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RESUMO

A presente pesquisa analisa de que modo as avaliagdes externas em larga escala
contemplam ou limitam os principios de equidade e de educacgao inclusiva no
atendimento ao estudante publico da Educacgéao Especial. O estudo tem como foco o
Sistema de Avaliagdo da Educacdo Basica (SAEB) e o Sistema de Avaliagdo de
Rendimento Escolar do Estado de Sdo Paulo (SARESP), situando-se no campo das
politicas educacionais e da avaliacao educacional contemporanea. Fundamenta-se em
referenciais tedricos da educacao inclusiva e da avaliagdo educacional, articulando
conceitos de equidade, justica social e direito a aprendizagem. Do ponto de vista
metodolégico, trata-se de uma pesquisa qualitativa, de natureza documental e
bibliografica, baseada na analise de legislagