniciativas estatais, as institui¢oes filantrépicas foram cada vez
mais assumindo o protagonismo na educagdo das pessoas com deficiéncia (Mendes, 2010;
Jannuzzi, 2012, Mazzotta, 2005).

Até meados do século XX, podemos dizer que no Brasil a histdria da Educacéo Especial
(EE) apresenta dois momentos: o primeiro durante o Brasil Império com ampla segregacéo,
assistencialismo e filantropia em espacos religiosos e, no segundo momento, com o surgimento
da necessidade de escolarizacdo (isto é, em um mundo pds-guerra) onde a sociedade passa a
perceber que esses individuos poderiam participar da sociedade, porém, ainda sem iniciativas
estatais. Também podemos dizer que o segundo momento se deu com mais intensidade dado o
crescente processo de industrializagdo e o desenvolvimento econémico do pais.

A adesdo do Brasil a acordos internacionais aconteceu ap6s 1948 com a Declaragdo
Universal dos Direitos Humanos pelas Nagdes Unidas. Os movimentos internos de luta pela
educacdo de pessoas com deficiéncia e a disseminacao da chamada “Escola Nova”, conhecida
como “um conjunto de principios tendentes a rever as formas tradicionais de ensino”
(Lourengo, 1929, p. 17) bem como a convengdo relativa a luta contra discriminagdo no campo
do ensino adotada pela conferéncia geral da UNESCO no ano de 1960, trouxeram pressupostos

educacionais importantes.
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No ano de 1961, por exemplo, o Brasil aprovou a primeira Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDBEN) (Lei n° 4.024/61). Foi a primeira vez que a educacao das pessoas
com deficiéncia passou a ser fundamentada legalmente, avalizando o direito a educacdo dos
ditos “excepcionais” de modo preferencial dentro do sistema geral de ensino. A lei garantia
matriculas “dentro do possivel”, visto que até entdo, alunos excepcionais ndo tinham essa
garantia. A lei também garantia apoio financeiro as instituicdes especializadas.

A partir do ano de 1970, a educacéo especial passou a ser discutida de fato e de direito,
tornando-se preocupacdo do governo. Orgdos normativos federais e estaduais, bem como
institui¢des publicas e privadas, foram criados e abriram classes especiais para o atendimento
a esta parcela da populacdo. Mazzotta (2009) afirma que em 1971 foi inaugurado na APAE de
Sdo Paulo a primeira unidade multidisciplinar para atender as pessoas com deficiéncia
intelectual e formacédo de pessoal técnico especializado.

No ano de 1971, com a atualizacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional
(LDBEN) (Lei n°5.692/71), adotou-se o0 ensino obrigatdrio de 8 anos para o pais, bem como,
alterou-se a lei anterior no que se referia a educacéo especial. Ficou definido a partir de entéo
“tratamento especial” para os(as) “estudantes com deficiéncias fisicas, mentais € 0S que
estavam em atraso consideravel no quesito idade/matriculas ¢ os superdotados”. Mesmo com
essa alteracdo, pode-se afirmar que o sistema de ensino nao conseguia atender os(as) alunos(as)
com deficiéncia em suas multiplas especificidades.

O advento da Lei n° 5.692/71 foi fator decisivo para o inicio da formata¢do da educagéo
especial como uma politica de Estado, especialmente por conta da criagdo do 6rgao vinculado
ao Ministério da Educacao e Cultura, o Centro Nacional de Educacéo Especial (CENESP). Esse
Ministério passou a ter competéncia de formular e impulsionar as a¢des de educacédo especial
no Brasil.

Adotado pelo regime militar, que governava a época, a criacdo do Orgdo encontrou
subsidios na perspectiva desenvolvimentista. Para isso, foram convidados os assessores
técnicos norte-americanos, David M. Jackson, da superintendéncia da Educacdo Publica em
Springfield-1llinois e James J. Gallagher, da Universidade da Carolina do Norte. O documento
a ser implantado tinha como fundamento a teoria do capital humano e os principios de
integracdo e normalizacdo, ambos difundidos desde a década de 1950 nos Estados Unidos.
Gallagher (1974) defendia que:

[...J um retardado e internado com idades entre 10 e 60 anos, nos Estados Unidos, para
ser cuidado, custa ao governo US$ 5.000 por ano, ou um total de US$ 250.000 durante
toda a vida. O mesmo individuo recebendo tratamento e educacdo adequados pode
tornar uma pessoa Util e contribuir para a sociedade. Assim, 0 custo extra com a
educacdo especial pode ser compensador quanto a beneficios econémicos maiores.
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Ha um estudo segundo o qual um adulto retardado e educado poderia ganhar US$ 40
para cada dolar extra despendido com sua educacgdo. (Gallagher, 1974, p. 100).

Dessa forma, ficou claro a incorporacéo da “Teoria do Capital Humano” na educagéo
especial, fruto do discurso educacional brasileiro implementado na época. Saviani (2008)
refere-se a essa acdo como uma visdo desenvolvimentista pautada na funcdo econdmica.
Mesmo com todo o foco de politica de Estado criado e implementado, o setor privado continuou
o0 desenvolvimento de a¢des assertivas referentes a educacéo especial.

No ano de 1976, o Ministério da Educacdo e Cultura apresentou o Il Plano Setorial a
qual a educacdo especial representava “o resultado de a¢des conjugadas dos poderes publicos ¢
da iniciativa privada”. Este plano tinha como objetivo geral “assegurar igualdade de
oportunidades aos educandos que apresentassem condic¢des especiais de desenvolvimento
biopsicologico ou fisico” (Brasil, 1976, p. 37). Sassaki (1997, p. 3) afirma que “a inclusao social
se constitui por um processo bilateral no qual as pessoas, ainda excluidas, e a sociedade buscam,
em parceria, equacionar problemas, decidir sobre solugOes e efetivar a equiparacdo de
oportunidades para todos”.

O Il Plano Setorial apresentava pontos interessantes, tanto no contexto educacional
como também no processo de formacdo do quadro técnico docente necessario ao atendimento
deste publico. “Habilitar o pessoal docente e técnico necessarios ao atendimento de portadores
de deficiéncias; treinar o pessoal docente das escolas regulares que devam receber, para
integracdo, os alunos superdotados” (Brasil, 1976, p. 56).

Outro ponto que merece destaque na época foi o relatério Warnock, documento da
UNESCO intitulado “Mesa redonda internacional sobre o tema: imagens da pessoa com
deficiéncia oferecidas ao grande publico” ou em seu original francés “Table ronde international
sur le theme: images du hendicapé proposées au grand public”, que descreveu a evolucao
humana de acordo com a forma com as pessoas com deficiéncia fora tratados (Unesco, 1977).

O documento da UNESCO classificou a evolucdo dos conceitos sobre a deficiéncia em
cinco estagios. O primeiro estagio foi caracterizado pelo conceito dominante de doenga e
enfermidade, compreendido como “sujeito anormal”. O segundo estagio apresentava ajuda aos
necessitados como medida de higiene social vivenciado por institui¢des filantropicas e pablicas.
O terceiro estagio apresentava os direitos fundamentais, tendo como base a no¢éo de direitos
universais, destacando o direito a educacdo, mas com excec¢des. O quarto estagio descrevia a
igualdade de oportunidade com foco no individuo e seu meio, e caracteriza a no¢éo de norma e
normalidade, considerando a questdo sociocultural e socioeconémico como fatores

determinantes para o sucesso ou fracasso social e escolar dos individuos. O quinto, e Ultimo
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estagio, foi caracterizado pelo direito a integracdo, embora ainda apresente acGes timidas para
implementacao da inclusao.

No ano de 1978, um novo relatério de Warnock foi apresentado. Desta vez, o documento
foi elaborado pelo comité de investigacdo e relatou o processo de educagdo dos jovens e
criancas com deficiéncia fisica e intelectual em diversos paises. O documento também
destacava em suas proposic¢Oes a ado¢do de paradigmas educativos de identificacdo, descri¢do
e avaliacdo das necessidades educativas especiais para a garantia da plena integracdo dos
sujeitos em escolas regulares com o objetivo de abandonar de vez o paradigma médico.

Portanto, fica evidente que o objetivo maior da educacdo é fazer com que todas as
criancas venham superar as dificuldades, sejam elas permanentes ou temporarias, por
intermédio de métodos de ensino especializados ou técnicas especiais. O objetivo é que o(a)
aluno(a) tenha ascensdo no chamado “curriculo normal”, atraves de adaptagdes as necessidades
curriculares, materiais especificos e apoio educativo, face a problematica apresentada.

O documento mencionava ainda a necessidade de modificacGes arquitetdnicas, reducédo
de alunos(as) por turma, flexibilidade de tempo, investimento na formacdo de professores(as)
e, posteriormente, outros profissionais. O relatério Warnock introduziu pela primeira vez o
conceito de Necessidades Educativas Especiais (NEE), enfatizando ndo s6 alunos(as) com
deficiéncia, mas todos(as) aqueles(as) que durante o percurso escolar possam apresentar
dificuldades especificas na aprendizagem.

Tal descricdo sustenta o pensamento de Mantoan (1997) ao afirmar que a incluséo de
pessoas com deficiéncia no sistema convencional de ensino é de extrema importancia, uma vez
que causa mudancas de perspectiva educacional de apoio aos professores(as), alunos(as) e
gestdo com o intuito de obter sucesso no desempenho escolar de todos(as) aqueles(as) que
precisam de atendimentos especificos. Mesmo com o esfor¢o do governo para a expansao da
educacdo publica, durante a década de 70 um relatério apontou que “apenas 13,8% dos(as)
estudantes que iniciaram a 12 série no ano de 1972 conseguiram terminar a 82 série em 1979”
(Brasil, 1980). E dentro deste contexto que se encontrava a educagao especial a época.

Aos poucos a educacao especial foi ocupando espacos e, nessa mesma década, o poder
publico atendeu 97,8% dos(as) alunos(as) por meio da integracdo. No entanto, em sua maioria,
alunos(as) com deficiéncias leves tinham elevado indice de repeténcia e se encontravam em
“classes especiais”. Os(as) demais alunos(as), aqueles(as) que precisavam de atendimento
especializado, continuavam nos setores privados ou filantrépicos (Brasil, 1984).

Os anos 1980 foram marcados pelo inicio da superacdo da visdo assistencialista e a

implementacdo de planos que reforcavam a necessidade de uma escola que pudesse atender a
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todos os(as) estudantes, com o olhar voltado as deficiéncias a partir de um processo de incluséo
no ensino especial. Destaca-se entre essas iniciativas, o plano de acdo da Comisséo
Internacional de Pessoas Deficientes (CIPD) gue visava a promocao da igualdade de direitos e
a plena participacéo das pessoas com deficiéncia em todas as areas da vida.

Esse plano incluiu medidas para prevencéo, reabilitacdo, acesso a oportunidades e
promocdo da igualdade, além da conscientizacdo sobre os direitos da pessoa com deficiéncia.
Nas acOes propostas, destaca-se a questdo educacional que enfatizou “promover a inclusido
escolar e a formagéo profissional garantindo que as pessoas com deficiéncia tenham acesso a
uma educacéo de qualidade e oportunidades de trabalho” (Brasil, 1981).

O Plano de Acdo Conjunta para a Integragédo de Pessoa Portadora de Deficiéncia, criado
pelo Decreto n® 91.872 de 1985, visava coordenar ag0es para a garantia da integracédo social das
pessoas com deficiéncia. Esse plano foi um marco visto que a partir dele uma série de aces e
legislagOes surgiram com o objetivo de garantir direitos e incluséo de pessoas com deficiéncia
na sociedade.

Tal plano evoluiu, desde entdo, para a criagdo da Politica Nacional para a Integracéo da
Pessoa Portadora de Deficiéncia (Decreto n® 914/1993) e da Lei n° 7.853/89 que instituiu a
Coordenadoria Nacional para Integragdo da Pessoa Portadora de Deficiéncia (CORDE). A
CORDE teve um papel fundamental na articulacdo entre os 6rgao publicos e privados visando
a efetivacdo da integracgdo social, assim como, estabelecer tutela jurisdicional dos interesses da
coletividade das pessoas com deficiéncia. Por outro lado, a essas legislacdes também definiram

crimes relacionados a discriminacao, inclusive no que diz respeito ao contexto educacional:

Art. 2.° Ao Poder Publico e seus 6rgdos cabe assegurar as pessoas portadoras de
deficiéncia o pleno exercicio de seus direitos basicos, inclusive dos direitos a
educagdo, a salde, ao trabalho, ao lazer, a previdéncia social, ao amparo a infancia e
a maternidade, e de outros que, decorrentes da Constituigdo e das leis, propiciem seu
bem-estar pessoal, social e econdmico. Paragrafo Unico. Para o fim estabelecido
no caput deste artigo, os 6rgdos e entidades da administracdo direta e indireta devem
dispensar, no ambito de sua competéncia e finalidade, aos assuntos objetos esta Lei,
tratamento prioritario e adequado, tendente a viabilizar, sem prejuizo de outras, as
seguintes medidas: | - na &rea da educacdo: a) a inclusdo, no sistema educacional, da
Educacdo Especial como modalidade educativa que abranja a educagdo precoce, a
pré-escolar, as de 1.° e 2.° graus, a supletiva, a habilitacdo e reabilitacdo profissionais,
com curriculos, etapas e exigéncias de diplomac&o préprios; b) a inser¢éo, no referido
sistema educacional, das escolas especiais, privadas e publicas; c) a oferta, obrigatoria
e gratuita, da Educagdo Especial em estabelecimento publico de ensino; d) o
oferecimento obrigatério de programas de Educacao Especial a nivel pré-escolar, em
unidades hospitalares e congéneres nas quais estejam internados, por prazo igual ou
superior a 1 (um) ano, educandos portadores de deficiéncia; e) o acesso de alunos
portadores de deficiéncia aos beneficios conferidos aos demais educandos, inclusive
material escolar, merenda escolar e bolsas de estudo; f) a matricula compulséria em
cursos regulares de estabelecimentos publicos e particulares de pessoas portadoras de
deficiéncia capazes de se integrarem no sistema regular de ensino. (Brasil, 1989).
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E bom frisar que nesse periodo o Brasil vivenciava um processo de redemocratizacio
apos vinte anos de ditadura militar. O povo brasileiro se organizava para exigir maior
participacdo nas decisdes politicas e o0s organismos internacionais, de certa forma,
pressionavam o governo a aderirem padrdes internacionais por meio de tratados.

Em 1981 a Organizacéo das Nagdes Unidas (ONU) instituiu o ano como sendo o “Ano
Internacional das Pessoas Deficientes”, constituindo-se em uma grande oportunidade para
analise e ativacdo de medidas gue exigiam conscientizacdo dos problemas existentes a serem
enfrentados por 6rgdos publicos, privados e a sociedade como um todo. Essa iniciativa
evidenciou a emergente necessidade de atender a todos as pessoas com deficiéncia (fisicas,
sensoriais ou mentais) de maneira digna e sistematizada.

Posteriormente, ainda na década de 1980, outro marco histérico no Brasil foi a
promulgacéo da Constituicdo Federal (CF) de 1988. A chamada “Constituicdo Cidad&” trouxe
em seu artigo 5° a seguinte afirmacao: “todos séo iguais perante a lei, sem distin¢do de qualquer
natureza...”. Complementando, no artigo 205, afirma que “a educacéo é direito de todos e dever
do estado e da familia, sera promovida e incentivada com a colaboracgdo da sociedade visando
o pleno desenvolvimento da pessoa...” (Brasil, 1988). Esses artigos reforcaram ainda mais o
papel do estado na garantia de atendimento educacional por todos os brasileiros.

O artigo 208, paragrafo Ill, da CF garantiu legalmente o atendimento educacional
especializado as pessoas com deficiéncia na rede regular de ensino. Apresentado no documento
enquanto direito humano essencial, 0 acesso bésico a educagdo tornou-se direito inerente a
todos os seres humanos, independente de raca, cor, sexo, nacionalidade etnia, idioma, religidao
ou qualquer outra condicdo. Assim, pela primeira vez em termos legais, o Estado assumiu a
educacdo das pessoas com deficiéncia priorizando-os em escolas regulares. A educacao
especial a partir de 1988 passou entdo a ser uma politica publica de carater universal gerando
diversas mudancas nos sistemas de ensino.

Em 1990 o Programa das Nacbes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD) em
comunhdo com o Banco Mundial, a UNESCO e UNICEF organizou a “Conferéncia Mundial
sobre Educacdo para Todos: satisfagdo das necessidades basicas de aprendizagem” em Jomtien,
na Tailandia. Essa conferéncia resultou na “Declaragido de Educacao para Todos” a qual o Brasil
foi convidado a participar juntamente com o 8 paises mais populosos do mundo a elaborar
metas que deveriam ser cumpridas até o ano 2000.

As metas estabelecidas estavam relacionadas a reducdo do analfabetismo entre a
populacdo adulta, a expansdo do ensino de competéncias capazes de promover o0 emprego, a

expansdo da educacdo pré-escolar e a satde. A partir desse momento, foi dado inicio ao desafio
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relacionado a abertura da educacdo a modalidades de ensino e aprendizagens diferenciadas e a
diversidade de métodos para garantir o sucesso de todos(as) os(as) alunos(as).

Outro documento que contribuiu para a afirmacdo da necessidade de uma escola pablica
inclusiva foi o Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA) (Brasil, 1990). No Art. 3° 0 ECA

estabelece que:

A crianca e o(a) adolescente gozam de todos os direitos fundamentais inerentes a
pessoa humana, sem prejuizo da protecgdo integral de que trata esta Lei, assegurando-
se lhes, por lei ou por outros meios, todas as oportunidades e facilidades, a fim de lhes
facultar o desenvolvimento fisico, mental, moral, espiritual e social, em condigdes de
liberdade e de dignidade (Brasil, 1990).

O Art. 3° ainda preconiza em paragrafo Unico:

Os direitos enunciados nesta Lei aplicam-se a todas as criangas e adolescentes, sem
discriminacdo de nascimento, situacdo familiar, idade, sexo, raca, etnia ou cor,
religido ou crenca, deficiéncia, condigdo pessoal de desenvolvimento e aprendizagem,
condicdo econdmica, ambiente social, regido e local de moradia ou outra condicéo
que diferencie as pessoas, as familias ou a comunidade em que vivem (Brasil, 1990).

O acesso as necessidades basicas de aprendizagem das pessoas com deficiéncia requer
atencdo especial. Assim, durante a Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educativas
Especiais da UNESCO foi elaborada a Declaragdo de Salamanca (1994). Essa conferéncia
resultou em um importante documento com principios e diretrizes para educacdo especial
destacando a importancia da inclusdo das pessoas com deficiéncia nos sistemas educacionais
de ensino e enfatizando a importancia de escolas regulares acolherem todas as criancas,
independentemente de suas diferencas. De acordo com a Declaracdo de Salamanca (1994), é
preciso tomar medidas legais que garantam a igualdade de acesso, permanéncia e sucesso a
educacdo de pessoas com qualquer tipo de deficiéncia como parte integrante do sistema
educativo.

Em atendimento as diretrizes inclusivas da Declaracdo de Salamanca, no ano de 1996
entrou em vigor no Brasil a nova versdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDBEN) (lei 9.394/1996) e que se encontra em vigor até os dias atuais. A nova LDBEN
retomou algumas consideracfes importantes da lei anterior descritas na CF e no ECA. Outro
ponto significativo apresentado na referida lei € que ela traz um capitulo exclusivo sobre
educacdo especial (Cap. V, Arts. 58, 59 e 60) os quais apresentam aspectos relevantes.

A LDBEN define educacdo especial como “uma modalidade de ensino que deve ser
oferecida, preferencialmente, na rede publica de ensino”. Ainda, garante o atendimento
educacional especializado aos(as) alunos(as) com necessidades especiais visando plena
participacdo nas atividades da escola e promocéo da inclusdo por meio da integracdo na rede

regular de ensino com suporte, quando necessario.
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A LDBEN também prevé a capacitacdo de professores(as) do ensino regular para
atuacdo na inclusdo dos(as) alunos(as) com deficiéncia, assegura a oferta de recursos e apoios
adicionais para a garantia do aprendizado de alunos(as) especiais, oferta da educacao especial
na faixa etaria de O (zero) a 6 (seis) anos na educacdo infantil e estabelece a necessidade do
Atendimento Educacional Especializado (AEE), visando a garantia do acesso e a plena
participacdo dos(as) alunos(as).

Posteriormente, foi aprovada a Lei n® 10.172/2001, conhecida como Plano Nacional de
Educacdo (PNE), que estabeleceu objetivos e metas aos sistemas de ensino, favorecendo o
atendimento aos estudantes com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades e superdotacdo. Junto ao PNE, foi publicada a Resolugdo n° 2/2001 pelo Conselho
Nacional de Educacdo (CNE). O artigo 2° da Resolugéo determina que “os sistemas de ensino
devem matricular todos(as) os(as) alunos(as), cabendo as escolas organizarem-se para 0
atendimento aos educandos com necessidades educacionais especiais e assegurando as
condigdes necessarias para uma educa¢ao de qualidade para todos™ (Brasil, 2001).

O documento expressa, através de um diagnostico, dados preocupantes quanto a
precariedade da educacdo especial no pais, inclusive na rede publica, seja ela na esfera federal,
estadual ou municipal. O documento elenca que o atendimento particular oferecido por
entidades filantropicas ainda € responsavel por quase metade de toda a educacédo especial no
pais e que, devido as diferencas regionais e atuacdo do poder publico, h& necessidade de uma
atuagdo mais incisiva da Unié&o na educagéo especial.

Outro ponto que o documento destaca é a questdo das barreiras arquitetbnicas nas
escolas que se tornaram uma condicdo importante para a nao integracdo dos(as) alunos(as) com
deficiéncia no ensino regular. Além disso, o documento também cita questdes do material
didatico-pedagdgico que deve ser adequado as necessidades especificas dos(as) alunos(as).
Essas duas condi¢des supracitadas fazem parte das metas necessarias a serem modificadas e
alcancadas na década prevista do documento.

Por fim, o documento também menciona a escassez na formacao de professores(as) para
atuar com alunos(as) especiais e a “necessidade de preparacdo do corpo docente, do corpo
técnico e administrativo das escolas... Em principio, todos os(as) professores(as) deveriam ter
conhecimento da educacdo de alunos(as) especiais” (Brasil, 2001).

A Convencéo da Guatemala realizada em 1999 deu origem ao Decreto n° 3.956/2001
no Brasil. O documento afirma que as pessoas com deficiéncia tem os mesmos direitos humanos

e liberdades fundamentais que as demais pessoas e define a discriminacdo com base na
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deficiéncia como exclusédo e diferenciacdo que podem impedir o exercicio pleno dos direitos
humanos.

No que se refere a questdo da formacao de professores(as), a Resolu¢do CNE n° 1/2002
instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores(as) da Educagéo
Basica na perspectiva da educacdo inclusiva e definiu que as instituicdes de ensino superior
devem prever, em sua organizagdo curricular, formacao docente voltada para a diversidade
contemplando as especificidades dos estudantes com deficiéncia.

Na sequéncia, a Portaria n® 2.678/2002 do Ministério da Educagdo (MEC) aprovou o
projeto de Grafia e Braille para a lingua portuguesa em todas as modalidades de ensino e o seu
uso em todo o territério nacional. Em adicéo, a Lei n® 10.436/2002, regulamentada pelo Decreto
n®5.626/2005, reconheceu a Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS) como meio de comunicagdo
e expresséo legal, determinando que sejam garantidas formas institucionalizadas de apoiar seu
uso e inclusdo, no formato de disciplina, como parte integrante nos cursos de formacao de
professores(as).

Em 2004, o Ministério da Educacdo (MEC) implementou o Programa de Educacéo
Inclusiva que propds o direito a diversidade com vistas a apoiar a transformacéo dos sistemas
de ensino em sistemas educacionais inclusivos. Esse programa buscou promover o amplo
processo de formacdo de gestores(as) e educadores(as) para garantia do direito de acesso de
todos a escolarizacao, a oferta do Atendimento Educacional Especializado (AEE) e a garantia
de acessibilidade.

No ano de 2005 foi implementado o Plano Nacional de Educacéo em Direitos Humanos
(PNEDH) que, dentre suas ac¢Ges, fomenta a inclusdo de pessoas com deficiéncia no sistema
escolar, bem como sugere ac¢Ges afirmativas que possibilitam acesso e permanéncia destes(as)
na educacéo e assegura formacao continuada dos(as) trabalhadores(as) da educacéo para lidar
criticamente com essa tematica.

O Plano de Desenvolvimento da Educacéo (PDE), publicado em 2007, visou a melhoria
da educacdo basica, abrangendo diversas etapas e modalidades de ensino. No aspecto da
educacéo especial, 0 documento teve como pontos destacados a formagéo de professores(as), a
implantacdo de salas de recursos multifuncionais, a acessibilidade arquiteténica dos prédios
escolares, 0 acesso e permanéncia das pessoas com deficiéncia no ensino superior, bem como
0 monitoramento do acesso das pessoas que recebem o Beneficio de Prestacdo Continuada
(BPC) as escolas.

No mesmo ano entrou em vigor as diretrizes do compromisso “Todos pela Educacéo”

por meio do Decreto n® 6.094/2007. Esse decreto assegurou um sistema de educacéo inclusiva
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em todos os niveis de ensino em ambientes que potencializam o crescimento social e
académico, garantindo o acesso e condi¢Oes de igualdade com as demais pessoas.

Pelos legislacdo até aqui apresentada, podemos dizer que a educacdo especial no Brasil
teve um longo caminho percorrido. Caminho de lutas e conquistas que foram ganhando forca a
medida em que as legislacbes eram atualizadas, em especial, a partir da CF de 1988, da
Declaragdo de Salamanca de 1994 e da LDBN de 1996.

Silva e Lima (2017, p. 1) afirmam que “a Educagao Inclusiva pode ser definida como o
acolhimento gerador de condigdes para a pessoa com deficiéncia exercer seus direitos no que
tange o cumprimento da inclusdo escolar, isso se refere também a todos os individuos, sem
distincdo de cor, raga, etnia ou religido”. A partir dessa afirmacéo, fica claro que as pessoas
devem ser acolhidas ndo somente pela deficiéncia, mas sim pela sua condicdo de ser humano
aprendiz. “Na verdade a escola deveria ser igual para todos(as) e diferente para cada um(a)”
(Silva; Pedro; Jesus, 2017, p. 6).

A evolucdo gradativa da educacao especial e seu delineamento se deu gracas aos
avancos das conveng@es internacionais e seus tratados e também ao ordenamento juridico
brasileiro que resultou em politicas direcionadas ao ptblico alvo da educagdo especial. “[...]
Deficiéncia mental, auditiva, visual, motora, fisica multipla ou decorrente de distarbios
evasivos do desenvolvimento, além das pessoas superdotadas que também tém integrado o
alunado da educacao especial” (Rogalski, 2010, p. 3).

Outro ponto que merece destaque é o crescimento da conscientizagdo da sociedade sobre
a tematica. Omote (2004) afirma uma sociedade necessita ser inclusiva porque ela é
amplamente diversificada e heterogénea em sua constituicdo. Desse modo, o respeito a
diversidade leva a uma sociedade mais inclusiva e igualitaria em relacéo aos direitos humanos.
Cabe fomentar junto a sociedade mecanismos que garantam legalmente a incluséo, ndo s6 no
ambito educacional, mas também no convivio social, suscitando deste modo sine qua non o

principio igualitario numa sociedade pluralista e heterogénea.

3.2 A Educacéo Especial na Perspectiva Inclusiva

A Educacdo Especial Inclusiva € um movimento mundial embasado no contexto
politico, cultural, social e pedagogico que visa o direito de todos(as) os(as) alunos(as) a estarem
e estudarem juntos(as), aprendendo e participando de maneira coletiva, sem nenhuma
interferéncia ou episédios de discriminacdo. Esse movimento € constituido de paradigmas
educacionais fundamentados na concepcdo de direitos humanos e embasados na igualdade e

diferenca como valores inseparaveis. Por fim, traz em sua base a ideia de equidade formal ao
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contextualizar as questdes historicas de exclusdo dentro e fora da escola reconhecendo as
dificuldades vivenciadas nos sistemas de ensino.

O termo “Educacéao Especial na Perspectiva Inclusiva” nasceu a partir da Declaragao de
Salamanca (1994) durante a Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educativas Especiais da
UNESCO. Essa conferéncia resultou em um importante documento com principios e diretrizes
para educacdo especial destacando a importancia da incluséo de pessoas com deficiéncia nos
sistemas educacionais de ensino e enfatizando a importancia de escolas regulares acolherem
todas as criangas, independentemente de suas diferencas.

No contexto educacional brasileiro, este termo efetivou-se na esfera educativa com a
Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva (PNEEPEI) no
ano de 2008. A PNEEPEI visa garantir o0 acesso, a participagéo e a aprendizagem de alunos(as)
especiais, descritos alunos(as) com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento? e altas
habilidades/superdotacdo no ensino regular, promovendo uma educacdo inclusiva e de

qualidade. Também estabelece diretrizes que incluem:

Transversalidade da educagdo especial desde a educacdo infantil até a educacdo
superior; Atendimento educacional especializado; Continuidade da escolariza¢do nos
niveis mais elevados do ensino; Formacdo de professores para o atendimento
educacional especializado e demais profissionais da educacéo para a inclusdo escolar;
Participacdo da familia e da comunidade; Acessibilidade urbanistica, arquitetonica,
nos mobiliarios e equipamentos, nos transportes, na comunicacdo e informacéo; e
Articulacdo intersetorial na implementacdo das politicas publicas. (Brasil, 2008),
O documento inicia um novo marco teorico e organizacional da educacdo no pais, pois
define a “Educacdo Especial (EE) como modalidade ndo substitutiva a escolarizagdo” e
representa um novo ciclo em que a EE deixa de ser apenas uma proposta pedagogica para
centrar-se na disponibilizacdo de recursos e servigos. Recursos e servigos esses garantidos por
meio do Decreto n°® 6.571/2008, e revogado pelo Decreto n° 7.611/2011, através do apoio
técnico e financeiro aos sistemas publicos de ensino e com a finalidade de ampliar a oferta do
atendimento educacional especializado aos estudantes-alvo da politica e matriculados na rede
publica de ensino fundamental (Garcia; Michels, 2011).

[...] a partir de 1° de janeiro de 2010, para efeito da distribuicdo dos recursos do
Fundeb, o cdmputo das matriculas dos alunos da educagdo regular da rede publica que
recebem atendimento educacional especializado, sem prejuizo do cdmputo dessas
matriculas na educagdo basica regular. (Brasil, 2008b, art. 9°).

2 Os transtornos globais de desenvolvimento (TGD) passaram a ser denominados como Transtorno do Espectro
Autista (TEA) conforme a quinta edigdo do Manual Diagnostico e Estatistico de Transtornos Mentais (DSM-V).
As subdivisdes do TGD (Sindrome de Rett, Autismo, Transtorno Desintegrativo da Infancia, Sindrome de
Asperger e Transtornos Invasivos sem outra especificacdo) passaram a compor o TEA. (Brasil, 2023)
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A PNEEPEI defende a transversalidade da educacao especial, proposta essa ja expressa
na LDBEN 9394/1996, desde a educacao infantil aos niveis superiores. O decreto menciona
ainda a substituicdo do termo “Educagdo Especial” (EE) por “Atendimento Educacional
Especializado” (AEE). Assim, no ano de 2009, objetivando a efetivacdo do decreto acima
mencionado, o MEC publicou por meio da Resolugdo CNE/CEB n° 4, as Diretrizes para o
Atendimento Educacional Especializado na Educacdo Basica na modalidade Educacéo
Especial e estabeleceu as formas de atendimento em Salas de Recursos Multifuncionais (SRM)
ou em Centro de Atendimento Educacional Especializado (CAEE) da rede publica (Brasil,
2009a).

De acordo com essa nova resolucdo, a oferta do atendimento deveria ser
institucionalizada a partir da criagdo das SRM em cada instituicdo. As SRMs sédo ambientes
dotados de equipamentos, mobiliarios, materiais didaticos e pedagdgicos para a oferta do
atendimento educacional especializado. O espaco também deve contemplar a elaboracéo de
planos de AEE, disponibilizar aos professores(as) o exercicio da docéncia no AEE,
profissionais, como tradutores e intérprete de LIBRAS, guia-intérprete, assim como 0s demais
profissionais para as atividades de apoio.

E necessario afirmar que, de acordo com a resolucdo, a organizagao e a administracio
das SRM sé&o de responsabilidade da equipe gestora e do(a) professor(a) atuante neste ambiente.
No tocante ao docente, ha referéncia a sua atuagdo nas salas do AEE no mesmo decreto de
2008, no Art. 3, paragrafo I: formacdo continuada de professores(as) para o atendimento
educacional especializado e paragrafo Il: formacgédo de gestores(as), educadores(as) e demais
profissionais da escola para a educacdo inclusiva. O decreto menciona ainda a especificidade
do AEE:

O atendimento educacional especializado identifica, elabora e organiza recursos
pedagdgicos e de acessibilidade que eliminem as barreiras para a plena participacéo
dos alunos, considerando as suas necessidades especificas. As atividades
desenvolvidas no atendimento educacional especializado diferenciam-se daquelas
realizadas na sala de aula comum, ndo sendo substitutivas a escolarizagdo. Esse
atendimento complementa e/ou suplementa a formacdo dos alunos com vistas a
autonomia e independéncia na escola e fora dela (Brasil, 2008, p.15).

Em 2009, o CNE/CEB aprovou o Parecer n° 13/2009 gque regulamentou o Decreto n°
6.57 e a Resolugdo CNE/CEN n° 4/2009 definindo o atendimento no AEE em turnos contrarios
aos da escolarizagdo, visando “garantir o acesso dos alunos a educacdo comum e

disponibilizando os servigos de apoio nas classes comuns da rede regular de ensino” (Brasil,

2008b; Brasil, 2009b).
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Percebe-se que, com a reformulacdo da Educacdo Especial em 2008, as instituicdes
privadas sem fins lucrativos, especializadas e com uma vasta atuacdo na Educacédo Especial,
que até entdo eram detentoras de grande parte das matriculas oficiais, conforme detalhado no
Plano Nacional de Educacdo (2007), ndo foram beneficiadas com o apoio técnico e financeiro
do Poder Publico. Porém, com o Decreto n° 7.611/2011 (Brasil, 2011a), 0 governo passou a
considerar este apoio as instituicdes elencadas gerando polémicas e manifestacdes. Diante desse

contexto, 0 MEC elaborou a Nota Técnica n® 62/2011 afirmando que:

O atual Decreto ndo determinara retrocesso a Politica Nacional de Educagdo Especial
a Perspectiva da Educagdo Inclusiva (MEC, 2008), pois o direito a um sistema
educacional inclusivo em todos os niveis esta assegurado na Convengdo sobre 0s
Direitos das Pessoas com Deficiéncia — ONU, 20086, ratificada no Brasil com status
de Emenda Constitucional pelos Decretos n° 186/2008 e n° 6.949/2009 (Brasil, 2011b,

p.1).

A nota afirma ainda que todo o contetdo do Decreto n° 6.571/08 foi incorporado no
Decreto n° 7.611/2011, conforme descrito no Art. 14, no que diz respeito ao financiamento da
matricula no &mbito do Fundo Nacional do Desenvolvimento da Educacédo Basica (FUNDEB).
A matricula do(a) aluno(a) especial é dupla, ou seja, em sala de aula regular e na Sala de
Recurso Multifuncional.

No ano de 2010 foi apresentado o Plano Nacional de Educagdo (PNE) 2011-2020 a qual
estabeleceu 20 metas educacionais que o pais deveria atingir durante o prazo vigente de dez

anos. Referente a educacéo especial, 0 PNE apresenta a meta 4:

Universalizar, para a populacdo de 4 (quatro) a 17 (dezessete) anos, 0 atendimento
escolar aos(as) alunos(as) com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e
altas habilidades ou superdotacdo, preferencialmente na rede regular de ensino,
garantindo o atendimento educacional especializado em salas de recursos
multifuncionais, classes, escolas ou servicos especializados, publicos ou
comunitarios, nas formas complementar e suplementar, em escolas ou servigos
especializados, publicos ou conveniados (Brasil, 2010a).

O PNE 2011-2020 também apresentou estratégias, reafirmou as proposituras para a

educacdo especial inclusiva e elencou diversos pontos significativos que solidificam a EE:

- Contabilizar, para fins do repasse do Fundo de Manutencédo e Desenvolvimento da
Educacdo Bésica e de Valorizagdo dos Profissionais da Educacdo FUNDEB, as
matriculas dos estudantes da educacdo regular da rede publica que recebem
atendimento educacional especializado complementar, sem prejuizo do cémputo
dessas matriculas na educagdo bésica regular;

- Implantar salas de recursos multifuncionais e fomentar a formagdo continuada de
professores para o atendimento educacional especializado complementar, nas escolas
urbanas e rurais;

- Ampliar a oferta do atendimento educacional especializado complementar aos
estudantes matriculados na rede publica de ensino regular;

- Manter e aprofundar programa nacional de acessibilidade nas escolas publicas para
adequacdo arquitetdnica, oferta de transporte acessivel, disponibilizacdo de material
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didatico acessivel e recursos de tecnologia assistiva, e oferta da educacéo bilingue em
lingua portuguesa e Lingua Brasileira de Sinais — LIBRAS;

- Fomentar a educacdo inclusiva, promovendo a articulagdo entre o ensino regular e o
atendimento educacional especializado complementar ofertado em salas de recursos
multifuncionais da prépria escola ou em instituices especializadas;

- Fortalecer o acompanhamento e 0 monitoramento do acesso a escola por parte dos
beneficiarios do beneficio de prestacdo continuada, de maneira a garantir a ampliagéo
do atendimento aos estudantes com deficiéncia na rede publica regular de ensino.

Vale salientar que, mesmo que o PNE seja identificado como 2011-2020, o plano sé
veio a entrar em vigor no Brasil ap6s a sancdo da Lei n° 13.005 de 25 de junho de 2014,
atualizando as metas a serem alcangadas para a década 2014-2024. Esta alterag&o, por sua vez,
teve sua prorrogacdo até 31 de dezembro de 2025 por meio da lei sancionada (PL n° 5.665/2023)
no ano de 2024 evitando que o pais ficasse sem novas metas para a educacdo. A nova PNE
encontra-se em tramitacdo no Congresso Nacional desde junho de 2023 e apresenta 18 novas
metas a serem cumpridas até 2034. Dentre elas, destaca-se “a alfabetizacdo na idade certa, a
educacéo integral, a diversidade e inclusdo, estrutura e funcionamento das escolas” (Brasil,
2024).

No que diz respeito a legislacdo referente a populagdo com deficiéncia, no ano de 2012
foi sancionada a Lei n® 12.764, mais conhecida com a Lei Berenice Piana, que garante os
direitos das pessoas com Transtornos do Espectro Autista (TEA) e que define as diretrizes
especificas voltadas a estas pessoas. De acordo com esta legislacdo, pessoas no espectro autista
sdo consideradas pessoas com deficiéncia para todos os efeitos legais com os mesmos direitos
assegurados as pessoas com deficiéncia.

Outro marco preponderante no contexto de educacéo especial inclusiva foi a aprovacao
da Lei de n°® 13.146/2015, conhecida como Lei Brasileira de Inclusdo (LBI) ou como Estatuto
da Pessoa com Deficiéncia. O 1° Artigo da LBI destaca “assegurar e a promover, em condigdes
de igualdade, o exercicio dos direitos e das liberdades fundamentais da pessoa com deficiéncia,
visado, a sua incluséo cidada e social”. No Art. 2°, a pessoa com deficiéncia é conceituada como
“aquela que tem impedimento de longo prazo de natureza fisica, intelectual ou sensorial que,
em interacdo com uma ou mais barreiras, pode obstruir sua plena e efetiva participacdo em
igualdade de condi¢des com as demais pessoas na sociedade”.

A partir das legislacbes mencionadas no texto, esta claro que a educacéo brasileira vem
se consolidando por meio da politicas publicas no decorrer dos Gltimos anos. Em 22 de
dezembro de 2017 foi homologada a Resolugdo CNE/CP n°2, conhecida como Base Nacional
Comum Curricular (BNCC). Esse importante documento contempla a educacdo infantil e o
ensino fundamental assegurando uma nova etapa educacional no pais. A BNCC é um

documento de carater normativo que define o conjunto de normas, aprendizagens e
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desenvolvimentos essenciais que todo os alunos devem desenvolver ao longo de suas etapas na
escola.

Este documento normativo aplica-se exclusivamente a educacdo escolar, tal como a
define 0 81° do Art. 1° da LDBEN 9.394/96 e esta orientado pelos principios éticos, politicos e
estéticos que visam a formacdo humana integral e a construcdo de uma sociedade justa,
democratica e inclusiva como fundamentado nas Diretrizes Curriculares Nacionais da
Educacdo Basica (DCN) (Brasil, 2017, p.9). Seu principal objetivo é garantir a equidade na
aprendizagem dos estudantes do pais.

Voltando para a educacdo especial, ha de se dizer que pouco foi explorado na BNCC,
tendo sido mencionada apenas duas vezes (pags. 17 e 325). E ainda nestes momentos em que a
EE foi mencionada, ndo ha orientacbes especificas. Cabe, portanto, mencionar que os curriculos
inclusivos devem ser revistos, pois espera-se 0 cumprimento da garantia de qualidade que
reconhece as diferencas e valoriza a diversidade traz ganhos inegaveis a aprendizagem dos(as)
estudantes com deficiéncia. Essas garantias visam educar esses individuos com base em seu
préprio marco de referéncia definido pelos condicionantes histdrico-sociais que definem sua
experiéncia de sujeitos sociais (Gonzéalez, 2002).

Nos altimos cinco anos algumas leis foram sancionadas e deram credibilidade e eficacia
as demais aqui ja descritas. A Lei n® 13.977/2020, denominada Lei Romeo Mion, por exemplo,
criou a Carteira de Identificacdo da Pessoa com Transtorno do Espectro Autista (CIPTEA).
Esse documento visa a garantia de prioridade no atendimento a esses individuos nos servicos
publicos e privados. Na sequéncia, a Lei n°® 14.624/2023 instituiu o uso do cordao de fita
desenhos de girassois que identifica pessoas com deficiéncias ocultas®.

Por fim, h& de se falar na Politica Nacional de Educacdo Especial Inclusiva (PNEEI)
instituida pelo decreto de n°12.686/2025 e alterada pelo decreto n°12.773/2025, que fortalece
ainda mais a incluséo de alunos com deficiéncia no ensino regular e elenca uma maior cobranga
de formacao para os(as) profissionais de apoio.

O decreto exige formacéo inicial e continuada para professores(as) que atuam junto a
esses(as) alunos(as), com carga horaria minima de 360h. Além disso, exige formacéo inicial e
continuada especifica para os(as) profissionais cuidadores(as) ou monitores(as) 0s quais

deverdo ter nivel médio e formacéo especifica de no minimo 180 horas. Outro ponto destacado

3 Deficiéncias ocultas, também conhecidas como deficiéncias invisiveis, sdo condicdes de salide que ndo sdo
imediatamente perceptiveis, mas que podem afetar significativamente a vida de uma pessoa. Essas deficiéncias
podem ser fisicas, mentais ou neuroldgicas, e frequentemente geram desafios Unicos para quem as possuli,
incluindo incompreenséo e falta de adaptacéo por parte da sociedade. (Brasil, 2023).
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no Decreto é a elaboracdo do Plano de Atendimento Educacional Especializado (PAEE) e o
Plano Educacional Individualizado (PEI), a partir de agora, documentos pedagdgicos
obrigatdrios.

Deste modo, o Brasil assumiu o compromisso pela universalizacdo do atendimento
escolar ao publico alvo da educacéo especial, a chamada inclusdo total (Caiado; Laplane, 2009;
Mendes, 2006). Tal processo configurou-se a partir da necessidade de superacgéo da segregacao,
bem como, do processo de integracdo ainda persistente no ambiente educacional para um
modelo mais eficiente quanto a garantia do direito a educacdo dos(as) alunos(as) da educagéo
especial e inclusiva. E foi direcionado a transformagdo por meio de um novo paradigma
educacional e social com vistas a superacdo da desigualdade social, da exclusdo e
marginalizacdo vivenciada por este publico (Garcia, 2004; Mantoan; Joslin, 2012).

Sabemos que a legislacdo desde entdo passou a garantir o direito & educacdo a
“TODOS”, sem distingdo, conforme a propria CF determina. No entanto, a construgdo das
escolas pautadas em uma perspectiva inclusiva requer acolher e valorizar as diferencas. Sassaki
(2007) elenca os principios que objetivam a construgdo de uma escola de qualidade: a) celebrar
as diferencas individuais e coletivas, o direito de pertencimento, valorizacdo da diversidade, b)
contribuicéo de cada aluno(a) no processo, aprendizado cooperativo, solidariedade humana, c)
igualdade de importancia das minorias, no contexto da maioria, qualidade de vida e cidadania.

Ainda, Sassaki e Mantoan (2003, p. 63) afirmam que “escolas de qualidade séo
espacos educativos de construcdo de personalidades humanas” e descrevem que “nesses
ambientes, valoriza-se a diferenca pela convivéncia com seus pares, enfatizando as relacoes
socioafetivas”. A LDBEN n° 9.394/1996 afirma, mais especificamente no Art. 4°, que todas as
pessoas tém o direito de frequentar uma escola regular, convivendo, socializando e assimilando

todo conhecimento de acordo com sua capacidade e dentro de suas possibilidades.

Art. 4° O dever do Estado com educacédo escolar publica sera efetivado mediante a
garantia de: IX — padrdes minimos de qualidade do ensino, definidos como a
variedade e a quantidade minimas, por aluno, de insumos indispensaveis ao
desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem adequados a idade e as
necessidades especificas de cada estudante, inclusive mediante a provisdo de
mobiliario, equipamentos e materiais pedagdgicos apropriados. (Brasil, 1996)

O cenério educacional embasado nos marcos legais supracitados abriu espaco para 0s
estudantes com deficiéncia vivenciarem uma sala de aula inclusiva, aberta as possibilidades de
aprendizagem, adequacOes pedagogicas e curriculares necessarias ao seu desenvolvimento
integral. Neste contexto, a escola pode contribuir para a desconstrucéo de estigmas e ideias de

que a pessoa com deficiéncia ndo aprende.
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Este processo de desconstrucdo de preconceitos beneficia a todos por meio de um
ambiente escolar diversificado em que todos convivem coletivamente. Os autores Costa e Leme
(20164, p. 111) afirmam que “[...] a abertura da escola as diferengas dos(as) alunos(as) em uma
sociedade marcada historicamente pela segregacdo e institucionalizacdo dos individuos com
deficiéncia ndo ocorre sem conflitos ¢ contradi¢des”.

O Censo Escolar brasileiro, como forma de identificar a diversidade da populagéo
escolar, coleta dados sobre diversas deficiéncias. Assim, a clientela da educacdo especial
inclusiva, segundo o esses dados contempla estudantes com diferencas deficiéncias, como o
TEA, altas habilidades ou superdotacdo, deficiéncias mdaltiplas, baixa visdo, cegueira, visao
monocular, surdez, surdo-cegueira, deficiéncia fisica, deficiéncia auditiva e deficiéncia
intelectual. A divisdo de grupos elencada pelo censo escolar encontra-se, aparentemente, em
defasagem, visto que ha outros tipos de deficiéncia existentes nas escolas, mas que ndo estdo
contemplados no referido documento.

Os dados estatisticos apontados pelo ultimo censo escolar (INEP, 2025) revelam que,
entre 2023 e 2024, houve um crescimento de 17,2% de matriculas na educacgdo especial. O
namero saltou de 1,8 para 2,1 milhdes de alunos(as), ou seja, houve um aumento de 58,7% em
relacdo ao ano de 2020. Se considerarmos apenas a faixa etaria de 4 a 17 anos, o percentual de
matriculas de estudantes incluidos nas classes comuns aumentou ainda mais, ou seja, de 93,2%
em 2020 para 95,7% em 2024.

Porém, estima-se que ainda h& no Brasil 154 mil criangas e jovens segregados em
classes especiais ou em escolas especializadas. Os dados do censo evidenciam avangos
notaveis, porém, ainda ha um grande desafio para superacdo deste indice apresentado. Assim,
observa-se que as politicas publicas vém apresentando um papel fundamental, pois garantem e
asseguram o direito do(a) aluno(a) com deficiéncia ndo s6 de ser matriculado, mas também de
permanéncia efetiva no ensino publico.

Alguns aspectos referentes a inclusdo dos(as) alunos(as) devem ser levados em
consideracdo, tais como, as estruturas arquitetonicas e de acessibilidade das escolas para o
recebimento desse publico, a reformulacéo dos projetos politicos pedagdgicos e curriculares, a
formacdo docente inicial ou continuada, a oferta do AEE em carater complementar ou
suplementar e o uso do(a) monitor(a) ou cuidador(a) de alunos(as) especiais, seja por razdes
sensoriais, intelectuais, fisicas, emocionais ou maltiplas, necessitam de apoio extra para seu
pleno desenvolvimento na escola.

Portanto, analisar a educacao especial a partir da perspectiva histérica, demonstra-se

mais do que um simples ato politico e sim, um pensamento cientifico pautado no
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desenvolvimento pessoal, coletivo e psicossocial. A EE ao longo do tempo passou por
diferentes fases. Esse periodo historico percorreu épocas desde a exclusdo e institucionalizacéo
de pessoas com deficiéncia até o movimento de segregacdo em que estes(as) eram inseridas em
escolas regulares, mas com praticas excludentes. Hoje nos encontramos na chamada fase de
inclusdo, onde ainda busca-se a garantia que todos(as) os(as) alunos(as), independentes de suas
necessidades, tenham acesso a uma educacao de qualidade, propiciado em um ambiente escolar

acolhedor e promotor do desenvolvimento integral.

3.3 A Formagdo Continuada de Professores e Professoras

A principio, hd uma duvida sobre qual linguagem podemos utilizar para se falar sobre
formacdo de professores(as), qual seja, formacdo continuada ou formacdo continua?
Analisando esses dois termos € possivel entender que ambas as concepcdes trazem significados
e ideias de formacédo permanente, de continuidade, ou seja, a formacao de um profissional em
desenvolvimento permanente.

Imbernén (2011) afirma que o termo “formacdo permanente” se refere ao processo de
desenvolvimento profissional dos(as) docentes por meio da pratica de reflexdo em uma
perspectiva coletiva. Gatti e Barreto (2009) conceituam a “formacdo continuada” como
desenvolvimento profissional e a base de dois processos: o de reflexdo sobre a préatica e a
formag&o centrada no fortalecimento institucional. Os autores utilizam o termo “continuada”
para ressaltar que € “a formacéo estruturada e formalizada que vem logo apos a graduacéo ou
apos ingressar na carreira, ou é toda e qualquer atividade que vise a contribuir para o
desenvolvimento profissional” (Gatti; Barreto, 2009, p. 203).

No que se refere ao termo “formacéo continua”, podemos destacar os autores Rodrigues
e Esteves (2006) que utilizam este termo referindo-se a formacdo ao longo da carreira
profissional, apos aquisicdo da certificacdo inicial. Os autores enfatizam uma formacdo que
favorece o aperfeicoamento pessoal e social contribuindo para a melhoria e qualidade da
educacao.

Silva e Rocha (2021) fazem uma anélise reflexiva e afirmam que a utilizacdo de um
termo ou de outro ndo atribuem substancialmente diferencas de significados e objetivos quanto
aos conceitos, visto que formacdo continuada ou formacdo continua tensionam uma formacao
permanente dos profissionais docentes. Diante dessa analise e, mesmo ndo havendo diferenca
entre os dois conceitos, vamos utilizar neste estudo o termo formacéo continuada, uma vez que

os documentos de constituicdo historica educacional brasileira utilizam tal nomenclatura.
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Historicamente, a formacdo continuada de professores(as) vem ganhando notoriedade a
partir das mudancas nas concepcdes educacionais que ocorreram ao longo dos anos, bem como
das demandas da sociedade que vivem em constante transformacédo. Nas Gltimas décadas, essa
formagdo tem se consolidado nas politicas de educagéo no Brasil.

Silva (2024) afirma que as politicas educacionais para formacdo de professores(as)
ganhou notoriedade ap6s a promulgacéo da LDBEN n° 9.394/1996, no titulo IV, Arts. 61 a 67,

onde destaca-se:

A formacdo dos profissionais da educacdo esta definida em trés campos de formacéo
no ambito do magistério: a inicial, para formacdo de professores para a educagdo
bésica; a pedagogica, destinada aos portadores de diploma de ensino superior que
queiram atuar na educacdo bésica; e a continua, que deve ser oferecida aos
profissionais da educacdo dos diversos niveis de ensino. (Brasil, 1996)

Ao analisar os artigos desta lei, verifica-se que a formacdo estd enraizada em trés
campos, ou seja, a inicial, a pedagogica e a continuada, todas de suma importancia para o
crescimento e o trabalho do(a) educador(a). Importante frisar que o artigo 61 evidencia que “a
formacdo de profissionais da educacéo [...] terd como fundamento: a associacdo entre teoria e
praticas, inclusive mediante a capacitacdo em servico”. Notadamente o documento nao define
0s procedimentos para que Estados e Municipios organizem os processos de formacéo.

No art. 67, inciso I, a formacdo continuada é elencada como aperfeicoamento
profissional continuado e no art. 87, é evidenciada como treinamento em servigo. Percebe-se
neste documento uma diversidade de terminologias das quais serviram de sustentacdo para o
aprimoramento ao longo do processo de politicas de formacdo e direcionamentos para
efetivacdo destas.

O Plano Nacional de Educacdo (2001), apresentou metas e objetivos para formagéo
de(a) professores(as) e sua valorizagdo. Nele “a formagao continuada assume uma importancia
particular, em decorréncia dos avangos tecnoldgicos e cientificos, com um conhecimento
ampliados e mais aprofundados, da sociedade moderna” (2001, p. 67). Assim, “devera dar
especial atencdo a formagdo permanente (em servigo) dos profissionais da educagao” (PNE,
2001). A partir deste documento, verifica-se uma valorizagcdo maior de formacgédo continuada
como estratégia de qualificacdo profissional, ou seja, ele defende a tese de que “a formacao
continuada € parte essencial da estratégia de melhoria permanente da qualidade da educacéo e
direciona o(a) professor(a) como protagonista de sua qualificagdo ¢ qualidade no ensino”.

Outro documento que merece destaque sdo as Diretrizes Curriculares Nacionais

CNE/CP/2002, que estabelecem que as formacGes devem ser pautadas em processos reflexivos,
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alicercados pela analise critica de valores e concepcdes dos proprios docentes em suas praticas
pedagdgicas e também pela auto avaliagéo.

As politicas de formacdo continuada surgiram como uma resposta necessaria aos
desafios que aparecem das complexidades dos sistemas educacionais, dos quais atuam o0s
docentes. Gatti (2020, p. 37) afirma que “a formagdo continuada no Brasil deve ir além das
fragmentacdes e da descontinuidade, adotando uma perspectiva mais integrada e coerente,
alinhada as reais necessidades dos(as) professores(as) e das escolas”. Tais politicas devem ser
mais coordenadas, capazes de promoverem mudangas significativas nos processos
educacionais.

As formacGes de professores(as) constituem uma continua evolucdo e reflete as
transformaces porque passa a educacdo em contextos gerais. Ela € um processo continuo que
se prolonga por toda a carreira docente, exigindo uma abordagem adaptavel as transformacdes
pedagogicas. Novoa (2019, p. 18) defende que “é nos espagos coletivos que se constrodi a
profissdo docente, através da partilha de saberes e da reflexao conjunta sobre a pratica”. Assim,
as politicas no campo da formacdo continuada, tiveram avanco no ano de 2003 quando foi
criado a Rede Nacional de Formagdo Continuada de Professores da Educacdo Bésica (RNFC),
objetivando a melhoria e a qualificacdo docente, bem como a articulagéo entre as instituicdes
formadoras e a socializacdo de seus conhecimentos.

Destaca-se que, segundo as orientacdes desta politica, as formacgdes priorizavam
apenas as areas de alfabetizacdo, portugués e matematica e destacou-se a institucionalizagdo da
formacdo continuada e o desenvolvimento reflexivo sobre a pratica de ensino e a valorizacéo
do préprio local de trabalho como espaco de formacdo. Imbernén (2021, p.87) argumenta que
“a formacgédo continuada de professores(as) deve adotar as mesmas metodologias que se espera
que os(as) professores(as) utilizem em sala de aula, promovendo uma aprendizagem ativa e
significativa” ou seja, a busca pela pratica de acordo com sua realidade e discurso.

Vale registrar que as manifestacfes elencadas pela Rede Nacional de formacéo
Continuada apresentam como prioridade a relagdo de contetdos referente apenas aos anos
iniciais, ou seja, uma politica de melhoria da qualidade dos aspectos vinculados aos indicadores
de desempenho, ou seja, o foco da formacédo € a aprendizagem do(a) aluno(a) e ndo toda e
qualquer aprendizagem.

Outro marco que trouxe seguranca juridica e eficacia no desenvolvimento de
formacdo, foi a criagdo de uma agéncia reguladora da formacao de professores(as), em suas

mais variadas etapas, desde a inicial e continuada, bem como, subsidiar nas politicas de pos-
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graduacdo. A CAPES — Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior, criada
por meio da Lei n°11.502/2007 e destaca:

§ 20 No dmbito da educacéo basica, a Capes terd como finalidade induzir e fomentar,
inclusive em regime de colaboragdo com os Estados, os Municipios e o Distrito
Federal e exclusivamente mediante convénios com instituicbes de ensino superior
publicas ou privadas, a formacdo inicial e continuada de profissionais de magistério,
respeitada a liberdade académica das instituicGes conveniadas (Brasil, 2007).

Em 2010 foram estabelecidas as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para
Educacdo bésica, onde orienta os cursos da formacao inicial e continuada de docentes e outros
profissionais da educacdo basica. Ela enfatiza a escola como uma organizacdo complexa e
destaca que os programas de formacéo inicial e continuada devam preparar os profissionais da
educacéo para:

a) além de um conjunto de habilidades cognitivas, saber pesquisar, orientar, avaliar,
elaborar propostas, isto ¢, interpretar e reconstruir o conhecimento coletivamente; b)
trabalhar cooperativamente em equipe; ¢) compreender, interpretar e aplicar a
linguagem e os instrumentos produzidos ao longo da evolugdo tecnoldgica,
econdmica e organizativa; d) desenvolver competéncias para integracdo com a
comunidade e para relacionamento com as familias. (Brasil, art. 57, 2010)

O protagonismo dos(as) professores(as) em sua prépria formacdo torna-se uma
tendéncia alinhadas as demandas dos documentos oficiais. Santos (2024, p. 97) afirma que “a
formacgdo continuada deve empoderar os(as) professores(as) como agentes de sua propria
aprendizagem, capazes de identificar suas necessidades formativas e buscar caminhos para seu
desenvolvimento como profissional”.

No Estado do Ceara, no ano de 2007 foi criado o Programa PAIC, descrito por
Bonamino et.al (2019, p. 200) como “conjunto de programas desenhado pelo Estado ¢ inserido
nas redes publicas de ensino, como 0 objetivo de promover a melhoria da educagdo e dos
resultados escolares no ensino fundamental do Estado”. Para 0s autores, o programa tem um
papel crucial na formacéo de professores(as), com vistas a melhoria das aprendizagens.

O programa é uma politica de cooperacao entre os Municipios e o Estado em parceria
com o fundo das Nacdes Unidas para a Infancia (UNICEF), além de instituicGes da sociedade
civil, e o apoio do governo federal. O programa tem como objetivo alfabetizar todos os(as)
alunos(as) das redes publicas de ensino do estado até os 7 anos de idade.

Para os autores Vidal e Costa (2022) o “PAIC trouxe uma nova forma de cooperagao,
unindo estratégias de formacéao continuada de professores(as) e gestores(as), modelos de gestdo
e avaliagdes continuas diagndsticas”. A medida em que os municipios cearenses iam aderindo
ao programa, este se estruturava e ganhava notoriedade. Para o gerenciamento do programa em

cada um dos cento e oitenta e quatro municipios cearenses, Machado (2014) destacou que as
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secretarias municipais criaram uma geréncia municipal que tem como funcdo coordenar a
implementacdo dos diferentes eixos do programa, sua atribuicdo principal é a formacéo com
foco na gestao.

Os autores Abrucio, Segatto e Pereira (2017), afirmam que o PAIC passou por ajustes
ao longo de sua trajetdria e ampliou suas a¢des a medida em que foram alcangando melhorias
na qualidade da educacao, na alfabetizacéo e nos demais anos do ensino fundamental, elencam
ainda que passou a ser chamado de Mais PAIC, por englobar em sua politica, as turmas do 5° e
9% anos para 0 processo.

Outra vertente bastante trabalhada no programa é a formagdo de professores(as). A
ideia é capacitar docentes com contetdo pertinentes a realidade Escolar (SEDUC, 2016), ou
seja, a preocupacgdo do programa é fortalecer a formagéo continuada dos(as) professores(as),
ndo somente pelos nimeros apresentados nas avaliagdes externas, mas além disso, para a
adequacdo das realidades escolares e investindo em acdes que possibilite ao professor(a) a
inovagdo de suas “praxis” cotidiana (Souza; Costa; Silva, 2017).

As iniciativas do Mais PAIC levaram o Estado do Ceara a um dos melhores indices
educacionais do pais, sempre configurando como uma educacéo voltada ao desenvolvimento
integral dos(as) alunos(as). A formagdo continuada atrelada a realidade de cada municipio e
suas particularidades trouxe uma perspectiva revolucionaria e abrangente no cenario brasileiro.
Isto denota que os processos de formagdo tornaram-se fundamentais para o aperfeicoamento
continuo de educadores. Névoa (2019, p. 7) sustenta a necessidade elaborar trajetorias
formativas diversificadas, que possibilite a cada professor(a) evoluir profissionalmente de
acordo com suas aspiracoes e necessidades especificas.

No campo da formagdo € necessario a implementacdo de redes de monitoramento e
avaliacdo da educacdo continuada, no aprendizado dos(as) alunos(as) e na atuacdo docente.

Imberndn (2021), afirma que:

Avaliacdo metddica e criteriosa das praticas de formagdo continuada é crucial para
assegurar sua eficiéncia e fomentar um ciclo ininterrupto de aprimoramento. Esses
mecanismos devem levar em conta ndo apenas métricas quantitativas, mas também
aspectos qualitativos do desenvolvimento profissional dos educadores e sua influéncia
na qualidade do ensino. (Imbernon, 2021, p. 157).

Estes sdo os desafios brasileiros referentes a formacéo de professores(as): concepcoes,
heterogeneidade da formacéo inicial docente, disparidades socioecondmicas e variedades
regionais. As politicas publicas ao longo do processo vém procurando se expandir, mas ainda
enfrentam obstaculos na implementacdo de iniciativas que vdo ao encontro com as

particularidades dos(as) educadores(as) nos mais diferentes contextos.
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Fica evidente que tais processos precisam ser alicercados no desenvolvimento
profissional, incorporado a tecnologias e em metodologias inovadoras com estimulos a
aprendizagem ao longo da vida. Faz-se necessario um esforgco coletivo de governos e entes
educacionais para superacdo de barreiras para garantia de que todos(as) os(as) professores(as)
possam ter acesso, permanéncia e sucesso em suas formagdes continuadas de acordo com as

exigéncias deste novo cenario educacional.

3.4 - A Formacao de Professores e Professoras na Perspectiva da Educacédo Inclusiva

A formacédo de educadores e educadoras vem ao encontro de aliar a qualidade do
atendimento ao fazer pedagogico docente, buscar novas alternativas para os estudantes, assim
como, desenvolver novas competéncias profissionais (N6voa, 1992). Deste modo, a atuacéo
docente é um ponto importante de se levar em conta.

Sabe-se que ndo é facil ter que remodelar aquilo que historicamente se vem fazendo
em sala de aula, porém, faz-se necessario utilizar novas metodologias para o alcance do
aprendizado de alunos(as) da educacgdo inclusiva. Assim, a educagdo inclusiva “avanca em
relacdo a ideia de equidade formal ao contextualizar as circunstancias historicas da produgdo
da exclusao dentro e fora da escola” (Brasil, 2008, p. 5).

A escola é um espago de muita significancia para qualquer crianca, mas tem um
significado ainda maior para a crianca com deficiéncia. A incluséo escolar é um processo que
envolve a adaptacdo do sistema escolar as necessidades dos(as) alunos(as), permitindo que
todos(as) tenham as mesmas oportunidades de aprender em sala de aula e fora dela. Silva e
Campos (2017, p. 76) afirmam que com tal diversidade de alunos(as) incluidos(as) nas turmas
regulares, os(as) educadores(as) precisam ter uma visdo critica do que esta sendo exigido de
cada aluno(a).

Sabemos que a educacdo é constituida através de relacdes sociais, entre sociedade,
escola e familia, professor(a) e aluno(a), saberes tedricos e praticos, dentre outros. Tais relacoes
se efetivam na formacdo continuada do(a) professor(a) onde os saberes epistemoldgicos sdo
norteados com propriedade para o desempenho funcional. A relacdo teoria e pratica possui um
fator crucial na formacdo do(a) professor(a), pois a teoria é a forma como o aprendizado e o
conhecimento se apresentam enquanto a pratica € a constitui¢do da teoria, alicergadas nas acfes
concretas, podendo ela ser modificada em suas agoes.

A respeito disso, Dutra (2009, p. 2) afirma que teoria ¢ “um conjunto de conhecimentos

ndo idénticos nem totalmente distintos da pratica, mas provenientes desta através de uma
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analise critica que tem por finalidade, no seu retorno a pratica, esclarecé-la e aperfeicoa-la”. Ja
a pratica o autor afirma que ¢ “um saber objetivo e traduzido em agao”.

Dessa forma a teoria e a préatica pedagdgica estdo interligadas e séo elas que conduzem
0 ensino. Quando mantemos a relagao entre teoria e pratica, esse processo se torna amplamente
harménico e complementar. Mesmo sendo momentos naturalmente diferentes, quando se trata
da realidade vivenciada na sala de aula, se complementam e fazem o saber pedagogico ganhar
sentido e significado com objetivo de criar e recriar novos métodos de ensino e metodologias
atrativas e ladicas. Com isso, o trabalho pedagdgico torna-se prazeroso. Tal relacdo nédo so
favorece o(a) docente, como também beneficia a todos e todas com mais conhecimento e
predisposicdo para colocar em pratica saberes adquiridos na formacéo docente.

Conforme mencionado anteriormente, ao longo das Ultimas décadas a tematica da
educacgéo inclusiva tem aparecido em diferentes contextos e circunstancias, e a institui¢do
escolar tem sido convocada a dar algum tipo de resposta. O atual momento histérico exige uma
participacdo efetiva da escola e de seus profissionais nesse processo inclusivo e o(a)
professor(a) € a peca fundamental deste processo, visto que lida em sala de aula com este
desafio eminente.

Novoa e Finger (1988) e Novoa (2002) tém defendido uma formagéo continuada de
professores(as) que contemple a praxis reflexiva em que a pratica é definida como o lugar de
producédo da consciéncia critica e da acdo qualificada, ndo havendo separacdo hierarquica entre
0 que se pensa e 0 que se faz.

A formacdo, numa perspectiva critico-reflexiva, deve fornecer a professores e
professoras 0s meios de um pensamento auténomo. Estar em formacdo implica em um
investimento pessoal, trabalho livre e criativo sobre 0s percursos e 0s proprios projetos com
vista a construcdo de uma identidade que é também uma identidade profissional (N6voa, 2002).

A formacéo se constréi com base no significado dos movimentos dos(as) docentes(as)
e, no sentido que o profissional confere ao seu trabalho definir o que se quer, o que nédo se quer
e 0 gque se pode como professor(a). Veiga (2006), a partir da reflexdo sobre a docéncia e seus
desdobramentos na formacéo, na identidade e na inovacéo didatica, afirma que a formacéo, por
estar vinculada a historia de vida dos sujeitos, esta em permanente processo de construcédo e de
transformacdo, portanto, jamais estara pronta, concluida. Sendo assim, a docéncia ndo se
constroi pelo acumulo de cursos, de técnicas ou de conhecimentos, mas por meio de um trabalho
de reflexdo critica sobre as praticas e de (re)construcdo permanente de uma identidade pessoal.

Na perspectiva da educacao inclusiva, compartilha-se das ideias de Jesus (2006b, p.

206) quando esta afirma que “precisamos pensar com o outro, precisamos de um constante e
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longo processo de reflexdo-acdo-critica dos(as) profissionais que fazem o ato educativo
acontecer”. A autora afirma que é preciso pensar na formacdo continuada, caso se queiram
mudancas significativas nas préaticas de ensino.

Na Politica Nacional de Educacdo Especial (PNEE) (2008), observa-se uma lacuna
importante no que diz respeito a formacao docente. O documento afirma que “para atuar na
Educacéo Especial, o(a) professor(a) deve ter como base da sua formacéo inicial e continuada,
conhecimentos gerais para o exercicio da docéncia e conhecimentos especificos da area”.

A atual inconsisténcia sobre a formacdo reflete a fragilidade do tema, j& que as
diretrizes sdo bastante genéricas e parecem ndo revelar preocupagdo quanto as bases
epistemologicas e filosoficas que justificam a acdo docente e o proprio processo educativo do
sujeito com deficiéncias, nos diferentes espacos da escola. Porém, apesar dos documentos nao
trazerem consisténcia na tematica, podemos afirmar que a formag&do continuada é essencial,
pois oferece compreensao da pratica pedagdgica de maneira inclusiva, onde as dificuldades, as
singularidades, as limitacdes especificas de cada aluno, passam a ser compreendidas de forma
mais humana.

Ainda, o PNEE afirma que a formacdo € um recurso no qual os educadores devem
apropriar-se para fazer a diferenca com vistas a melhoria de seus procedimentos e métodos
educativos, onde aos poucos pode-se desenvolver as habilidades cognitivas, motoras e reflexiva

dos(as) educandos(as) com limitagdes. Nesta perspectiva, Bueno (2010, p. 58) afirma:

Ha que se contar com professores preparados para o trabalho docente que se
estribem na perspectiva de diminuicdo gradativa da exclusdo escolar e da
qualificacdo do rendimento do alunado, a0 mesmo tempo em que, dentro dessa
perspectiva, adquira conhecimentos e desenvolva praticas especificas
necessarias para a absor¢do do conhecimento (Bueno, 2010, p. 58).

Dessa forma, precisamos entender que os processos formativos devem ser continuos,
pautados em conhecimentos tedricos praticos e vivenciados através de metodologias
diversificadas que possibilitem ao(a) professor(a) e ao(a) aluno(a) serem os protagonistas de
suas histérias através de suas vivéncias pedagogicas. Os autores Gomes e Bazon (2013)
afirmam que a escola é co-formadora, no sentido de vivéncias de espacos formativos
permanentes para o coletivo escolar, com reflexes diversas sobre sua pratica, com acdes
inclusivas de modo que os atores escolares possam expor suas ddvidas, medos e inseguranca e
que possam trocar experiéncias e estudar teorias e praticas para a promocao de a¢des educativas
qualificadas.

Ao analisar a afirmativa de Covre et al. (2019, p. 4), “¢ de fundamental importancia
destacarmos as necessidades que possuem os cursos de formacéo (inicial e/ou continuada) de
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professores(as) em ofertar disciplinas comprometidas com a pratica pedagdgica inclusiva”, o
autor relata que, futuramente, esses profissionais se sintam mais seguros e capacitados para
atender a heterogeneidade e a complexidade que envolvem os contextos escolares.

Portanto, € relevante afirmar também que as formacdes continuadas possibilitam aos
participantes a oportunidade de refletirem a respeito de suas percepgoes acerca das deficiéncias,
pois sdo elas que, segundo Souza e Boato (2009, p. 11), acabam por influenciar no desejo, ou
ndo, em se realizar as devidas adaptaces metodologicas.

No que diz respeito a formacgéo de professores(as), dois elementos emergem de forma
recorrente, sendo eles: os saberes profissionais de cada professor(a) e a dicotomia teoria e
pratica. Ao relacionar os saberes dos docentes, comungo com Tardif (2008, p. 287) quando
enfatiza que “as fontes da formacdo profissional dos(as) professores(as) ndo se limitam a
formacéo inicial na universidade; trata-se, no verdadeiro sentido do termo, de uma formacéo
continua e continuada que abrange toda a carreira docente”.

Embasado nos estudos sobre os saberes docentes, concordamos com Tardif (2008) ao
chamar atencéo para o fato de que as fontes do saber vao além da formagé&o realizada no ambito
dos cursos de ensino superior, sendo atravessadas por dimensOes pessoais, sociais e
profissionais que, articuladas, comp&em seu campo de saber profissional.

Freitas (2012) destaca o financiamento publico como elemento basilar para se pensar
em uma educacdo e formacdo de qualidade. A autora defende a necessidade de um pacto
federativo para que estados e municipios vivenciem a formacgdo de seus profissionais da
educacdo, mesmo com a auséncia de planos de carreira adequados, sendo um dos principais
empecilhos para valorizacdo docente. Embora concordemos com a autora quanto a importancia
do pacto federativo, é de fato emergente investir na formacéo continuada articulada em nivel
de curriculo e que possa orientar os processos de formacdo ndo tratando diversidade e
deficiéncia como sindnimas, mas células capazes de realizar o possivel.

A educacdo de qualidade que tanto almejamos, ndo sO para determinados(as)
alunos(as), mas para todo e qualquer aluno(a) por meio de metodologias diferenciadas e
aspectos que fomentam o conhecimento de forma humanizada, baseia-se nos pilares da
educacéo definidos pela UNESCO, ou seja, aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a
viver juntos e aprender a ser. Tais pilares visam a educacéo ao longo da vida, desenvolvendo o
individuo mesmo com suas peculiaridades, integralmente para lidar com os desafios da
atualidade, promovendo o autoconhecimento, a aplicacdo pratica, a colaboracao, o respeito as

diferencas de cada pessoa.



47

3.5 O Ensino Colaborativo na Escola Inclusiva

As escolas na atualidade vem enfrentando o desafio de transformar as praticas
pedagdgicas vivenciadas pelos professores e professoras no ensino inclusivo. Este paradigma
de “escola para todos” emerge neste cenario em que as especificidades dos alunos e alunas
ganham relevancia e destaque ndo sé nas politicas pablicas, mas vao de encontro com as
transformacdes sociais. Ropoli (2010) afirma que:

Néo é facil e imediata a adocdo dessas novas préticas, pois ela depende de mudangas
que vdo além da escola e da sala de aula. Para que a escola possa se concretizar, é
patente a necessidade de atualizacdo de novos conceitos, assim como a redefinicéo e

a aplicacdo de alternativas e praticas pedagdgicas compativeis com a incluséo.
(Ropoli, 2010, p. 9)

No cenario em que vivemos, a pratica da educacdo inclusiva nas escolas exige um
comprometimento de todos os envolvidos e ganha relevancia a colaboragdo entre todos 0s
profissionais atuantes nesta comunidade. Parte dai um novo conceito para nortear as acoes e
demandas nas instituicdes escolares: o ensino colaborativo.

Capellini e Rodrigues (2009) afirmam que “dentre as diversas estratégias existentes
para remover as barreiras da aprendizagem na escola, a colaboracao entre os(as) professores(as)
da educacdo especial e educadores(as) comuns tem sido uma das a¢Ges mais significativas para
a inclusdo escolar”. Trata-se de um modelo em que o(a) professor(a) de AEE e o(a) professor(a)
da sala regular dividem as responsabilidades no processo de aprendizagem dos(as) alunos(as)
especiais. Essa parceria também pode ser denominada de co-ensino. Mendes, Vilaronga e
Zerbato (2014), afirmam:

O ensino colaborativo ou co-ensino, é um modelo em que o professor comum e um
professor especializado dividem a responsabilidade de planejar, instruir e avaliar o
ensino dado a um grupo heterogéneo de estudantes. Ele surgiu para responder as
demandas das préticas de inclusdo escolar com estudantes publico-alvo da educagdo
especial. (Mendes; Vilaronga; Zerbato, 2014, p. 85)

Passos (2022) elenca em seu estudo que, no Brasil, as analises e pesquisas com a
tematica do co-ensino partem das discussdes das literaturas internacionais, em especial, a norte
americana. A autora afirma ainda que as experiéncias no ensino colaborativo comecgaram a ser
publicadas em pesquisas brasileiras a partir do século XX. Para Rabelo (2012), o ensino
colaborativo é mais uma filosofia de trabalho do que uma metodologia de ensino, na qual a
parceria entre professores e professoras pode contribuir com o aprendizado e desenvolvimento

dos(as) estudantes.
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Viralonga ¢ Mendes (2014) destacam que “a politica da formacao continuada deve
estar em consonancia entre os especialistas e professores(as) das salas regulares, visto que 0s
ultimos ndo saem da graduacdo com uma formacdo especifica para a educagdo especial”. Os
autores relatam ainda que a questdo da obrigatoriedade da matricula e o enfraguecimento da
pratica pedagdgica contribui para o enfraquecimento das politicas da incluséo.

O discurso de obrigatoriedade da matricula e o enfraquecimento da pratica pedagdgica
desse professor que ndo encontra espagos efetivos de troca e de formagéo faz com que

a politica real da inclusdo se torne cada vez mais distante e mais utdpica nas escolas
publicas do Pais (Vilaronga; Mendes, 2014, p. 141).

Esta visdo apresentada pelos autores reflete, de certa forma, o abismo entre o chamada
universalizagdo do acesso a escola (isto €, a matricula obrigatdria) e a ndo efetivacdo das
politicas de inclusdo escolar (isto é, falta de espacos efetivos de trocas e de formagdo). Quando
a politica foca apenas nos numeros e ndo da suporte de formacéao e/ou espacgos de colaboracéo,
o(a) docente fica sobrecarregado por sentir que a responsabilidade pelo sucesso do(a) aluno(a)
com deficiéncia é exclusivamente sua e ndo do sistema. A inclusdo neste contexto passa a ser
vista como um fardo burocrético e ndo com um direito fundamental dos alunos. A existéncia
do ensino colaborativo, segundo Braun e Marin (2013), esta presente no cotidiano escolar

quando:

[...] o professor regente da turma traz os saberes disciplinares, os contetdos, o que
preveé o curriculo e o planejamento da escola, juntamente com os limites que enfrenta
para ensinar o aluno com necessidade especial. O professor do ensino especial, por
sua vez, contribui com propostas de adequagdo curricular, atentando para as
possibilidades do estudante, considerando as situa¢fes de ensino propostas e as
opg¢des metodologicas, planejando estratégias e elaborando recursos adequados para
a promocao de sua aprendizagem (Braun; Marin, 2013, p. 54).

Os autores apresentam neste trecho a esséncia do trabalho colaborativo (ou co-ensino).
A inclusdo escolar ndo é responsabilidade de um(a) docente, mas sim, o resultado de uma
juncdo de saberes diferentes. Podemos dizer entdo que a inclusdo escolar precisa do
envolvimento de todos que fazem parte dela.

Esta questdo é extremamente necessaria, visto que a inclusao ndo é apenas um fato
isolado, mas sim, um conjunto de articulagdes dentro e fora da rede escolar com um “processo
sistematico” que perpassa pela familia, equipe gestora, funcionarios(as) e comunidade escolar.
Cada um deve contribuir dentro desse ecossistema para a efetivacdo da inclusdo escolar no
cotidiano.

A respeito do ensino colaborativo, o Decreto n® 12.686/2025 e sua atualizagao através
do Decreto n° 12.773/2025 coloca como eixo central a pratica pedagdgica. Segundo o Decreto,

0 ensino colaborativo (ou co-ensino) € a parceria direta entre o(a) professor(a) da sala comum
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e o(a) professor(a) da educacdo especial. As diretrizes elencam a responsabilidade
compartilhada em que docentes (isto €, sala comum e sala de AEE) planejem as atividades e
avaliem os(as) alunos(as) de modo a garantir que as adaptacGes curriculares acontecam no
ambiente escolar. O Decreto também torna obrigatério o estudo de caso, citado no Art. 11, §
1°:

“I — Identificaco inicial das demandas individuais e barreiras;

Il —analise das barreiras e do contexto escolar;

111 — Identificacdo das potencialidades e das demandas de apoio ao estudante e

IV — Definicdo de estratégias e recursos de acessibilidade para eliminagdo de

barreiras. (Brasil, 2025, p.3).

Podemos dizer entdo que a obrigatoriedade do estudo de caso representa um avango
nas politicas de educagdo na perspectiva inclusiva. Essa metodologia de planejamento assegura
que as intervengdes pedagbgicas nao se limitem ao diagnostico clinico, mas na analise das
barreiras encontradas neste estudo de caso (isto &, curriculares, atitudinais ou fisicas) presentes
no contexto escolar. O estudo de caso torna-se, portanto, a ferramenta técnica indispensavel
para a elaboracdo de um atendimento personalizado que reconhece o(a) aluno(a) como sujeito
em suas especificidades, trazendo uma maior autonomia e desenvolvimento deste no ensino
regular.

No Art. 11, 8 2°, o resultado do estudo de caso fundamentara o Plano de Atendimento
Educacional Especializado (PAEE) e o Plano Educacional Especializado (PEI), ou seja, este
processo exige colaboracdo estreita entre docentes e deve ser elaborado respeitando o0s
diferentes ritmos de aprendizagem. Na atualizacdo do Decreto n® 12.773/2025 e do Art. 12. §
2°, PAEE e PEI tém a finalidade de orientar:

| — o trabalho a ser desenvolvido em sala de aula comum;

Il — O trabalho desenvolvido no &mbito do AEE;

111 — As atividades colaborativas no estabelecimento de ensino; e
IV — As ac¢Bes de articulagdo intersetorial. (Brasil, 2025, p. 2)

Vislumbra-se entdo a figura do trabalho colaborativo como ferramenta indispensavel
ao exercicio da vivéncia da inclusdo escolar. Partindo deste novo contexto, podemos afirmar
que a transicdo para uma escola verdadeiramente inclusiva ultrapassa todos os limites da
obrigatoriedade de matriculas, conforme discutido anteriormente. O ensino colaborativo
emerge como um elo necessario de unido entre teoria e pratica pedagdgica. O Decreto
n°12.733/2025 vem pra consolidar essa perspectiva ao retirar o peso da exclusividade do(a)
professor(a) de sala regular e estabelecer o co-ensino como estratégia de Estado.

A questdo da obrigatoriedade do estudo de caso e a articulacédo entre o PAEE e o PEI,
garantem que o foco seja retirado do diagnostico clinico e se pense em conjunto sobre a

eliminacdo das barreiras na aprendizagem. A inclusdo deixa, de certa forma, de ser um fator
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burocratico e passa a ser compreendida como um processo de interagdo, eclodindo no campo
educacional a criacao de espacos reais de redes de ensino por meio de formacéo e planejamento

compartilhado.
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4 METODOLOGIA

Nesta unidade, apresentaremos o percurso metodoldgico utilizado para elaboracdo da
referida investigacdo, bem como, a caracterizagdo, os instrumentos utilizados, as caracteristicas
dos(as) participantes e o percurso da pesquisa. Além disso, as ferramentas e os procedimentos
de coleta de dados definidos pelos pesquisadores e a proposta do Recurso Educacional (RE).

Esse percurso metodoldgico levou em consideracdo os direcionamentos ja realizados
em pesquisas na area de educacgdo e, também, pelo anseio de tornar uma compreenséo viavel
entre a formacéo continuada e a educagéo especial. Sponchiado e Wolff Paim (2023) elencam
que a formacéo de professores(as) pode ser vista como pilar fundamental para a efetivacéo da
inclusdo, pois nela tem-se espagco para abordar conhecimentos e habilidades por meio das
politicas envolvidas no processo.

Esta pesquisa é do tipo quali-qualitativa por possibilitar maior aproximacdo do objeto
de estudo, bem como, por viabilizar um caminho mais acessivel para se chegar as respostas das
inquietacOes expostas. “A pesquisa qualitativa responde a questdes muito particulares. Ela se
preocupa, nas ciéncias sociais, com um nivel de realidade que ndo pode ser quantificado, ou
seja, ela trabalha com o universo de significados, aspiragdes, crengas, valores e atitudes” [...]
(Minayo, 1994, p. 21-22). Esta abordagem permite que o pesquisador realize uma melhor
apuracgéo dos dados encontrados de modo a garantir uma maior confianca.

E bom frisar que a combinagao qualitativa e quantitativa permite uma maior abrangéncia
na descricdo, explanacdo e compreensdo do objeto a ser investigado. A investigacdo
quantitativa, segundo Gil (2006) e Michel (2005), foca na contagem, porcentagem, médias e é
usada para a generalizacdo e precisdo dos resultados.

A pesquisa também caracteriza-se como bibliografica por ser desenvolvida a partir de
livros, artigos cientificos e periddicos disponibilizados em site como Scielo e Periodicos
CAPES. As buscas utilizaram os seguintes descritores: “formac¢do continuada”; “agdes
pedagogica inclusiva”; “Educacdo Especial”; “Metodologias™; “Perspectiva inclusiva”;
“Trabalho colaborativo” e “Inclusao escolar”.

Como parte integrante da pesquisa tedrica, foram utilizados como base legal da
educacdo inclusiva os seguintes documentos: Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
de n®4.024/1961, n° 5.692/1971 e n°® 9.394/1996; os relatérios de Warnock (1977/1978); a Lei
n° 7.853/1989; o Plano de A¢do Conjunta para Integracdo da Pessoa com Deficiéncia (1989); a
Constituicdo Federal do Brasil (1988); o Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA) (1990);

a Declaracdo de Salamanca (1994); a Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva
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da Educacdo Inclusiva (2008); a Lei Brasileira de Inclusdo (2015); a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) (2017) e o Documento Curricular Referencial do Ceara (DCRC) (2019).
Além disso, foram utilizados os Decretos n° 12.686/2025 e 12.773/2025. A partir deste
levantamento bibliogréafico inicial, foi possivel constituir o referencial teérico de maneira
cronoldgica.

Por fim, do ponto de vista de natureza, a pesquisa caracteriza-se como basica. Esse
estudo foi submetido ao Comité de Etica em Pesquisa (CEP) da Universidade Estadual de Ponta
Grossa (UEPG) por meio da Plataforma Brasil com a finalidade de atender as determinagdes
previstas nas Resolugdes 466/2012 e 510/2016 do Conselho Nacional de Saude (CNS) bem
como a Lei n® 14.874 (Brasil, 2012; 2016). A presente pesquisa foi aprovada atraves do Parecer
Consubstanciado (apéndice D) de n° 7.489.611 de 6 de abril de 2025. As informacdes da
pesquisa séo sigilosas e foram utilizadas apenas para fins académicos e cientificos na intengédo

de colaborar com a melhoria na préatica de professores na area de educacao especial e inclusiva.

4.1 Instrumentos utilizados na pesquisa

O instrumento utilizado para coleta de dados foi um questionario auto aplicavel (Vieira
2009), (apéndice A) com perguntas semiestruturadas e com o objetivo de obter informagdes
diversificadas que incluem a formacéo inicial, formacgdo continuada e posicionamento sobre
educacdo especial e inclusiva e o ensino colaborativo. Este foi entregue aos participantes e
solicitado a ser devolvido até a data determinada.

O questionario buscou investigar os aspectos de caracterizacdo dos envolvidos, 0s
aspectos formativos e o conhecimento tedrico, metodoldgico e pratico sobre formacao
continuada na perspectiva inclusiva. O instrumento foi dividido em trés partes: Parte A -
Caracterizacdo do(a) Participante; Parte B — Formagdo Continuada e Parte C — Educacéo
Especial na Perspectiva Inclusiva.

A partir das respostas obtidas com os(as) participantes da pesquisa, os dados foram
organizados e analisados a luz dos referenciais tedricos sobre a tematica encontrados nas bases
de dados. Magalhdes e Lima (2004, p. 88) elencam que “a partir desses questionamentos ¢
possivel tracar um perfil dos entrevistados de modo a obter elementos sobre sua vida

profissional e suas percepcoes sobre sua pratica pedagdgica”.

4.2 Participantes da pesquisa e percurso



53

Ao todo participaram desta pesquisa 16 (dezesseis) professores(as) distribuidos(as) em
8 (oito) escolas que fazem parte da mesma estrutura administrativa do municipio de Itapipoca,
no Ceara:

e Escola de Educacéo Bésica Jerdnimo de Freitas Guimaraes

e Escola de Educacdo Bésica José Edilson de Sousa

e Escola de Educacdo Bésica José Francisco Soares

e Escola de Educacdo Basica Maria Mesquita Rodrigues

e Escola de Educacédo Basica Menino Deus

e Escola de Educacdo Bésica José Gongalves da Silva

e Escola de Educacéo Bésica Jodo Gongalves Viana

e Escola de Educacdo Bésica Francisco Joaquim de Sousa Filho

Todas as escolas ficam localizadas no distrito de Arapari, regido serrana do municipio
de Itapipoca-CE, com caracteristicas distintas e peculiares. Essas escolas sdo conhecidas e
denominadas G8 (i.e., grupo de oito escolas) que desenvolvem ac¢bes em conjunto na educacédo
contextualizada. A educacdo contextualizada € uma abordagem de cunho pedagodgico que
utiliza as vivéncias, cultura e realidade local como base para o0 ensino tornando o conhecimento
e o aprendizado mais significativos por conectéa-los ao cotidiano, ou seja, ndo é apenas uma
metodologia, mas sim, uma concep¢ao politica que valoriza todos os saberes locais.

Para Pelizzari et al, (2002), a aprendizagem torna-se significativa quando o contetdo
interage com o que o aluno j& conhece em sua vivéncia. No contexto regional, a educacéao
contextualizada é uma estratégia de valorizacéo da cultura e potencialidades regionais como a
convivéncia com o semiarido em contrapartida ao combate a seca (Resab, 2005).

Destacamos que o estudo direcionado a esta regido se deu por conta de o pesquisador
estar lotado em uma destas unidades, bem como, ja ter realizado algumas atividades de
formacdo continuada em algumas destas escolas. O primeiro passo para a realizacdo desta
pesquisa foi solicitar autorizacdo junto a Secretaria Municipal de Educacdo de Itapipoca por
meio de uma carta de apresentacgdo e oficio (Apéndice B). De posse da autorizacdo de entrada
em campo foi possivel seguir adiante.

O segundo passo foi 0 agendamento de reunibes com os(as) professores(as) nas oito
escolas para apresentar o projeto e explicitar os objetivos da pesquisa. As reunides foram
realizadas entre 0s meses de outubro e novembro de 2025. Durante as reunides foi solicitado
gentilmente a participacdo voluntaria de dois professores por escola, ndo especificando género,
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idade ou vinculos destes, para responderem ao instrumento da pesquisa (questionario),
respeitando os principios éticos e democraticos para se delinear a investigacdo. Os(as)
professores(as) que aceitaram participar da pesquisa assinaram o0 Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido (TCLE), receberam o questionario e foi determinado um periodo para
entrega dos mesmos.

E bom enfatizar que a composicdo para a amostra, delimitada por unidade escolar,
fundamenta-se na logica da representatividade qualitativa, onde a profundidade do fendémeno
sobrepBe-se a extensdo numérica. De acordo com Denzin e Lincon (2018), o pesquisador
qualitativo busca situa-se no mundo do outro, e a escolha de multiplos informantes em
diferentes cenarios (as oito escolas) permite uma triangulacdo de dados que fortalece a validade
da presente investigacgéo.

Portanto, a estratégia de solicitar dois participantes por escola, justifica-se pela
necessidade de captar a subjetividade e a diversidade de vozes dentro de um mesmo territério
compartilhado. Como argumenta Creswell (2011), em seus estudos que envolvem multiplas
unidades de anélise, a sele¢do de um namero restrito de participantes por local & uma pratica
que assegura a viabilidade mais detalhada, sem comprometer a riqueza das descri¢des densas
necessarias para compreensao dos estudos aqui elencados.

Neste sentido, a amostragem total de 16 professores(as) permite alcancar o que Flick
(2019) denomina como “amostragem intencional por critério pré-definidos”, neste caso, quais
sejam: ser professor(a), estar lotado(a) em uma das unidades escolares e estar em efetivo
exercicio na docéncia em sala de aula comum ou sala de Atendimento Educacional
Especializado (AEE) e/ou ser gestor(a), onde os participantes estdo inseridos diretamente na
realidade investigada.

No contexto aqui apresentado, essa configuragdo amostral é suficiente para identificar
padrdes de pratica e pensamentos que caracterizam a rede de ensino, garantindo que as
especificidades de cada escola sejam ouvidas, ao mesmo tempo que mantém o foco na coesao
pedagdgica de todas as escolas do distrito de Arapari. Vale destacar que a amostragem foi
entendida como um melhor caminho visto que o universo da pesquisa envolvendo os(as)
docentes que se enguadravam nos pré-requisitos se deu um universo muito grande de
individuos.

E importante salientar que a utilizagdo do questionario (semiaberto) possui
caracteristicas quantitativas e qualitativas. Para Goldenberg (2004, p. 62) o questionario
semiaberto proporciona diferentes maneiras de analisar dados (quanti-qualitativamente), que

permite verificar uma ideia ampla e complexa em um problema. No entanto, em se tratando de
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termos praticos, realizamos em nossa pesquisa a analise qualitativa sem desvalorizar os dados
quantitativos coletados por perceber que a maior parte dos nossos questionamentos foram
respondidos por meio destes dados.

Para uma melhor compreensdo das informagdes coletadas nesta pesquisa, os dados
foram sistematizados por meio da técnica de Analise de Conteldo (AC) de Bardin (2011),

conforme elencado:

A AC corresponde a um conjunto de técnicas de anélise das comunicacgdes que visam
alcancar por meio de procedimentos sistematicos e objetivos de descrigao dos dados
obtidos (contedo das mensagens) indicadores (quantitativos, ou ndo) que
possibilitem a inferéncia de conhecimentos relacionados as situagfes de
producao/recepcao (variaveis inferidas) em relacdo a essas mensagens, possibilitando

dar mais sentido aos discursos. (Bardin, 2011, p. 48).

Considerando que o processo analitico requer organicidade e rigor na sua execugéo, essa
fase metodoldgica foi estruturada em diferentes etapas: a pré-anélise, a exploracdo do material
e o tratamento dos resultados, inferéncia e interpretagdo (Bardin, 2016).

A Analise de Conteudo pode ser compreendida, portanto, como “um conjunto de
instrumentos metodoldgicos cada vez mais sutis e, em constante aperfeicoamento, que se
aplicam a “discursos” (isto €, contetidos e continentes) extremamente diversificados” (Bardin,
2016, p. 15) cujo objetivo é explorar os sentidos e significados atribuidos pelos participantes
de estudos qualitativos, e também quantitativos, a respeito de um tema, problema e/ou
fendmeno a partir da sistematizagdo dos estudos.

A AC também explicita dados quantitativos por meio de célculos em porcentagem (%)
de respostas recebidas por meio das questbes fechadas referentes ao perfil demografico (isto e,
vinculo profissional, género, idade dos participantes, tempo de magistério, modalidade em que
atuam, formacdo académica), formacdo continuada (isto é, cursos de formacdo continuada,
participacdo, aproveitamento, contribuicdo e necessidades) e visdo sobre educagdo especial
inclusiva (isto €, perspectivas, conhecimento metodologico, salas de AEE, trabalho
colaborativo, cooperacéo, parcerias).

Deste modo, a pesquisa realizada revelou o perfil demografico dos(as) professores(as)
que atuam na regido, a formacdo continuada e sua contribuigdo para diminuicdo da excluséo
escolar, identificou as praticas de formacao existentes, bem como, evidenciou as necessidades
formativas necessarias ao bom desenvolvimento de acdes inclusiva nas escolas e visao
destes(as) profissionais sobre educacdo especial inclusiva. Apresentou ainda, estratégias
pedagogicas, como o trabalho colaborativo, como um dos caminhos favoraveis para a
potencializacdo das praticas inclusivas. A partir dos resultados obtidos nessa pesquisa, foi

possivel a elaboracdo de um Recurso Educacional.
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5 RESULTADOS E DISCUSSAO

Apresentamos neste capitulo os resultados obtidos na coleta de dados com o0s(as)
participantes da pesquisa. Ao longo dessa secéo apresentaremos as concepcdes que norteiam a
educacéo especial inclusiva e as necessidades de formagédo continuada na perspectiva inclusiva
destes(as) profissionais. Os aspectos comuns e especificos evidenciados pelos(as) participantes
foram analisados por meio de um processo com que envolve comparacdo, diferenciacdo,
associacao e definicdo (Pinheiro, 2020, p. 139). Os dados coletados por meio do questionério
foram divididos em blocos nos seguintes subcapitulos:

Bloco A — Caracterizacdo do(a) participante: vinculo profissional, género, idade,
tempo de magistério, modalidade em que atua e formacao académica.

Bloco B —Formacéo continuada: informacg6es sobre a oferta de formacéo continuada
pela rede, participacdo do(a) entrevistado(a) nas formacOes, aspectos relevantes destas
formacdes, contribuicdo ou ndo para 0 conhecimento tedrico e pratico, potencialidades e
fragilidades dos cursos, tematicas e necessidades ao trabalhar com alunos em especiais.

Bloco C — Educacéo Especial na perspectiva da educacgéo inclusiva: crencas sobre a
inclusdo, auto competéncia para trabalhar com a incluséo, conhecimento sobre a metodologia
do ensino colaborativo, existéncia de salas de Recurso Multifuncional (SRM), cooperacdo e
trabalho colaborativo entre os(as) professores(as) de ensino regular e professor(a) de
Atendimento Educacional Especializado (AEE), fatores a serem levados em conta para uma
parceria colaborativa e possiveis apontamentos ndo abordados no questionario.

Os resultados colhidos por meio dos relatos dos(as) participantes aqui apresentados
sdo de estrema relevancia para o cendrio atual no que se refere a formagéo de professores(as) e

0 processo de incluséo existente nas unidades de ensino pesquisadas.

5.1 Bloco A- Caracterizacdo do(a) participante

Este bloco tem como objetivo apresentar uma caracterizagdo dos(as) participantes da
pesquisa e das escolas participantes. No que se refere a identidade dos(as) professores(as)
participantes da pesquisa, optou-se por identifica-los apenas pela sigla “Part” as quais foram
identificados por escola e receberam o cddigo Partl sequencialmente até o Part16 e distribuidos
da seguinte forma, conforme a Tabela 1 abaixo.
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TABELA 1 - Escolas e quantitativo de professores(as) participantes.

Ordem Escolas Professores Amostra %
participantes
1° E.E.B. Jer6bnimo de Freitas Guimaraes 2 Partl, Part2 12,5%

20 E.E.B. José Edilson de Sousa 2 Part3, Part4  12,5%

3° E.E.B. José Francisco Soares 2 Parts, Part6  12,5%

40 E.E.B. Maria Mesquita Rodrigues 2 Part7, Part8  12,5%

50 E.E.B. Menino Deus 2 Part9, Partl0 12,5%

6° E.E.B. José Gongalves da Silva 2 Partll, Partl2 12,5%

7° E.E.B. Jodo Gongalves Viana 2 Part13, Partl4 12,5%
2

8° E.E.B. Francisco Joaquim de Sousa Filho Partl5, Partl6 12,5%

Total de participantes 16 100%

Fonte: O Autor (2026)

Na sequéncia, as questdes desse bloco inicial do questionario abordaram informacdes
como o vinculo profissional, género e idade. Para uma melhor visualizacdo, apresentamos 0s

dados obtidos na Tabela 2 abaixo.

TABELA 2 — Vinculo profissional, género e idade.

Vinculo Profissional T Género T Idade T

Efetivo | Contratado | % M F % | 20-30 | 30-40 | 41-50 | 51-60 | %

Total 6 10 16 3 13 16 3 4 4 5 16

%

37,5 62,5 100 | 18,8 | 81,2 | 100 | 18,8 25 25 31,2 | 100

Fonte: O Autor (2026)

Em relacdo ao vinculo profissional, 6 participantes (37,5%) sdo professores(as)
efetivos(as) enquanto 10 participantes (62,5%) sdo professores(as) com contrato temporario. A
legislacdo brasileira define o(a) professor(a) efetivo como aquele(a) servidor(a) publico(a) que
ingressa na carreira do magistério por meio de concurso publico e provas de titulos (CF 1988 e
LDB n° 9.394/1996). O(a) professor(a) contratado(a) temporariamente, segundo a legislacéo,
por conta da necessidade de suprir demandas excepcionais, ou seja, € uma excecdo a regra do
concurso publico (art. 37, IX da CF 1988). E importante afirmar que essa incidéncia de
professores(as) contratados(as) se da a nivel nacional.

Dados do Censo da Educacao Basica apresentados pelo Instituto Nacional de Estudos
e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP) em abril de 2025, revela que a contratacéo
dos(as) professores(as) temporarios(as) se tornou regra, € ndo excecao, nas redes estaduais e
municipais de educacdo e superou a contratacdo de concursados(as) de educagdo bésica no

Brasil pela terceira vez consecutiva. O instituto afirma que ha uma tendéncia de aumento visto
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que estes profissionais ndo tem direito aos beneficios dos efetivos, trabalham de forma precaria
e ndo tem direito a ascensdo na carreira.

Sabemos que a rotina dos professores(as) contratados(as) temporariamente, geram
uma rotatividade excessiva dificultando o vinculo entre professores(as) e alunos(as). Na
educacao especial inclusiva essa questdo acaba se tornando um obstaculo uma vez que a
afetividade se faz necessaria para um aprendizado eficaz. Outro fator considerado relevante é
que as escolas precisam investir em cursos de formacdo continuada e, por conta desta
rotatividade de professores(as), acabam dificultando uma sequéncia capaz de superar as
possiveis demandas em suas respectivas formacoes.

Em relacdo ao género dos(as) participantes da pesquisa, 13 (81,2%) sdo do sexo
feminino e 3 (18,8%) sdo do sexo masculino. Essa incidéncia vai ao encontro dos dados
elencados no Censo Escolar de 2025, referentes ao ano letivo de 2024, que indicam que 79%
da docéncia na educacédo basica no Brasil é composta por mulheres. No que se refere a idade
dos(as) entrevistados(as), 3 participantes (18,8%) estdo entre 20 e 30 anos, 4 participantes
(25%) estdo entre 31 e 40 anos, 4 participantes (25%) entre 41 e 50 anos e 5 participantes
(31,2%) com idade entre 51 e 60 anos. Se levarmos em considerac&o a faixa etaria 3 e 4 (isto é,
de 41 a 50 e de 51 a 60 anos), temos uma incidéncia de uma maior idade, chegando em 56,2%
de docentes e sinalizando uma maior experiéncia de vida.

A Tabela 3 apresenta, em porcentagem, o tempo de magistério, a modalidade que atua,

a formacdo académica, o curso de formac&o continuada e a carga horaria dos cursos.

TABELA 3 — Tempo de magistério, modalidade em que atua e formagdo académica.

Tempo de magistério Modalidade em que atua Formacao académica
(em anos)

Anos T % Modalidade T % %
01a05 6 37,5 Ed. Infantil 3 18,75 | Graduagéo 06 37,5
06 a 10 1 6,25 | Anos iniciais 5 31,25 | Especializagdo | 10 62,5
11a15 6 37,5 Anos finais 5 31,25 Total 16 100
16 a 20 1 6,25 AEE 1 6,25
21a25 2 12,5 Gestédo 2 12,5

Total 16 100 Total 16 100

Fonte: O Autor (2026)

No que diz respeito ao tempo de atuacdo no magistério, 6 docentes (37,5%) afirmaram
ter entre 1 e 5 anos de experiéncia, 1 docente (6,25%) entre 6 e 10 anos de atuagéo, 6 docentes
(37,5%) entre 11 e 15 anos de atuagdo, 1 docente (12,5%) entre 16 e 20 anos e 2 docentes
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(12,5%) entre 21 e 25 anos de atuacdo no magistério. O(a) docente, por ser um ser social, integra
e interage junto a sociedade contribuindo para os modos de organizacdo social. Seus saberes
sdo alicercados nos processos de interacao a partir de seu cotidiano, no lazer, trabalho e reunides
(Silva, 2005). Assim Tardif (2007) afirma que:

Os saberes de um professor sd0 uma realidade social materializada atras de uma
formacéo, de programas, de préaticas coletivas, de disciplinas escolares, de uma
pedagogia institucionalizada, etc., e sdo também, ao mesmo tempo saberes dele [...] a
minha perspectiva procura, portanto situar o saber do professor na interface entre o
individuo e o social, entre o ator e o sistema a fim de captar a sua natureza social e
individual como um todo. (Tardif, 2007, p. 16)

Deste modo, estudar € caracterizar o(a) professor(a) como experiente, pois este(a)
representa o olhar social destes sujeitos visto que a vivéncia pedagogica se complementa com
0 contexto historico do periodo em que entraram nesta carreira e a desenvolveram a partir do

tempo do magistério. Tardif (2007) descreve quatro tipos de saberes docentes:

Os saberes da formacgdo profissional (das ciéncias da educagdo e da ideologia
pedagogica); os saberes disciplinares (descobertos e produzidos ao longo da histéria
da humanidade); os saberes curriculares (expressos em programas escolares e
apresentados pelas institui¢cfes educacionais que devem ser aprendidos pelos alunos
e ensinado pelos professores) e os saberes experiéncias (definidos como sendo fruto
das experiéncias docentes adquirida por meio das situagdes vividas em sala de aula,
na relacdo com os pares no ambiente de trabalho, e na interacdo com no processo de
ensino e aprendizagem. (Tardif, 2007, p. 36-40)

Portanto, o tempo de experiéncia em sala de aula, torna-se importante, visto que toda

esta inter-relacdo contribui para um melhor desempenho pedagdgico nas salas de aula.
Sobre qual modalidade ou onde atuam, 3 participantes (18,75%) relataram que atuam
na educacéo infantil, 5 participantes (31,25%) atuam nos anos iniciais, 5 participantes (31,25%)
atuam nos anos finais, 1 participante (6,25%) atua no Atendimento Educacional Especializado
(AEE) e 2 participantes (12,5%) encontram-se atuando na gestdo escolar. Este contexto
demonstra um maior dinamismo na pesquisa, visto que analisaremos a visdo de todos os atores
que se encontram envolvidos no ambiente escolar. No quesito formagdo académica, 6
participantes (37,5%) mencionaram que tém apenas graduacdo e 10 participantes (62,5%)

responderam ter pos-graduacdo a nivel de especializacédo, conforme Tabela 4 abaixo.

TABELA 4 — Especializagdo em educacao especial inclusiva e curso de formacao na area.

Especializacéo em Curso de formacao na area de Carga horaria (h/a)?
Educacao Especial educacdao especial inclusiva
Inclusiva T %
T % T % Ate 100h 02 | 18,2%
Sim 07 | 43,75% Sim 11 68,75% 110 a 200h 06 | 54,5%
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Néo 09 56,25% Né&o 05 31,25% Acima de 03 27,3%
200h
Total 16 100% Total 16 100% Total 11 100%

Fonte: O Autor (2026)

No que se refere a especializacdo em educacdo especial inclusiva, 7 participantes
(43,75%) afirmaram ser especialista na area enquanto 9 participantes (53,25%) responderam
ndo ter especializacdo nesta area. Deste modo, verifica-se uma menor incidéncia de professores
especialistas, revelando que estes profissionais ainda buscam um aprofundamento académico
na area.

Sobre a participacdo em curso de formacdo na area de educacdo especial, 11
participantes (68,75%) afirmaram que ja participaram e 5 participantes (31,25%) revelaram que
ndo participaram. Referente a carga horaria destes cursos, 2 participantes (18,2%) revelaram
que 0 curso tinha carga horaria de até 100 horas, 6 participantes (54,5%) realizaram curso com
carga horaria de 110 a 200 horas e 3 participantes (27,3%) realizaram curso de formacéo de
acima de 200 horas.

As politicas de formag&o continuada na perspectiva inclusiva vem crescendo ao longo
dos anos gracas aos esforcos das instituicdes, bem como, a busca do(a) proprio(a) professor(a)
em melhorar seus aspectos académicos, pedagdgicos e metodoldgicos junto aos alunos(as).
Mantoan (2015) afirma que a incluséo escolar requer uma reorganizagédo, tendo como ponto de
partida a diversidade, visto que as relacGes estabelecidas no processo de inclusdo podem

favorecer a aprendizagem do aluno. Destaca ainda:

O exercicio constante e sisteméatico de compartilhamento de ideias, sentimentos e
acOes entre professores, diretores e coordenadores da escola é uma das saidas para
obter o sucesso almejado na formagdo emergencial para a inclusdo [...] (Mantoan,
2015, p. 81).

A implementacdo da educacdo inclusiva nos espacos escolares perpassa pelos
caminhos da formagdo continuada de professores(as) que precisam incorporar em suas
metodologias, estratégias de ensino diferenciadas voltadas para uma diversidade de alunos(as)
incluindo aqueles com deficiéncia. Esta ideia é enfatizada por Mantoan (2015, p. 81) “formar
o professor na perspectiva da educacéo inclusiva implica ressignificar o seu papel, o da escola,
o da educagdo e o das praticas pedagogicas usuais”.

Ao concluir a analise deste topico, verifica-se um grupo majoritario do sexo feminino
(81,2%), com maturidade profissional expressiva, visto que mais da metade destes possuem
mais de 40 anos de idade. A predominancia feminina ratifica a face histérica de docéncia na

educacéo brasileira, fendmeno que Carvalho (2018) analisa como “uma persistente divisdo de
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género no trabalho docente”. Para a autora, a concentracdo de mulheres ainda reflete a
naturalizacdo do magistério como uma extensdo do papel feminino de cuidado, 0 que impacta
diretamente na valorizacdo e nas politicas de carreira da categoria.

Quanto & faixa etaria elevada, os dados demonstram um acumulo de saberes praticos.
Segundo Tardif (2014), “os saberes da experiéncia séo fundamentais para o desenvolvimento
de acles cotidianas, pois sdo incorporados a pratica docente a partir do confronto com o
ambiente escolar e das relacdes estabelecidas com os pares e alunos”.

O perfil até aqui apresentado, revela, contudo uma contradicdo preocupante entre a
qualificacdo académica e a questdo da instabilidade profissional. Se por um lado a maior parte
dos entrevistados possuem especializacdo, o alto indice de contratos temporarios (62,5%)
evidencia o que Antunes (2018) conceitua como “precarizacdo do trabalho docente, onde a
flexibilizacdo dos vinculos gera inseguranca e perca de direitos”.

Essa rotatividade fragiliza a construcdo de lacdes pedagdgicos e afetivos, visto que a
educacdo inclusiva demanda continuidade e afetividade. Portanto, analise destes dados iniciais,
demonstra que a qualidade do ensino depende nédo apenas de formacdo individual, mas
sobretudo pelas condigdes estruturais e contratuais que permitem, ou n&o, a fixacdo dos

docentes nos ambientes escolares.

5.2 Bloco B - Formacéo continuada, aspectos relevantes, contribui¢do para o conhecimento

tedrico e prético, potencialidades e fragilidades

Dando sequéncia a andlise de dados, apresentamos a Tabela 5 com dados sobre a

formagé&o continuada informadas pelos(as) participantes da pesquisa.

TABELA 5 — Dados sobre formacéo continuada e participagdo em formacéo a respeito de
inclusdo dos(as) participantes da pesquisa.
A rede de ensino que vocé atua oferece | Vocé participou de alguma formacdo a
curso de formagao continuada na area de | respeito de inclusdo de alunos, publico da
educacao especial? educacéo especial?

Sim 11 68,75% Sim 11 68,75%

Nao 2 12,5% Nao 55 31,25%
Nao sei 3 18,75%

Total 16 100% Total 16 100%

Fonte: O Autor (2026)
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No que diz respeito aos cursos de formacdo continuada na area de educacdo especial
inclusiva, 11 entrevistados(as) (68,75%) afirmaram a existéncia deles na rede de ensino, sendo
que estes(as) participaram de formacGes a respeito de inclusdo. Ainda, 2 participantes (12,5%)
disseram ndo existir e 3 participantes (18,75%) responderam que ndo sabem. A respeito da ndo
participacdo em alguma formacao, 5 participantes (31,25%) responderam que néo participaram.

Ao analisarmos o percentual de professores(as) que ndo sabem ou ndo realizaram
formacédo sobre educacdo especial, podemos inferir que, em virtude da rotatividade destes(as)
professores(as), ou seja, por serem contratados e por atuarem ha pouco tempo na rede de ensino,
estes(as) ndo tiveram a oportunidade de cursa-los. Em relacdo a quais cursos 0s(as)
entrevistados(as) participaram na area de educacdo especial, o Quadro 1 apresenta as

informacoes.

QUADRO 1 — Cursos que os(as) entrevistados(as) participaram na area de educacdo especial.

Participantes Curso que participou
Partl Educacéo Especial Inclusiva
Part3 Educacéo Especial Inclusiva
Part4 Formac&o com a professora do AEE, sobre os tipos de deficiéncia
Part6 Ensino de Libras
Part8 Educacéo Especial Inclusiva
Part10 Educacéo Especial Inclusiva
Partl1l Autismo, TDAH, Deficiéncia Intelectual, adequages curriculares, PEI e
estratégias de intervencgoes.
Part12 Educacéo Especial Inclusiva
Partl13 Educacéo Especial Inclusiva
Partl5 Educacéo Especial Inclusiva
Part16 Educacdo Especial Inclusiva

Fonte: O Autor (2026)

Nota-se uma maior incidéncia de participacdo no curso de Educacdo Especial
Inclusiva, com 8 participantes (72,7%) tendo relatado essa formacdo. Esse dado revela que a
rede de ensino do municipio oferta formacgdes na area de educacdo especial, ainda que nem
todos(as) os(as) professores(as) ndo tenha participado. Pelosi (2008) afirma que “uma escola
inclusiva necessita criar rede de apoio composta de pessoas que se relinam para debater,
resolver problemas, trocar ideias, métodos e técnicas”. Assim, os(as) profissionais da educacéo
precisam de politicas pablicas que viabilize o aperfeicoamento e a qualificacdo profissional.

Outro ponto que merece destaque é o quantitativo de curso realizado pelo(a) Part11,

profissional que atua no AEE. Este(a) profissional precisa estar em constante formacao visto
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que esta base precisa ser continuamente transformada, tornando-o reflexivo(a) e capaz de
superar as dificuldades encontradas com alunos(as) de maneira inclusiva.

No que diz respeito ao conhecimento destas formacdes sobre a educacdo especial, 5
docentes (45,4%) afirmaram que tiveram um 6timo aproveitamento, 4 docentes (36,4%) um
bom aproveitamento, 1 docente (9,1%) teve aproveitamento razoavel e 1 docente (9,1%) obteve
pouco aproveitamento. A respeito da contribuicdo dos cursos para 0 conhecimento

tedrico/pratico em sala de aula, as respostas estdo descritas no Quadro 2.

QUADRO 2 - Transcricdo das respostas sobre a contribuicdo para o conhecimento
tedrico/pratico para a sala de aula dos participantes da pesquisa.

Amostra Respostas da questao 14 do questionario

Partl Conhecimento de conceitos, os tipos de necessidades especiais e suas
definicdes, o funcionamento da sala de AEE.

Contribuiu para o conhecimento de algumas deficiéncias e de como saber
Part3 identificar algumas caracteristicas nos alunos, e também, de como tracar
metodologias significativas.

Aprender como trabalhar com diversos alunos de acordo com suas

Part4 deficiéncias. Adequar as aulas e adaptar as atividades de forma a saber como
lidar com os alunos.

Part6 O aprimoramento da pratica pedagogica a partir dos conhecimentos
adquirido nas trocas de experiéncias.

Part8 Ampliou mais minha concep¢do sobre o tema de forma positiva, no
acolhimento, acompanhamento e no suporte a estes alunos.

Part10 Melhoria direta na qualidade de ensino e na participacdo dos alunos. A

tomada de decisdo baseada em evidéncias.

Contribuiu para o conhecimento tedrico-pratico ao ampliar meus estudos,

Partl1l fortalecer minhas praticas pedagdgicas e oferecer novas estratégias
inclusivas.

Partl12 Trouxe um melhor desempenhos em minhas acdes pedagdgicas em sala de
aula.

Part13 Importante para o conhecimento a respeito de todo o processo de
aprendizado, seja tedrica ou pratica como educador.

Partl15 Pensar em novas metodologias, recursos didaticos e propostas de atividades
que inclui a todos os alunos.

Partl16 Aumento de conhecimento tedrico a respeito da educacdo de alunos
especiais.

Fonte: O Autor (2026)
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Diante dos dados descritos no Quadro 2, apresentamos abaixo, na Tabela 6, através da

técnica de Andlise de Contetido (AC), a transcrig@o do saber tedrico/pratico em sala de aula.

TABELA 6 — Andlise de Contetdo (AC). Transcri¢do do saber tedrico/pratico em sala de aula.

Codificacdo da mensagem | Participantes Definigdo analitica %
(palavra-chave)
Part8 Mudanga de percepcao subjetiva,
Acolhimento e atitude Part10 ética e na qualidade das 18,2
interacoes.
Part4 Criacdo de metodologias,
Adaptacéo e diferenciacéo Part1l5 recursos e atividades adaptadas 18,2
para a diversidade.
Partl Dominio de conceitos,
Aperfeicoamento técnico Part3 nomenclatura e caracteristicas 27,3
Part16 das deficiéncias.
Part6 Alianca entre o saber teorico e a
Préatica pedagdgica Partll acdo educativa (relagdo teoria e 36,3
Part12 pratica).
Part13
Total 11 11 100%

Fonte: O Autor (2026)

A anélise das respostas dos participantes revelam que a efetivacdo da educacéo
inclusiva transcende a mera teoria, exigindo um reestruturacdo da cultura escolar e da
identidade docente. Os dados a seguir destacam como a articulagéo entre o saber académico e
0 cotidiano da sala de aula é fundamental para o rompimento de barreiras pedagdgicas e
sobretudo atitudinais. A partir das percepcdes coletadas, estruturamos a discussao em trés eixo
centrais que demonstram 0 movimento de ressignificacdo do fazer pedagdgico em prol da
equidade.

A reinvencao da escola e a pratica reflexiva.

As respostas dos Part6, Partll e Part3 elencam o “aprimoramento da pratica” ¢ o
“fortalecimento pedagdgico”. A formagdo de professores(as) na perspectiva inclusiva exige
uma articulacdo indissocidvel entre teoria e pratica. A pratica concretiza os conceitos tedricos
enquanto a teoria auxilia na identificagéo das dificuldades de aprendizagem dos(as) alunos(as).
Moretti e Moura (2010) afirmam que a pratica pedagogica é compreendida como um fenémeno
social e inserido em um contexto de significacGes. Portanto, a formacdo continuada deve
superar a dicotomia entre teoria e pratica para que, de fato, possa ser concretizada em agoes
assertivas junto aos alunos. Ao mencionarem a “tomada de decisdo baseada em evidéncias” e

o “funcionamento do AEE”, os participantes Partl0 e Partl estdo integrando o suporte
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especializado para a sala de aula regular e caminhando em direcdo ao que Mantoan (2015)
chama de “escola comum para todos” em que o ensino ¢ diferenciado para cada aluno(a), sem
excluséo.

O protagonismo e o acolhimento inclusivo.

A descricao do(a) Part8 a respeito do “acolhimento e suporte” descreve uma dimenséo
atitudinal da inclusdo escolar. A teoria sé se torna pratica quando ha mudancas de paradigmas.
O conhecimento tedrico relatado pelos(as) participantes ndo serve apenas para “rotular”
alunos(as), mas para ampliar a “concepgao sobre o tema”. Demostra, neste caso, que a formagao
estd gerando uma sensibilidade pedagdgica que prioriza o sujeito em detrimento da deficiéncia.

A transposicdo do conhecimento.

As descricdes dos(as) participantes Part3, Part4 e Partl5 apresentam a criacdo de
“recursos didaticos e “metodologias significativas”. Quando os(as) professores(as) mencionam
“adequar as aulas” e “tracar estratégias”, estdo assumindo a responsabilidade de eliminar a
barreira do curriculo, permitindo assim que o(a) aluno(a) com deficiéncia tenha as mesmas
oportunidades de sucesso que os demais atores envolvidos na aprendizagem.

Os dados apresentados na amostra coletada na pesquisa sugerem que a contribuicao
tedrica/préatica para este grupo de docentes se manifesta na seguranca profissional. A teoria diz
“0 que ¢”, o chamado conceito, enquanto a pratica, a luz dessa teoria, define o “como fazer”,
ou seja, a didatica. Como resultado, observa-se uma tendéncia a superagcdo do modelo de
integracdo para 0 modelo de incluséo plena onde os espacos escolares se adaptam aos alunos.
O Quadro 3 apresenta as potencialidades e fragilidades apontadas segundo os(as) participantes

do estudo.

QUADRO 3 - Potencialidades e fragilidades nos cursos de formacdo continuada na area de
educacdo especial inclusiva segundo os(as) participantes da pesquisa.

Participante Potencialidades Fragilidades

Partl Aspectos legislativos, elaboragéo de Tempo
atividades adaptadas
Conhecimento das deficiéncias, Falta de conhecimento

Part3 metodologias aplicaveis, conhecer os | adequado por parte da
direitos dos alunos com deficiéncia formadora, falta de material

adequado

Part4 A prética docente e o olhar Falta de interesses dos alguns
diferenciado para o aluno participantes

Part6 O combate ao preconceito e as novas N&o vejo nenhuma fragilidade
ferramentas metodoldgicas
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Part8 Acolhimento, superacdo de barreiras, 0 | A falta de experiéncia do
acompanhamento as ac0es formador
Part10 O trabalho dentro da sala de aula Os conteudos.
O desenvolvimento de préticas Conteudos desconectados da
Partll pedagdgicas, a sensibilidade e realidade escolar
mudanca de atitude
Ampliacéo do conhecimento teodrico e | Carga horaria limitada e
Part12 aprimoramento das praticas, troca de excesso de teoria
experiéncia e desenvolvimento de
estratégias
Part13 Né&o respondeu N&o respondeu
Atualizacdo da tematica, busca de Os desafios com a falta de
Part15 metodologias e inclusdo em sala de recursos
aula.
Part16 N&o respondeu N&o respondeu

Fonte: O Autor (2026)

Para uma melhor analise dos dados acima apresentados, descrevemos na Tabela 7 as

codificagdes das mensagens dos(as) professores(as) que responderam as questdes 15 e 16 do

questionario referentes as potencialidades e fragilidades.

TABELA 7 — Codificaces das mensagens referente as potencialidades e fragilidades.

Codificagdo da mensagem
N° de respostas dos entrevistados %
Potencialidades
Conhecimento tedrico 3 27,3
Prética docente (metodologias) 6 54,5
N&ao Respondeu 2 18,2
Total 11 100
Fragilidades
Carga horéria limitada 2 18,2
Despreparo do formador 6 54,5
Nenhum fragilidade 1 91
Né&o respondeu 2 18,2
Total 11 100

Fonte: O Autor (2026)

Os dados foram codificados como “potencialidades” o que os(as) entrevistados(as)

revelaram sobre as préticas docentes trabalhadas e vivenciadas nas formacoes. Para esses(as)

participantes, as metodologias foram de suma importancia sendo elencada por 6 participantes
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(54,5%). O conhecimento tedrico foi codificado nas respostas de 3 participantes (27,3%) e 2
participantes (18,2%) nao responderam.

Podemos afirmar, em um sentido mais amplo, que a formacgéo continuada é entendida
COMO um processo continuo e permanente que perpassa por toda a vida de um(a) profissional.
A formacao busca gerar reflexdes para uma maior interacdo nas agdes desencadeadas pelos(as)
profissionais que participam ativamente dela permitindo que os(as) professores(as) participem
ativamente de reflexdes e vivéncias de teorias e praticas. Segundo Candau (2016, p.155), “a
formacdo continuada deve ser fundamentada nos conhecimentos adquiridos pela prética, pois é
a partir dai que o professor pode estabelecer uma conexdo com os saberes curriculares”.

No que diz respeito as fragilidades, os dados revelaram que 6 participantes (54,5%)
relataram despreparo do(a) formador(a), 2 participantes (18,2%) relataram carga horéaria
limitada, 1 participante (9,1%) n&o encontrou fragilidade e 2 participantes (18,2) néo
responderam. No que diz respeito ao despreparo do(a) professor(a), é importante elencar que
ndo basta criar cursos de formacdo continuada, faz se necessario, primeiro, realizar um
planejamento de intervengOes capazes de superar as expectativas dos(as) participantes. 1sso
requer um embasamento teorico e pratica eficaz para que, de fato, o conhecimento possa ser
transmitido.

Resende (2021) faz uma reflexdo acerca da formacdo continuada de professores e
professoras e afirma que este processo € importante para a construgdo de metodologias,
curriculos e programas educacionais que devem ser pensados de forma inclusiva também para
as pessoas que irdo participar.

Na questdo 17, os(as) participantes foram indagados(as) sobre quais as tematicas mais
os(as) auxiliaram no conhecimento e necessidade pedagdgica em sala de aula. As alternativas
eram fechadas e podia ser marcado mais de um item no questionario. A incidéncia das respostas

se apresentou da seguinte forma, conforme o Quadro 4.

QUADRO 4 — Respostas do(a)s participantes da questdo 17 da pesquisa.

Tematicas N° de
participantes

Conhecimento sobre educacao especial. 5
Conhecimento sobre legislacdo vigente sobre educacéo especial. 1
Historico e conhecimento sobre os tipos de deficiéncia. 6
Gestdo de sala de aula e o trabalho pedagdgico com alunos(as) 5
especiais.

Elaboracdo de atividades e materiais para o trabalho pedagdgico com 5
os(as) alunos(as) especiais.
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Tipos de deficiéncia. 4
Como lidar com os alunos (as) com deficiéncia no cotidiano escolar. 6
Fonte: O Autor (2026)

A maior incidéncia de respostas encontra-se em “como lidar com os alunos(as) com
deficiéncia no cotidiano escolar” e “historico e conhecimento sobre os tipos de deficiéncia”,
com 6 respostas cada. Essas alternativas foram acompanhadas de “conhecimento sobre
educacéo especial”, “gestdo de sala de aula e o trabalho pedagdgico com alunos(as) especiais”
¢ “elaboracdo de atividades e materiais para o trabalho pedagogico com alunos(as) especiais”
com 5 respostas cada. Ndo fizemos a analise em forma de porcentagem uma vez que as
alternativas poderiam ser marcadas quantas vezes fosse possivel.

O Quadro 4 apresenta, na opinido dos(as) participantes, 0s aspectos que ainda precisam
ser abordados nos cursos de formagéo continuada na perspectiva da educagéo inclusiva. A
intencionalidade da formagdo continuada é buscar suporte tedrico para refletir e aprimorar a
préatica docente. Assim, a reflexdo sobre teméticas do cotidiano escolar se faz necessario a
medida em que estes(as) docentes precisam de suporte.

Novoa (2016) destaca a “relevancia de valorizar os conhecimentos e vivéncias dos
professores, uma vez que a pratica diéria traz contribuigdes significativas para o ensino”. Dessa
forma, o aprimoramento possibilita que os(as) professores(as) crescam ao longo de sua
trajetéria, visto que, aqueles(as) que buscam se manter atualizados(as) estdo mais
preparados(as) para enfrentar os desafios da incluséo no cotidiano.

Para o encerramento deste tdpico, apresentamos o ultimo questionamento referente as
maiores necessidades que o(a) professor(a) ainda encontra ao trabalhar com os alunos da
educacdo especial e que ainda ndo foram abordados em cursos ou formacdo continuada. O

Quadro 5 abaixo apresenta as respostas obtidas no questionario.

QUADRO 5 - Respostas referentes a maior necessidade que o(a) professor(a) tem em trabalhar
com o publico da educacdo especial e ainda ndo foi abordado nos cursos de formacé&o.

Participante Respostas
Partl Tipos de alunos especiais e suas caracteristicas.
Part2 Equipe de apoio e infraestrutura.
Recursos e materiais que facilitem o trabalho do professor.
Part3 Como trabalhar a concentracéo de alunos atipicos.

Part4 Adaptacdo de atividades.
Part5 Atividades adaptadas.
Part6 Parceria familia e escola.
Part7 Préatica em sala de aula.
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Part10 Formacéo pratica dentro da escola.
Partll Orientacg0es praticas de como lidar com situacdes reais em sala de aula.
Part12 Adaptacao de material, atividades e avaliagdo.
Executar rotina.
Part13 Participagéo da familia.
Part14 Elaboracéo de atividades para sala de aula.
Fonte: O Autor (2026)

Para uma melhor compressédo dos dados acima identificados, descrevemos na Tabela

8 as codificacBes apresentadas nas respostas da questdo 18 do questionario.

TABELA 8 — Codificacdo das respostas do Quadro 5.

Codificagdo da mensagem | N° de respostas do(as)s entrevistados(as) %
Recursos e materiais. 2 16,7%
Adaptacdo de atividades. 4 33,3%
Parcerias familia e escola. 2 16,7%
Formagcdo pratica. 4 33,3%

Total 12 100%

Fonte: O Autor (2026)

Na decodificacdo das mensagens, podemos perceber que a maior frequéncia de
respostas diz respeito a adaptacao de atividades e formacdo pratica, com 4 apontamentos cada
(33,3% cada). Ambas se complementam visto que a adaptacdo de atividades e a formacéo
devem caminhar juntas, focando na autonomia do(a) aluno(a) e na pratica docente
fundamentada. A adaptacdo ndo é uma atividade paralela, mas sim a transformacéao do contetido
original para que o(a) aluno(a) possa ter acesso a aprendizagem de forma independente.

Quando se realiza uma adaptacéo, o(a) professor(a) busca atender as singularidades de
cada aluno(a). De acordo com Capellini (2018, p. 162) “a adapta¢do deve ser baseada no
curriculo comum, assim o aluno ndo tera prejuizo em relacdo ao contetdo e as atividades serdo
pautadas nas especificidades do aluno”. Essas adaptagdes sdo necessarias para permitir que
alunos(as) com deficiéncia tenham um caminho adequado para alcancar os conteddos
curriculares mais acessiveis.

Os cursos de formacgédo continuada devem propor a seus participantes metodologias
diferenciadas que possam ser colocadas em pratica pelo(a) professor(a). Outros pontos
elencados na codificagcdo das mensagens foram os recursos e materiais (16,7%) e a parceria
familia e escola (16,7%) com 2 apontamentos cada. Tais pontos também se configuram como

relevantes.
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Para um bom desempenho em suas a¢Oes pedagogicas, os(as) professores(as) precisam
utilizar recursos e materiais necessario. A funcdo do ensinar exige varios elementos que
contribuam para que a aprendizagem ocorra. Os recursos e 0s materiais de uma institui¢do
auxiliam no processo de ensino e aprendizagem.

A parceria familia e escola também é elencado como destaque entre 0s(as)
entrevistados(as). Segundo Parolin (2007, p.100), “[...] E em familia que uma crianca constroi
seus primeiros vinculos com a aprendizagem e forma seu estilo de aprender e a escola é a
extensdo para estes alunos”. Assim, € de suma importancia a parceria entre familia e escola,
pois esta favorece 0 sucesso escolar e social dos(as) alunos(as). Em se tratando de educacéo
especial, esta parceria precisa ser ainda maior visto que o(a) professor(a) precisa conhecer de
perto todos 0s passos de seus alunos(as) de modo a lhe propiciar um ambiente mais saudavel
de aprendizagem e pertencimento.

Pela analise dos dados apresentado neste topico permite concluir que a formacao
continuada em educacéo especial, embora ofertada pela rede de ensino para a maior parte dos
entrevistados (68,5%), ainda enfrenta desafios de abrangéncia, devido a questao da rotatividade
e ao tempo de atuacdo destes docentes. Neste Sentido Gatti (2017) ressalta que politicas de
formacdo fragmentadas dificultam a consolidacéo de uma cultura inclusiva, exigindo a¢6es que
considerem a fixacdo e a trajetdria profissional do professor na rede.

Para aqueles que participaram das formacdes, o resultado transcendem a teoria, visto
uma transposicéo direta para o cotidiano de sala de aula, manifestada no fortalecimento da
pratica pedagogica por meio da adaptacdo curricular. Tal articulagdo entre o saber tedrico e a
pratica reflexiva reafirma que a formacédo nao dever ser um evento isolado, mas, como defende
Imbernon (2022), um processo de desenvolvimento profissional baseado na reflexdo sobre a
propria pratica, capaz de gerar soluces reais para a diversidade.

A articulacdo entre o saber tedrico e a pratica reflexiva, conforme demostrado na tabela
6, reafirma que a formacéo continuada € de fundamental importancia, pois sustenta a transi¢ao
de uma escola meramente integradora para uma escola efetivamente inclusiva. Do ponto de
vista de Pletsch (2020), essa mudanca s é possivel quando o ensino diferenciado deixa de ser

excecao para se tornar a base do sucesso dos alunos.

5.3 Bloco C - Educacéo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva e o Ensino Colaborativo

No que diz respeito a questdo 19 sobre a educacdo especial na perspectiva inclusiva,

os dados revelaram que todos(as) os(as) participantes assinalaram a alternativa ““Sim, pois é por
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meio da interacdo entre os pares que melhor se desenvolvem” (com excecdo do Part8 que ndo
respondeu esse bloco de perguntas). As respostas vao de encontro a Politica Nacional de
Educacdo Especial na Perspectiva Inclusiva (2008) tem como objetivo assegurar a inclusdo
escolar de alunos(as) com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacdo no ensino regular, com participacéo, aprendizagem e continuidade
nos niveis mais elevados do ensino. Ela garante ainda, formacédo continuada a professores(as)
e demais profissionais da educacdo, a participacdo familiar e comunitaria e outros.

De acordo com Martins (2020), “a Educacdo Especial na Perspectiva Inclusiva esta
associada a ideia de uma educacdo para todos e no respeito a peculiaridade de cada individuo,
com o intuito de possibilitar a inclusdo e a interacdo dos alunos no contexto escolar”. Assim, a
pretensdo da educacdo inclusiva é propiciar no ambiente escolar a convivéncia com todos,
removendo barreiras, melhorando o acesso, buscando alternativas para a permanéncia e a
aprendizagem desses(as) estudantes (Carvalho, 2005).

Na sequéncia do questionario, os(as) entrevistados(as) foram arguidos(as) sobre a auto
competéncia para trabalhar com inclusdo na questdo 20 - Vocé se considera preparado para
trabalhar a inclusdo em sala de aula e na escola? Ao analisar as respostas, verificou-se que 8

docentes (53,3%) afirmaram que sim e elencaram os motivos, conforme o Quadro 6 abaixo.

QUADRO 6 — Resposta dos(as) participantes a questdo 20 do questionario

Participantes Motivos

Partl Incluir é fazer com que todos participem do processo educacional.

Part3 Gosto muito de pesquisar e realizar leituras sobre incluséo e procuro
fazer o melhor no meu trabalho.

Part4 Ja fiz especializacdo na area e estou na segunda poés sobre a tematica.

Part5 J& tenho especializacdo na area e a professora do AEE orienta e
acompanha esta parte da incluséo.

Part7 Estou cada dia me atualizando nesta area.

Part10 Estudo formacéo continuada e adapto minhas aulas para atender as
especificidades dos alunos inclusos.

Partll Busco estar em constante aperfeicoamento.

Part13 Estou sempre buscando conhecimentos para auxiliar minha didatica
em sala de aula.

Fonte: O Autor (2026)

Ao analisar as respostas dos(as) participantes, foi possivel utilizar a técnica de Analise

de Contetdo (AC) para melhor identificacdo. Pelos escritos expostos, surgiram trés categorias
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que evidenciam as motivacdes e acdes dos(as) professores(as) referente a inclusdo descritas no
Quadro 6.1.

QUADRO 6.1 - Analise de Conteudo (AC) - categorias que evidenciam as motivacoes e acdes
dos(as) professores(as).

Participantes Trecho-chave Cadigo Categoria de Analise

Partl “fazer com que todos Democratizacdo | Filosofia da incluséo

participem”.

Part3 “pesquisa e realizar leituras”. Pesquisa Formagéo académica
Part4 “ja fiz especializacdo... estou Especializagdo | Formagéo Académica

na segunda pos”.

Partb “tenho especializacéo... Colaboragao Apoio pedagdgico

professora do AEE orienta.

Part7 “me atualizando nesta area”. Atualizagéo Formacao continuada
Part10 “adapto minhas aulas”. Adaptacéo Formacao continuada
Partll “constante aperfeicoamento”. | Aperfeicoamento | Formacdo continuada
Part13 “conhecimento para auxiliar Didatica Préatica docente

minha didatica”

Fonte: O Autor (2026)

A investigacao dos dados apresentados no quadro 6.1, permitiu agrupar as percepgoes
docentes em eixos que transcendem a teoria e alcancam o fazer pedagdgico cotidiano. Nestas
categorias, observa-se o reconhecimento da formagdo com um fluxo ininterrupto e a
compreensdo de que a inclusdo exige uma reestruturacéo das metodologias e das redes de apoio.
A seguir, detalham-se as analises sobre como a formacédo académica e a pratica adaptativa se
articulam no ambiente escolar.

Formacéo académica e Formag&o continuada

Ao verificar o Quadro 6.1 acima, as categorias Formacéo académica e Formacéao
continuada foram as mais evidenciadas nas respostas revelando que os(as) entrevistados(as)
percebem a inclusdo como um campo que exige vontade politica e saber pedagdgico. As
expressoes “segunda pos-graduagao” (Part4) e “constante aperfeicoamento” (Partll) indicam
que a formacdo é vista como uma etapa ndo concluida, mas como um processo permanente.
Para Mantoan (2015) “a formagdo ndo deve ser apenas técnica, mas que haja uma mudanca de
postura”. Implica-se ai a motivacéo profissional onde o(a) professor(a) busca na academia, as
ferramentas tedricas necessarias para suprir as dificuldades inerentes a sua formacdo inicial.

Adaptacéao didatica e pratica docente
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Os(as) participantes demonstraram preocupacao com a chamada transposicao didatica
(i.e, processo de transformacdo do saber académico e cientifico em saber escolar),
especialmente as respostas do(a) Partl0 “adaptagdo de aulas” e do(a) Partl3 “auxilio na
didatica” que conectam-se diretamente ao conceito de acessibilidade. Sassaki (2009) defende
que “a inclusdo s6 ocorre quando eliminamos barreiras, sejam elas arquitetonicas, pedagogicas
ou atitudinais”. O foco recai sobre “como fazer”. A meng¢ao a adaptagdo de aula para atender
“especificidades” mostra que a motiva¢ao esta alicergada no aprendizado do(a) aluno(a).
Denota assim, que a educacdo deixar de ser um conceito abstrato e passa a ser uma pratica
cotidiana de modificagéo do agir, dos métodos e do prdprio curriculo.

Apoio pedagdgico e filosofia de incluséo

Nesta categoria, encontra-se a visdo ética da educacao e o trabalho em rede. Verifica-
se que o(a) Partl, apresenta a dimensdo do direito ao responder “Fazer com que todos
participem”, enquanto o(a) Part5 traz a figura do Atendimento Educacional Especializado
(AEE) como suporte. As respostas ecoam a tese de Mantoan (2015) de que “a inclusdo ¢é o
privilégio de conviver com as diferencas” €, revela portanto, que a inclusédo depende de uma
mudanca de paradigmas e da compreensao de que o(a) professor(a) de sala de aula regular ndo
deve atuar sozinho(a), mas precisa de uma rede colaborativa de apoio.

De modo geral, as respostas elencadas acima indicam um perfil de professores(as)
marcados(as) pela proatividade. Vimos que a motivacdo para a inclusdo ndo é apenas cumprir
normas legais, mas sim, um compromisso ético e profissional que se manifesta na busca por
novos conhecimentos e na transformacao do chéo da sala de aula em um espaco de participacéo
e vivencia efetiva da incluséo escolar.

A pergunta n® 20 do questionario também elencava a palavra NAO e solicitava as
justificativas. Dos 15 entrevistados(as), 7 (46,7%) assinalaram a opcdo NAO elencando os

seguintes motivos, de acordo com 0 Quadro 7.

QUADRO 7 — Resposta dos(as) participantes a questdo 20 do questionario.

Participantes Motivos
Part2 Pela falta de formacdo e recursos pedagdgicos.
Part6 N&o me sinto capacitado para atuar e acolher.
Part9 Nao tenho formacéo e capacitacdo necessaria.
Partl12 Falta de conhecimento para atuar nos momentos de crise, sinto impotente.
Part14 Pouco formacao e despreparo a respeito de alunos com deficiéncia
auditiva e visual.
Part15 Embora tenha conhecimento, preciso de atualizagdo.
Partl16 Nao tenho formacao adequada para contribuir para o aprendizado.
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Fonte: O Autor (2026)

Nota-se, apds a leitura flutuante, a recorréncia de semantica que gira em torno da
“auséncia” (isto é, falta, ndo, ndo tenho, pouco, impotente). Apds o agrupamento das falas em
categoria central, foi realizada uma divisdo em duas dimensdes para melhor compreensdo e

analise tedrica, conforme Quadro 7.1 abaixo.

QUADRO 7.1 — Andlise de Contetido (AC) - Dimensdes relatadas pelos(as) participantes.

Dimenséo de | Unidades de registro | Participante Intervencdo tedrica
analise S
Gatti (2010) A autora aponta
Falta de recursos, Part2 que as politicas de formacéo
Técnica/ formacdo adequada, Partl14 muitas das vezes sdo
instrumental | deficiéncia auditiva e Part16 superficiais e ndo oferecem o
visual. instrumento necessario para a

vivencia em sala de aula

Novoa (2017) O autor

Na&o se sentir argumenta que a identidade
Subjetiva/ | capacitado, impoténcia, Part6 docente ¢ abalada quando o
emocional | dificuldade no Part12 saber fazer é insuficiente,

acolhimento. gerando desmotivacédo

profissional e inseguranca.

Fonte: O Autor (2026)

A andlise das narrativas dos participantes permitiu identificar lacunas criticas que
permeiam o exercicio da docéncia, especialmente no que diz respeito ao suporte técnico e
emocional. Ao confrontar os relatos acima expostos com o referencial tedrico, emergiram
categorias que evidenciam o distanciamento entre a preparacdo recebida e as exigéncias
cotidianas da educacdo especial inclusiva. A seguir, detalham-se o0s eixos tematicos que
sustentam essa reflexdo.

A fragilidade na formacao continuada.

Nesta inferéncia, destacam-se os relatos do(a) Part15 “preciso de atualiza¢ao” e do(a)
Part9 “nao tenho formagdo”. Esses apontamentos refor¢cam a tese de Imbernon (2011) de que a
formacéo nédo deve ser um evento isolado, mas um processo permanente na vida docente. As
falas deixam a percepcao de despreparo e indica que as formacdes (iniciais ou continuadas) ndo
foram suficientes para a demanda atual.

A especificidade como gargalo.

O relato do(a) Partl4 referente as deficiéncias sensoriais “auditiva e visual”

demonstra que as formacdes vivenciadas ndo deram conta de tais especificidades. Tal
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afirmativa vem de encontro a critica de Mantoan (2003) sobre a necessidade de uma reforma
nao s6 no “ensinar”’, mas na organizagao do apoio especializado nas escolas.

A Angustia da impoténcia.

O(a) Partl2 mencionou “sentir-se impotente” em momentos de crise. A analise de
contetdo revela que a falta de contetdo técnico leva para o lado psicolégico e demostra a
fragilidade dos(as) docentes no processo. Segundo Pimenta (2012), sem a mobilizacdo de
saberes pedagdgicos solidos, o(a) professor(a) sente-se desarmado perante as situacfes de
conflito ou de incluséo.

Diante dessas andlises, fica evidente que o processo de formagdo continuada precisa
ser realizado levando-se em consideragéo todos os fatores ate aqui apresentados. Nota-se entdo
que os dados aqui encontrados contribuiram para a elaboragdo do recurso educacional, fruto
desta pesquisa, embasado nos anseios colhidos por meio destas inferéncias e baseado na
realidade regional dos(as) participantes.

As questdes seguintes dizem respeito a metodologia do trabalho coletivo, a existéncia
de professor(a) na SRM e as parcerias existentes. Indagados(as) sobre “se conhecem a
metodologia do trabalho colaborativo”, 14 participantes (93,3%) afirmaram que sim e 1
participante (6,6%) disse ndo conhecer. Sobre o questionamento “ha em sua institui¢do trabalho
colaborativo entre os(as) docentes?”, 13 participantes (86,6%) afirmaram que existe e 2
participantes (13,4%) disseram que nao hé trabalho colaborativo.

No questédo sobre a existéncia de professor(a) na SRM nas unidades de ensino do
distrito de Arapari (i.e, questdo 23), os dados revelaram que ha professores(as) em todas as 8
unidades de ensino. As questbes 24 e 25 versaram sobre a cooperacdo entre 0s(as)
professores(as) do ensino regular e o(a) professor(a) do AEE, bem como um trabalho
colaborativo entre eles(as). As respostas dos(as) entrevistados(as) foram unanimes em afirmar
que “sim”. A questdo 26 elencou quais os fatores que devem ser levados em conta para uma
parceria colaborativa entre os(as) professores(as). Os(as) entrevistados(as) responderam da

seguinte forma, conforme tabela

Tabela 9 — Critérios elencados pelos(as) entrevistados(as) para uma parceria colaborativa.

Pontos elencados N° de respostas do(as)s entrevistados(as) %
Trabalho em equipe 5 33,3%
Relacgdes interpessoais 5 33,3%
Formacdo continuada em servico 3 20%
Encontro de formagéo 2 13,4%
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Total 15 100%
Fonte: O Autor (2026)

Pelos dados obtidos, verifica-se uma valorizacao significativa da dimenséo coletiva e
de relagdes no ambiente escolar. Para 33,3% dos entrevistados (5 participantes) o trabalho em
equipe é o fator preponderante, corroborando a perspectiva de Luck (2009) que define gestao
participativa como eficaz nas institui¢cdes de ensino. Outros 33,3% (5 participantes) destacaram
as relacOes interpessoais, reforcando a tese de Libaneo (2013) a respeito do clima
organizacional e da interacdo humana para a melhoria dos processos pedagogicos. A respeito
do desenvolvimento profissional, 20% (3 participantes) indicam a formagao continuada em
servico e 13,4% (2 participantes) elencam os encontros de formag&o. Tais resultados dialogam
com as ideias de Imbernon (2010) e Novoa (2016), que defendem a escola como um espaco
privilegiado da formacdo docente.

No que diz respeito ao pendltimo questionamento, isto é, sobre a existéncia ou ndo de
parceria entre professor(a) da sala regular e sala do AEE, todos(as) os(as) 15 docentes (100%)
afirmaram que sim. As justificativas relatadas pelos(as) entrevistados(as) foram assim descritas,

conforme Quadro 8 abaixo.

QUADRO 8 — Relato dos(as) entrevistados(as) sobre a parceria colaborativa.

Participante Justificativa

Partl O(a) professor(a) do AEE é um profissional muito, visto que tém
conhecimento na area.

Part2 Com a parceria consigo lidar melhor com os(as) alunos(as).

Part3 A troca de experiéncia ajuda no conhecimento da deficiéncia.

Part4 O(a) professor(a) de AEE estar sempre a disposicao.

Part5 O(a) professor(a) contribui para nossa formacao.

Part6 A parceria acontece.

Part7 Ajuda na metodologia.

Part10 Ajuda na adaptacao acessibilidade e necessidades especificas.

Partll Trocas de experiéncias.

Part12 Orientando nas estratégias com alunos(as) atipicos(as).

Part13 Parceria.
Partl14 O trabalho colaborativo.
Part15 Maior interagcdo por conta do conhecimento.

Part16 Troca de conhecimento.

Fonte: O Autor (2026)



77

Ao analisar as respostas dadas através da Analise de Contetido (AC), inicialmente por
meio da leitura flutuante, a semantica gira em torno da palavra “Parceria e troca” (isto €,
disposicdo, contribui, ajuda, trocas, orientando, colaborativo, interacdo). O que se verifica,
incialmente, € uma visao positiva e utilitaria ndo existindo criticas, conflitos ou resisténcias. A
partir da leitura, percebe-se que os dados “conversam” entre sim formando categorias tematicas,

unidade de registros e inferéncias, de acordo com o Quadro 8.1.

QUADRO 8.1 — Andlise de Contetdo (AC) - Categorias tematicas, unidades de registro e
inferéncias.

Categoria Participantes Unidades de registros Inferéncias
tematica (falas) (significados)
Apoio Partl, Part10, “Ajuda na adaptagdo”, | O AEE fornece a base

Especializado

Part12, Partl6

“estratégia com atipicos,
“conhecimento na area”

técnica necessaria para
a incluséo dos alunos.

Interatividade

Part3, Partl1,
Partl4, Partl5,
Partb, Part7

“troca de experiéncias”,
“maior interagao”
“trabalho colaborativo”

A colaboragdo ndo €
uma via de mdo dupla
que enriguece ambos.

Seguranca
atitudinal

Part2, Part4,
Part6, Partl3

“consegue lidar melhor”
“sempre a disposi¢ao”,
“parceria”

A presenca de parceiro
muda a percepcdo de
auto efichicia  do

professor.

Fonte: O Autor (2026)

A andlise das percep¢Oes dos participantes permitiu identificar as dimensdes que
sustentam a parceria entre o professor do AEE e o professor do ensino regular. A partir dos
relatos acima descritos, emergiram categorias que revelam como essa colaboracédo transcende
0 aspecto técnico, consolidando-se como um pilar de suporte pedagdgico e emocional. A seguir,
detalham-se os eixos que fundamentam essa dindmica interativa e o impacto da atuacéo
conjunta no cotidiano escolar.

Apoio especializado.

O agrupamento das falas desta categoria mencionam a aplicacdo da pratica no
cotidiano escolar (isto é, estratégias, acessibilidade e manejo) como nos registros do(a) Part10,
“ajuda na adaptag@o” e do(a) Part12, “estratégias com atipicos”. Tais respostas demostram que
o(a) professor(a) do AEE atua como esse apoio bem como mediador(a) técnico(a). Mendes
(2006) define 0 AEE como um sistema de suporte essencial para a inclusdo. O(a) Professor(a)
de AEE ndo deve ser apenas suporte para o(a) aluno(a), mas também para o(a) professor(a).

Vilaronga e Mendes (2014) atfirmam que “quando o professor de sala regular se sente apoiado,
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a ansiedade diminui e a eficacia pedagdgica aumenta, rompendo o sentimento de soliddo que
marca a docéncia na educagao especial”.

Interatividade.

H& uma forte recorréncia referente a interacdo descrita nas respostas do(a) Part15
“maior interagdo” ¢ Partl4 “trabalho colaborativo”. Essas informacdes indicam que a parceria
preenche lacunas nas formacdes. Capellini (2014) afirma que o ensino colaborativo € essencial
para que as adaptacGes curriculares nao sejam um fardo apenas para o professor de sala regular,
mas um “planejamento conjunto que beneficia o(a) aluno(a) atipico(a)”’, conforme relatado pelo
Part10.

Seguranca atitudinal.

Esse item refere-se ao sentimento de ndo estar sozinho e ao impacto emocional da
presenca do(a) parceiro(a) de atuacdo pedagdgica. A utilizacdo recorrente das palavras ditas
pelos(as) Part2, Part6 e Partl3 “parceria” e Part4 “estar sempre a disposi¢ao” revelam que a
disponibilidade do(a) professor(a) do AEE gera seguranca no(a) professor(a) de sala regular.
Rabelo (2012) afirma que o trabalho sé é efetivo quando ha uma divisdo de responsabilidades,
0 que fica evidente na gratiddo expressa pelos(as) participantes ao mencionarem “parceria” ¢
“disponibilidade”. A analise das 14 respostas permitiu inferir que a colaboracdo entre o(a)
professor(a) de ensino regular e o(a) professor(a) de AEE é percebida como um dispositivo de
suporte critico. As respostas nao apontaram apenas o que “fazer juntos”, mas “saber juntos”.

Ao fim das entrevistas, ficou aberto um espaco para, caso o(a) entrevistado(a) queria
fazer algum apontamento. O(a) entrevistado(a) Part4 descreveu que “[...]JEmbora ndo sejam
oferecidas formagOes sobre a temética, cabe a nds professores(as) nos capacitarmos”. O(a)
Partl4, lembrou sobre “A importancia de levar mais formacdes e cursos voltados para a
educacao especial”.

O(a) Part10 relatou que “o processo de formagdo vivenciado pelos(as) professores(as)
tem como objetivo fortalecer as praticas pedagdgicas inclusivas. O(a) Partll relatou que
“gostaria de destacar que a inclusdo escolar ¢ um processo continuo que envolve toda a
comunidade escolar e que a escola precisa manter dialogo, formacéo e apoio constante para
garantir a aprendizagem e a participacdo de todos os(as) alunos(as)”. Por fim, o(a) Partl2
elencou “o que adaptar ¢ o que flexibilizar no curriculo, acessibilidade fisica e pedagogica ¢ a
construcao de redes de apoio”.

Ao analisar este topico C, o cenario apresentado nas respostas, demonstra uma
dualidade pedagogica. De um lado, emerge professores proativos que compreendem a formacéo

como um “continuum”, onde a pratica colaborativa com o professor do AEE servem de suporte
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para a transposicao didatica. Do outro, apresenta-se professores que, sob 0 peso da auséncia de
formacdo especifica, experimenta 0 que Noévoa (2019) define como “um sentimento de
desapontamento profissional, onde a complexidade das novas exigéncias escolares parece
Superar os instrumentos teoricos recebidos na formagao inicial”.

Deste modo, a convergéncia entre formacdo técnica (instrumental) e a dimensao
subjetiva (emocional) demonstram que a inclusdo nédo se efetiva apenas por meio dos decretos
ou por vontade politica. Conforme Mantoan (2021) aponta: “a inclusdo exige que a escola ndo
apenas aceite o aluno, mas se reinvente para ele”.

Os relatos de impoténcia e falta de preparo apresentados corroboram com a tese de
Imbernén (2011) de que “a formacdo continuada deve ir além da mera atualizacdo de
contetdos; ela precisa ser um espaco de reflexdo critica e construcdo de redes de apoio para o
professor”.

Enfim, apds debater os topicos expostos acima, podemos dizer que a pesquisa aqui
apresentada revela uma tensdo no cenario da educacédo especial inclusiva: se por um lado, ha
um corpo docente feminino, experiente e academicamente qualificado, por outro, essa
competéncia esharra na fragilidade dos vinculos trabalhistas e na fragmentagéo das politicas de
formacdo continuada na perspectiva inclusiva. Conclui-se, portanto, que a efetivacdo de uma
escola inclusiva ndo depende apenas do esforco individual ou atualizagdo técnica do
professor(a), mas de politicas publicas que garantam a estabilidade profissional e transformem
a formacdo continuada em um espaco coletivo de reinvencdo e resisténcia das préaticas
pedagdgicas cotidianas para todos os alunos, independentes de suas condi¢des.

Diante dos dados apresentados, percebe-se que ha uma necessidade ainda de uma
formac&o continuada mais especifica na area de educacgéo especial inclusiva, que venha a fazer
proposicOes de praticas pedagdgica que atendam os anseios dos professores e beneficiem os
alunos inclusos em sala de aula regular. Por isso, se propde um curso de formacao continuada

que esta materializado no recurso educacional.
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6 RECURSO EDUCACIONAL

Como proposta do Recurso Educacional (RE), foi elaborado um material didatico
intitulado E-book “Caderno de formacdo continuada numa perspectiva inclusiva para
professores”, com 0 objetivo de subsidiar aos gestores(as) e professores(as) do AEE das oito
escolas participantes da pesquisa através de uma formacao continuada que contemple os anseios
dos(as) professores(as) e que possa ocorrer de forma sistémica em todas as unidades escolares
do distrito de Arapari.

O caderno foi estruturado de modo a comtemplar uma formagdo sequencial a ser
realizada durante o periodo de um ano, mais especificamente, de acordo com o0 ano letivo destas
escolas. O RE esta dividido em quatro momentos e pode ser realizado através de quatro
encontros de formacdo. Nesses encontros, cada docente participard de uma temaética a ser
vivenciada com objetivos, metodologia, dindmica do encontro, atividades e materiais de
estudos. As tematicas foram elaboradas levando-se em conta as reflexGes apresentadas

pelos(as) professores(as) nos resultados obtidos na pesquisa.

llustracdo 1. Capa do E-book. Caderno de formagdo continuada na perspectiva inclusiva de

educadores.

CADERNO DE FORMACAO
CONTINUADA NA PERSPECTIVA
INCLUSIVA DE EDUCADORES

Luis'Rodrigues d¢ Sousa

Carolina Paioli Tavares

|

PONTA GROSSA
3 - g e

2026 -
s

Fonte: O autor (2026)
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Destacamos que esse documento podera servir como referencial de formacéo
continuada em educacao especial inclusiva na qual qualquer instituicdo podera utiliza-la para
fins formativos de atualizacdo pedagdgica de seus profissionais. Esse material encontra-se
alicercado nos referenciais tedricos que compreendem a aprendizagem como processo social,
interativo e mediado valorizando o papel do(a) professor(a) como pesquisador(a) da prépria
pratica pedagogica.

Assim, este caderno pedagdgico constitui-se enquanto instrumento de apoio
permanente ao desenvolvimento do(a)docente reafirmando que a inclusdo ndo é uma acédo
isolada, mas um compromisso coletivo com a construcdo de uma escola democratica, justa e
plural.

Destacamos que o RE foi apresentado para oito gestores(as) escolares, oito
professores(as) do AEE das respectivas instituicdes participantes, além da gerente da educacédo
especial inclusiva do municipio de Itapipoca-CE. Alem disso, participaram do encontro trés
convidados(as) em uma reunido presencial que foi realizada na primeira quinzena de margo de
2026, conforme informagdes disponibilizadas na ATA de apresenta¢do do RE (ANEXO 5).

O momento de apresentacao do presente recurso foi bastante significativo, visto que foi
possivel obter o feedback imediato dos participantes. Apés a apresentacédo, abriu-se 0 espaco

para as consideracOes dos presentes, conforme detalhado no Quadro 9.

Tabela 10 — Apontamentos dos participantes na apresentacdo do Recurso Educacional (RE).

Foco dos participantes
Participante na reunido presencial Sintese das falas apresentadas

Destacaram a facilidade de integrar o
recurso a realidade de cada escola,
enfatizando a proposta de elaboracéo
Professores AEE Recurso Pedagdgico do Plano de Atendimento
Individualizado (PEI) e do Plano de
Atendimento Educacional
Especializado, (PAEE).

Geréncia Municipal de Pontuou a necessidade de eliminar

Educacéo Especial barreiras de aprendizagem por meio

Inclusiva Incluséo e Equidade do Recurso educacional, e sendo este
de suma importancia para utilizagédo
no municipio.

Enfatizaram a reducéo do
"isolamento” do professor de AEE e
Gestores Escolares Organizacao e Apoio uma maior abertura para o ensino
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colaborativo, através de um material
comum para todos.

Elencaram a importancia do trabalho
Convidados. Trabalho em Rede em rede para fortalecimento da
politica de inclusdo nao s6 no
distrito, como em outros espagos
escolares.

Fonte: O Autor (2026)

Para sistematizar as percepcdes dos participantes, foram elencados quatro eixos
tematicos que evidenciam a relevancia deste RE. Tais eixos revelam as contribuices que foram
elencadas através dos discursos sobre a aplicabilidade, 0 embasamento institucional, a gestdo e
0 alcance da proposta.

A aplicabilidade pratica no AEE

Os(as) professores(as) do AEE enfatizaram a funcionalidade do material. Segundo os
relatos, o RE permite uma adaptacdo pedagdgica agil para diferentes estratégias a serem
vivenciadas por todos os professores, com frases como “este material nos d4 maior autonomia
para trabalhar as especificidades de cada aluno de forma lGdica e estruturada junto com os(as)
professores(as) das salas regulares”.

Visdo institucional e técnica.

A gerente da educacdo especial inclusiva do municipio de Itapipoca-CE, reforcou a
importancia do recurso como politica publica local, observando que o material esta alinhado
com as novas diretrizes e decretos nacionais, garantindo que a incluséo escolar ndo seja apenas
presenca fisica, mas uma participacao ativa.

Fortalecimento da gestéo inclusiva.

Os(as) gestores(as) escolares destacaram que 0 RE atuard como um suporte para a escola
e auxiliara a organizar as estratégias de inclusdo nas unidades escolares. Um dos gestores
pontuou que a ferramenta “eliminard barreiras de comunicacao entre o professor(a) do AEE e
os(as) professores(as) das salas comum, facilitando o acompanhamento do desenvolvimento
do(a) aluno(a).

Contribuigdes dos(as) convidados(as).

Os(as) convidados(as) presentes validaram a inovagdo do RE, destacando o potencial
de aplicabilidade da proposta em outros contextos educacionais. Essa assertiva foi verificada
quando um dos convidados presente expos “O RE estd muito bem elaborado e pode ser utilizado

em outras escolas, mesmo ndo fazendo parte do distrito”.



83

Através das analises do RE, podemos afirmar que a sua implementacéo consolidard uma
estratégia de formacdo continuada inclusiva que integra as esferas técnicas, pedagdgica e
gestora. Ao alinhar a autonomia dos(as) professores(as) do AEE com o suporte administrativo
e as diretrizes nacionais, a iniciativa transcende o ambiente escolar, transformando-se em uma
politica robusta ndo s6 para as oito escolas participantes, mas também para o Municipio de
Itapipoca.

A validacdo positiva, dos(as) gestores(as), professores(as) e convidados(as) reafirma
que 0 RE ajudara a eliminar barreiras praticas de comunicacao e aprendizagem, assim como
estabelecer um modelo de inovagdo com potencial para inspirar novo contextos educacionais,

garantindo o direito a participacédo plena e efetiva de todos nos ambientes escolares.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

A inclusdo ¢é a aceitacdo da diversidade na vida em sociedade, assim como a garantia
do acesso das oportunidades para todos(as). A Educacdo Especial Inclusiva no Brasil, mesmo
consolidada nos marcos legais e no crescimento expressivo de matriculas registrado pelo Censo
Escolar de 2024, revela que 0 acesso a escola € apenas o primeiro passo de um processo bastante
complexo. Diante do contexto apresentado neste estudo, podemos afirmar que ndo € somente
com leis e textos tedricos que estardo assegurados os direitos educacionais de todos(as), pois
esses(as), por si mesmos(as), ndo garantem a efetivacao das a¢des no cotidiano escolar.

O surgimento gradativo da educacdo especial e seus delineamentos juridicos se deu
por forga do avanco das convencgOes internacionais e seus tratados, mas acima de tudo pelo
ordenamento juridico brasileiro que resultou em politicas publicas voltadas para a educacéo
especial e inclusiva. O respeito a diversidade leva a uma sociedade mais inclusiva e igualitaria
em relacdo aos direitos. Cabe entdo promover junto a sociedade mecanismos gque garantam
legalmente a inclusdo, ndo s6 no ambito educacional, mas também no convivio social,
suscitando deste modo a condicdo essencial para o principio igualitario numa sociedade
pluralista e heterogénea.

A realizacdo deste estudo nos impulsiona para uma andlise dos processos vivenciados
da incluséo escolar das pessoas com deficiéncia, no sentido de langarmos um olhar mais
cuidadoso a fim de compreender que existem diferentes varidveis que compdem a cadeia
inclusiva e, dentre as quais, a formacao continuada de professores(as) é parcela indispensavel.

Ao analisar os dados coletados, podemos dizer que a educacgdo especial inclusiva nas
escolas pesquisadas vive um dilema entre a experiéncia docente e a instabilidade dos vinculos
profissionais (Bloco A). A pesquisa mostra um corpo docente maduro, com mais de 56% dos
entrevistados na faixa etaria acima de 41 anos, o que, conforme Tardif (2007), indica um vasto
repertorio de “saberes da experiéncia”. Porém, essa maturidade pedagogica enfrenta a barreira
da precarizacdo do trabalho, ou seja, como ponto critico destacamos que 62,5% dos(as)
professores(as) sdo contratados(as) temporariamente. Esta alta rotatividade compromete
diretamente a continuidade dos atendimentos e a construcdo de vinculos afetivos, elementos
basilares para o aprendizado do(a) aluno(a) com deficiéncia.

Partindo desta realidade apresentada, podemos dizer que a formagé&o de professores(as)
na perspectiva inclusiva para este publico ndo pode ser pensada de forma isolada, mas sim
atrelada a politicas de fixacao de profissionais na rede de ensino, para que o investimento em

formacdao néo se perca a cada ciclo de contratacao.
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Outro ponto que se destaca neste estudo é a lacuna na formacéao especifica. Mesmo
que 62,5% dos(as) entrevistados(as) possuam pos graduacao em nivel de especializacdo, menos
da metade, 43,75%, tem a especializacdo na area de educacdo especial ou inclusiva. Tal
realidade demostra que, mesmo que o(a) professor(a) esteja em busca de qualificacdo
académica e profissional, a rede de ensino apresenta caréncia de uma formagao continuada que
ofereca ferramentas praticas para o cotidiano da incluséo escolar.

As evidéncias apresentadas nesse estudo confirmam que as agdes de formacdo
continuada na perspectiva inclusiva precisam avancar para além do modelo ja existente. E
necessario que a gestdo publica, ao utilizar os momentos formativos do Mais PAIC e outros
espacos formativos, considere o perfil existente, ou seja, professores(as) experientes, em sua
maioria mulheres, que necessitam de suporte técnico e institucional para transformar saberes
em acdes inclusivas de forma efetiva, superando a precariedade dos vinculos e em defesa de
um projeto pedagdgico duradouro e acolhedor.

No que diz respeito ao aspecto de formacéo continuada (Bloco B), evidenciou-se nas
escolas pesquisadas uma politica de capacitacdo. 68,5% dos(as) entrevistados(as) afirmaram a
existéncia de oferta e participacdo em cursos de educacao especial inclusiva. Porém, os dados
revelam um alerta sobre a parcela de 31,5% de professores(as) que ndo participaram ou
desconhecem tais formacgdes. Esse grupo minoritario foi composto por professores(as)
contratados(as) e com pouco tempo de magistério (isto é, de 1 a 5 anos). Tais dados reforcam a
tese de que a rotatividade de vinculos profissionais geram dificuldades pedagdgicas em salas
inclusivas, obstaculo comumente citado nas diretrizes educacionais.

A analise de conteudo das respostas apresentada na Tabela 6.1 apresenta um dado
importante: 36,3% dos(as) docentes apontam uma maior preocupacdo no aprimoramento da
pratica pedagdgica. Os relatos apresentados sobre “tragar estratégias” e “adequar as aulas”
indicam que as formagdes continuadas vivenciadas por eles(as), tem cumprido o papel de
transformar a visdo do(a) professor(a), migrando do tedrico para o pratico como garantia de
acesso ao curriculo de ensino por parte dos(as) alunos(as).

Outro ponto que merece destaque sao as ac¢oes realizadas pelo(a) profissional do AEE.
Os relatos evidenciaram que este(a) docente atua como multiplicador de saberes, sendo um elo
fundamental para que o conhecimento técnico (isto é, sobre Autismo, TDAH e DI) chegue a
sala de aula regular de forma aplicada. Tal articulacdo é defendida por autores como Mantoan
(2015) e Pelosi (2008) que afirmam que a inclusdo ocorre de fato quando ha um planejamento

compartilhado entre os docentes.
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Podemos afirmar que a formac&o continuada tem obtido sucesso ao gerar acolhimento
e mudancas de atitude, porém, ainda enfrenta o desafio de universalizar o saber, garantindo que
o(a) professor(a) recém-chegado(a) ndo inicie sua jornada na educacao especial sem o suporte
tedrico e pratico necessario para sua vivéncia pedagdgica em sala de aula regular.

Ao analisar a percepcdo dos(as) docentes sobre educacdo especial na perspectiva
inclusiva (Bloco C), a pesquisa revelou um cenario dividido que reflete a complexidade das
escolas do Distrito de Arapari. De um lado, 53,3% dos(as) entrevistados(as), “sentem-se
preparados(as) para atuarem com alunos(as) especiais em salas regulares” alicer¢ados na
seguranca e proatividade referente a “filosofia da inclusdo” e na “formagdo académica” que
emergem como pilares desta confianca. Esses(as) participantes demostraram que a inclusao é
vista ndo apenas como uma obrigacdo legal, mas como compromisso ético no ensino. Do outro
46,7% dos(as) participantes declararam “nao se sentirem preparados(as)” para atuar com
esses(as) aluno(as).

Ao analisar o contelldo das respostas por meio de uma “semantica de auséncia”,
apresentando termos como “impotente” e “despreparo”, demostram que a identidade docente ¢
abalada quando o saber fazer ¢ insuficiente. Novoa (2017) alerta que tal dimensdo emocional e
subjetiva do despreparo gera inseguranca e dificulta o acolhimento, transformando o cotidiano
escolar em um espaco de tenséo.

Podemos dizer entdo que esta dualidade entre o “sentir-se impotente” e o “sentir-Se
apto” justifica a tese central deste trabalho, ou seja, a formagéo continuada precisa superar a
superficialidade, utilizando o suporte do AEE como apoio pedagogico e reforcando o trabalho
por meio do ensino colaborativo como horizonte a ser plenamente alcangado. O estudo aqui
elencado sugere acdes de formacdo continuada como estratégia para conciliar teoria e pratica
curricular. Neste contexto, é imperativo afirmar que é possivel uma formacéo dindmica e capaz
de superar as praticas desvinculadas do(a) aluno(a) especial.

Em que pese a presente pesquisa tenha fornecido subsidios relevantes acerca das
praticas de formacg&o continuada existentes, sua abrangéncia ainda ndo contemplou a totalidade
do corpo docente. Torna-se necessario, por conseguinte, envidar novos esforcos para a
efetivacdo de propostas formativas apresentadas no Recurso Educacional, cuja implementacao
integral foi mitigada, neste estagio, pelas limitacdes temporais.

Sob essa Otica, a aplicacdo posterior desta proposta viabilizara investigagdes futuras
junto aos docentes participantes, permitindo mensurar a evolugdo de suas percepgdes e as

aplicacdes diretas na praxis inclusiva cotidiana.
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A criacdo desses espacos perpassa diretamente os saberes, nas praticas e nas atitudes
dos(as) professores(as) em sala de aula. Portanto, pautar a construcao de conhecimentos para a
educacdo especial inclusiva por meio de formacdo continuada, elemento investigativo nesta
pesquisa, torna-se extremamente importante.

Em ultima analise, espera-se que este estudo contribua para que a inclusdo escolar
deixe de ser um desafio solitario do(a) docente e se consolide com uma préatica coletiva,
fundamentada no embasamento tedrico e no compromisso inabaldvel com o direito a

aprendizagem de todos os(as) estudantes.
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APENDICE A

QESTIONARIO DE COLETA DE DADOS
Parte A - Caracterizacéo do(a) participante

1 - Nome do Participante:

2 - Vinculo profissional
( ) Efetivo

( ) Contratado

( ) Outros

3 - Sexo

( ) Masculino

( ) Feminino

( ) Prefiro ndo declarar

4 - Idade

( ) 20 a 30 anos

( )3la40anos

( )41 ab50anos

( ) mais de 50 anos

5 - Tempo de Magistério
( )01 a05anos

( )06 a10 anos

()11 a15anos

()16 a20anos

()21 a25anos

( ) mais de 25 anos

6 - Em que modalidade vocé atua
( ) Educagéo Infantil

( ) Anos iniciais

( ) Anos finais

( ) Salade AEE

( ) Gestao escolar

7 - Formacdo Académica
( ) Graduagéo

( ) Especializacédo

( ) Mestrado

( ) Doutorado
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8 - Fez especializacdo na area de Educacdo Especial Inclusiva?
() Sim
( ) Néo

9 - Fez algum curso na area de educacéo especial inclusiva?
()Sim
( ) Néo

10 - Em caso afirmativo, qual carga horaria
( ) até 100 horas

( ) 110 a 200 horas

( ) Acima de 200h

Parte B - Formacéo continuada

11 - A Rede de ensino que vocé atua oferece curso de formacdo continuada na area de educacéo
especial?

() Sim

( ) Néo

12 - Vocé j& participou de alguma formacdo a respeito de incluséo de alunos publico alvo da
educacéo especial?

() Sim

( ) Néo

Em caso positivo, qual o curso?

13 - A formacéo continuada que vocé participou proporcionou novos conhecimentos a respeito
da educacéo especial na perspectiva inclusiva?

( ) N&o participeli

( ) Néo

( ) Pouco aproveitamento

( ) Aproveitamento razoavel

( ) Bom aproveitamento

( ) Otimo aproveitamento

14 - A formacgdo continuada contribuiu para o conhecimento tedrico/pratico em sala de aula?
( ) N&o participei

() Sim

( ) Néo

Em caso positivo, quais aspectos?
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15 — Caso tenha participado/frequentado cursos de formacdo, elenque as potencialidades
apresentadas na formacéo continuada.

16 - Caso tenha participado/frequentado cursos de formacdo, elenque as fragilidades
apresentadas na formacéo continuada na area de educacéo especial.

17 - Caso tenha participado/frequentado cursos de formacdo, quais das tematicas a seguir mais
Ihe auxiliam no conhecimento e necessidades pedagdgicas em sala de aula?

( ) Conhecimento sobre educacdo especial

( ) Conhecimento sobre a legislacdo vigente sobre educacao especial

( ) Historico e conhecimento sobre 0s tipos de deficiéncia

( ) Gestéo de sala de aula e o trabalho pedag6gico com os alunos com deficiéncia

( ) Elaboracéo de atividades e materiais para o trabalho pedag6gico com os alunos especiais

( ) Tipos de deficiéncia

( ) Como lidar com alunos(as) com deficiéncia no cotidiano escolar.

18 - Qual a maior necessidade que o professor ainda tém em trabalhar com o publico alvo da
educacdo especial e que, na sua opinido, nao foi abordado em nenhum curso e/ou formacéo
continuada?

Parte C - Sobre educacéo especial na perspectiva inclusiva
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19 - Vocé acredita na incluséo escolar dos alunos publico alvo da educacao especial inclusiva?
() Sim

( ) Sim, pois a legislacdo garante

( ) Sim, pois ndo considero um problema

( ) Sim, pois é por meio da interacdo entre os pares que melhor se desenvolvem

( ) Néo

( ) Néo, pois os professores e a escola ainda ndo estéo preparados para atender este publico

( ) Néo, pois os professores ndo tem formacao especifica para isso

( ) Outro. Comente:

20 - Vocé se considera preparado para trabalhar a inclusdo em sala de aula e na escola?
() Sim. Explique os motivos.

() Nao. Explique os motivos.

21 — Vocé conhece a metodologia de trabalho colaborativo?
() Sim
( ) Néo

22 - Em sua instituicdo escolar ha trabalho colaborativo entre os docentes?
()Sim

( ) Néo

( ) Néo sei

23 - Ha professor atuando na Sala de Recurso Multifuncional — SRM — Sala de Atendimento
Educacional Especializado de sua escola?

()Sim

( ) Néo

24 - Em caso positivo, ha cooperacdo entre os professores do ensino regular e professor do
AEE?
( ) Sim. Exemplifique.
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( ) Néo
( ) Néo sei

25 - Ha um trabalho colaborativo entre o professor do ensino regular e o professor da sala de
AEE?

()Sim

( ) Néo

( ) Néo sei

26 - Quiais os fatores que devem ser levados em conta para uma parceria colaborativa entre 0s
professores?

( ) Trabalho em equipe

( ) Encontros e formacéo

( ) Motivacéo entre os colegas

( ) Relagdes interpessoais

( ) Melhor organizacédo do tempo

( ) Formacéo continuada em servigo sobre educacdo especial e inclusiva.

27 - Uma parceria entre o professor de sala comum e o professor do AEE, ajudaria em sua
pratica pedagdgica inclusiva?

() Sim

( ) Néo

( ) Talvez. Por que?

Caso queira fazer apontamentos ndo abordados no questionario, utilizar o espago abaixo

Desde ja agradeco a colaboracéo! Obrigado.
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APENDICE B

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

Um TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
o .‘%ij.
Universidade Estadual PROJETO DE PESQUISA W‘§ “
de Ponta Grossa ﬁ% ? vy

MESTRADG

O processo de formacao continua numa perspectiva inclusiva dos educadores — eelecioncsms
das escolas publicas do Distrito de Arapari em Itapipoca-CE

Vocé esta convidado(a) a participar de um estudo cujo objetivo € compreender como as formacdes
continuadas, numa perspectiva inclusiva, acontecem junto aos educadores e quais contribuicGes
destas para diminuir as barreiras da excluséo social, unindo teoria e pratica em sala de aula para a
melhoria na aprendizagem dos alunos especiais nas 08 (oito) escolas publicas municipais que
compdem o distrito de Arapari, em Itapipoca - CE.

Procedimentos: Vocé sera convidado(a) a participar de uma reunido na qual sera apresentada a
pesquisa e esclarecimento de davidas. Posteriormente, vocé receberd o Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido (TCLE) que deveréa ser preenchido e assinado para participar do estudo. Durante
0 procedimento da pesquisa vocé respondera a um questionario a qual constardo questdes a respeito
das teméticas abordadas. Durante a pesquisa todos os dados serdo armazenados em lugar seguro, sob
responsabilidade dos pesquisadores. Esse documento serd preenchido em 2 vias, sendo uma entregue
ao participante e outra armazenada com 0s pesquisadores.

Riscos: Entendo que ndo corro risco algum durante a participacdo neste projeto de pesquisa.

Confidencialidade: Todas as informagbes coletadas no estudo (nomes, dados profissionais, entre
outros) serdo confidenciais e utilizadas apenas para fins académicos. A participacao neste projeto nao
Ihe proporcionard nenhum beneficio material e financeiro. A qualquer momento do curso da sua
participacdo nesta pesquisa vocé tera qualquer davida esclarecida, a liberdade se recusar a participar
ou retirar seu consentimento, caso ndo se sinta confortavel em responder, sem nenhuma forma de
penalizacdo ou constrangimento. VVocé ndo serd remunerado para participar da pesquisa, mas podera
ser ressarcido de despesas decorrentes de sua participacdo e requerer indenizagdo caso se sinta
prejudicado de alguma maneira.

Beneficios: Entendo que a minha participacdo proporcionarad beneficios & comunidade cientifica,
tendo em vista que serdo obtidos dados que somardo as pesquisas ja existentes nessa area.

Identificacdo do pesquisador Comissao de Etica em Pesquisa (CEP)
Prof. Luis Rodrigues de Sousa Av. General Carlos Cavalcanti, 4748
Programa de Mestrado Profissional UEPG - Campus de Uvaranas

Tel. (88) 99602-4480 Tel. (42) 3220-3108

E-mail:luisrdesousa@hotmail.com E-mail: seccoep@uepg.br



Identificacdo do(a) Participante do estudo

Nome do(a) participante:

Enderego:

CEP: Telefone:

Cidade: Estado:

RG:

Assinatura do(a) Participante do estudo

Assinatura do Participante

Assinatura da Orientadora
Profa. Dra. Carolina Paioli Tavares
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APENDICE C

UE/ PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-
UNIVERSIDADE ESTADUAL DE PONTA GROSSA GRADUAGAO - COMITE DE ETICAEM
PESQUISA - CEP/UEPG

Oficio N° 001/2024
Ao limo. Senhor,
Francisco Lucas Alvino da Silva

Secretario de Educagédo do Municipio de Itapipoca-CE)

Prezado Secretaria de Educagao

Pelo presente, eu, Luis Rodrigues de Sousa, portador do RG N° 2875749/94 e
CPF N° 840.481.073-72, professor efetivo do municipio de Itapipoca, com
matriculas 043999-1 e 120885-3 e aluno do Mestrado Profissional em Educacdo
Inclusiva - PROFEI, da Univeridade Estadual de Ponta Grossa ~UEPG- Parana,
com a linha de pesquisa intitulada: PRATICAS INCLUSIVAS NO CONTEXTO
ESCOLAR: O processo de formagéo continua numa perspectiva inclusiva dos
educadores das escolas publicas do Distrito de Arapari em ltapipoca-CE, tendo
como objetivo geral Investigar como as formagdes continuadas numa
perspectiva inclusiva acontecem junto aos educadores e quais contribuicdes
destas para diminuir as barreiras da exclusao social, unindo teoria e pratica em
sala de aula para melhoria na aprendizagem dos alunos especiais. A presente
pesquisa sera realizada junto aos professores em pleno exercicio da docéncia
em sala de aula das 08 escolas municipais que compde o distrito de Arapari, por
meio de questionario com perguntas semiestruturadas, sob a orientagdo da
Professora Dra. Carolina Paioli Tavares vem com o devido respeito, solicitar a
Vossa Senhoria, autorizagdo, para realizacdo da pesquisa acima descrita. As
informagées da pesquisa serdo utilizadas para fins académico/cientificos na
intencdo de colaborar com pratica e formagdo de professores na area da
Educacgdo Especial e Inclusiva. Os resultados da presente pesquisa serao
apresentados a referida Instituicao.

[tapipoca-CE, 13 de dezembro de 2024.

Atenciosamente,
o ’fa b Yoo .
uis Rodgigues de $ousa \o
. h
Aluno PROFEI- UEPG /9? U

\ \ ')«’b// k s
Matricula: 24020521025 b}a /&/
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PREFEITURA DE

Itapipoca | Secretaria de Educagéo

Pra frente, pra geote

CONCORDANCIA DA INSTITUIGAO PARTICIPANTE

Declaramos para os devidos fins que a realizagdo da pesquisa intitulada :
PRATICAS INCLUSIVAS NO CONTEXTO ESCOLAR: O processo de formagéo
continua numa perspectiva inclusiva dos educadores das escolas publicas do Distrito
de Arapari em Itapipoca-CE, que sera realizada pelo aluno Luis Rodrigues de Sousa
portador do RG N° 2875749/94 e CPF N°840.481.073-72, do curso de Mestrado
Profissional em Educagédo Inclusiva-PROFEI da Universidade Estadual de Ponta
Grossa-PR, junto aos professores em pleno exercicio da docéncia em sala de aula
nas dependéncias das 08 (oito) Escolas municipais do Distrito deArapari»ltaplpog&
CE, esta autorizada, mediante entrega de Parecer doComilé de Etica~da

Universidade de Ponta Grossa-UEPG, Parana.

ltapipoca-CE, 16 de dezembro de 2024.

(
Francisco Lucas Alvino da Silva

Secretario de Educagéo de Itapipoca-CE

Rua Inocéncio Braga, 301 - Centro (88) 3631-5950
CEP: 62500-007 - Itapipoca - CE - Brasil |tap1poca@|taplpoca.ce.gov.br
CNPJ: 30.023.590/0001-39 www.itapipoca.ce.gov.br
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UNIVERSIDADE ESTADUAL DE PONTA GROSSA
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PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO
‘W PROGRAMA DE POS-GRADUACAO STRICTO SENSU
MESTRADO PROFISSIONAL EM EDUCACAO INCLUSIVA

ATA DE APRESENTACAO DO RECURSO EDUCACIONAL - R.E.

Aos treze dias do més de margo do ano de dois mil e vinte seis, as oito horas da
manhi, na Sala de Recursos Multifuncionais — SRM, da Escola de Educagio Basica José
Edilson de Sousa, situado a sede do distrito de Arapari, municipio de Itapipoca, Estado
do Ceara, iniciou um encontro de apresentagdo do Recurso Educacional — R.E., intitulado
Caderno de formagdo continuada numa perspectiva inclusiva para professores,
documento este elaborado pelo mestrando Luis Rodrigues de Sousa, como parte
integrante da Dissertagdo “Prdticas Inclusivas no Contexto Escolar: O processo de
Sformacdo continuada numa perspectiva inclusiva dos educadores das escolas publicas
do distrito de Arapari — Itapipoca-CE”, para obtengdo de titulo de Mestre em Educagéo
Inclusiva pela Universidade Estadual de Ponta Grossa — UEPG, Programa de Pés-
Graduag¢do em Mestrado Profissional em Educagdo Inclusiva — PROFEI, Linha de
Pesquisa: Praticas e Processos Formativos de Educadores para Educagéo Inclusiva, sob a
orientag¢do da Profa. Dra. Carolina Paioli Tavares. O Recurso Educacional foi apresentado
aos senhores gestores das oito escolas do distrito de Arapari, mais conhecido como (G8),
aos professores titulares das salas de Atendimento Educacional Especializado — AEE, a
Geréncia de Educagdo Especial e Inclusiva do municipio de Itapipoca e convidados
presentes. Apoés a explanagdo, os presentes foram convidados a assinarem a presente ATA
PARA VALIDACAO e utilizagio do Recurso Educacional em suas instituigdes
escolares. Ndo tendo mais nada a apresentar, encerrou-se o momento. O referido ¢é
verdade. Dou fé. Itapipoca-CE, 13 de margo de 2026. Eu. s Yo S gt o
(Luis Rodrigues de Sousa), subscrgvo e assino com os demais presentes assinando abaixo.

AJ'»’ k‘aol/u & j‘f"

!
mnm EL:WMW\QuM AL Sornan
“fﬂcbm ‘b%om}l 60mm/3 (inouwho M@D,cm

v .
s

108



109

(continuagdo da assinatura da Ata)
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ANEXO A

TERMO DE ACEITE DO COMITE DE ETICA EM PESQUISA (CEP)

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: Préaticas Inclusivas no contexto escolar: O processo de formacéo
continua numa perspectiva inclusiva dos educadores das escolas publicas do Distrito de
Arapari em Itapipoca-CE.

Pesquisador: LUIS RODRIGUES DE SOUSA

Area Tematica:
Versao: 2

CAAE: 85948425.2.0000.0105
Instituicdo Proponente: Universidade Estadual de Ponta Grossa

Patrocinador Principal: Financiamento Proprio

DADOS DO PARECER
NUmero do Parecer: 7.489.611

Apresentacédo do Projeto:

O presente projeto de pesquisa tem como objetivo geral investigar como as formagoes
continuadas numa perspectiva inclusiva acontecem junto aos educadores e quais
contribuicOes destas para diminuir as barreiras da excluséo social, unindo teoria e pratica
em sala de aula para a melhoria na aprendizagem dos alunos especiais, junto as 08 escolas
do Distrito de Arapari-ltapipoca-CE. De inicio sera realizado um levantamento de
referencial tedrico e de autores que corroboram sobre o processo de formacao continuada
numa perspectiva inclusiva e documentos normativo a respeito do assunto e em seguida
sera realizada a pesquisa de campo. Na sequéncia, apresenta o aspecto metodoldgico
embasado em pesquisa bibliografica quali-quantitativa e pesquisa de campo por meio de
questionario com perguntas semiestruturada para o levantamento de dados e elaboracéao
da dissertacdo intitulada: Praticas inclusivas no contexto escolar: o processo de formacéo
continua numa perspectiva inclusiva dos educadores das escolas publicas do distrito de
Arapari, em Itapipoca-CE e recurso educacional: Caderno de orientagdes sobre formacao
continuada numa perspectiva inclusiva para professores.
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Objetivo da Pesquisa:

Objetivo Primério:

Investigar como as formagdes continuadas numa perspectiva inclusiva acontecem junto
aos educadores e quais contribuicdes destas para diminuir

as barreiras da exclusdo social, unindo teoria e pratica em sala de aula para a melhoria na
aprendizagem dos alunos especiais nas 08 (oito) escolas

publicas municipais que compdem o distrito de Arapari-

Itapipoca-CE. Objetivo Secundario:

Analisar os aspectos historicos, tedricos e metodoldgicos da educacdo especial numa

perspectiva inclusiva, bem como os aspectos legais que
direcionam as politicas publicas;
Investigar as praticas de formagao continuada existentes, buscando conhecer as

potencialidades e fragilidades, assim como as fontes teoricas e
metodologicas apresentadas referente a educacao especial inclusiva;
Compreender como a formacdo continuada reflete nas aces pedagdgicas na perspectiva

da diversidade e no trabalho colaborativo para
potencializar as praticas inclusivas.
Elaborar um Recurso Educacional intitulado ¢Caderno de orienta¢des sobre formacao

continuada numa perspectiva inclusiva para professores;..

Avaliacdo dos Riscos e Beneficios:

Riscos:
Como risco, podemos destacar a ndo aceitacdo por parte dos professores em participar

da referida pesquisa, como também podem ficar

constrangidos em responder ao questionario ou vazamento de dados. Os questionarios
terdo identificacdo e as fichas TCLE, ficardo guardadas e em

total sigilo junto ao

pesquisador. Beneficios:

As informacGes da pesquisa serdo utilizadas para fins académicos e cientificos na
intencdo de colaborar com a melhoria na pratica de professores

na area de educacao especial e inclusiva. Os referidos resultados da presente pesquisa
serdo apresentados a instituicdo.
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Comentarios e Consideracdes sobre a Pesquisa:

O presente projeto de pesquisa tem como objetivo geral investigar como as formacgoes
continuadas numa perspectiva inclusiva acontecem junto aos educadores e quais contribui¢des
destas para diminuir as barreiras da exclusdo social, unindo teoria e pratica em sala de
aula para a melhoria na aprendizagem dos alunos especiais, junto as 08 escolas do Distrito de
Arapari-Itapipoca-CE. De inicio sera realizado um levantamento de referencial teorico e de
autores que corroboram sobre o processo de formacao continuada numa perspectiva inclusiva e
documentos normativo a respeito do assunto e em seguida sera realizada a pesquisa de campo.
Na sequéncia, apresenta o aspecto metodoldgico embasado em pesquisa bibliografica quali-
quantitativa e pesquisa de campo por meio de questiondrio com perguntas
semiestruturada para o levantamento de dados e elaboracdo da dissertacdo intitulada:
Préaticas inclusivas no contexto escolar: o processo de formagdo continua numa perspectiva
inclusiva dos educadores das escolas publicas do distrito de Arapari, em Itapipoca-CE e recurso
educacional: ¢Caderno de orientagOes sobre formagdo continuada numa perspectiva inclusiva
para professores;,

Consideracdes sobre os Termos de apresentacdo obrigatoria:

Em anexo e de acordo com as normas vigentes. Todos os termos de apresentacdo
obrigatdria estdo corretamente preenchidos e anexados. Todos os documentos pertinentes
foram apresentados em anexo e de acordo com as normas 466/2012 e 510/2016, bem como
a Lei 14.874.

Recomendacdes:
Enviar o relatério final pela plataforma Brasil por notificacdo ao término do projeto

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequagdes:

Avaliada a documentacdo pertinente considera-se aprovado o projeto

Considerac0es Finais a critério do CEP:

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

[T1po Documento Arquivo Postagem Autor Situagao

Informacoes PB_INFORMACOES BASICAS D | 16/05/2025 Acelto

Basicas O P

do Projeto ROJETO_2478503.pdt 15:47:11

outros Questionario.pdf 18/03/2025 [LUIS RODRIGUES]| Acelto
15:43:02 |DE SOUSA

CLE/ Termos de [TCLE_.pdf 18/03/2025 [LUIS RODRIGUES]| Aceito
Assentimento / 15:37:53 |DE SOUSA
Justificativa de
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AUSEncia

Projeto Detalhado / [Projeto.pdt 06/01/72025 [LUIS RODRIGUES| Aceito

Brochura 21:39:38 [DE SOUSA

Investigador

Declaracao de ermo.pdf 06/01/2025 [LUIS RODRIGUES| Acelto

concordancia 21:38:32 [DE SOUSA

Folha de Rosto folhaDeRosto.padft 06/01/2025 [LUIS RODRIGUES| Acelto
21:35:16 [DE SOUSA

Situacéo do Parecer:

Aprovado
Necessita Apreciacdo da CONEP:
Nao

PONTA GROSSA, 06 de Abril de 2025

Assinado por: ULISSES COELHO
(Coordenador(a)

Endereco: Av. Gen. Carlos Cavalcanti, n°® 4748. UEPG, Campus Uvaranas, Bloco da Reitoria, sala 22
Bairro: Uvaranas CEP: 84.030-900

Municipio: PONTA GROSSA
Telefone: (42)3220-3282 E-mail: cepl05@uepg.br
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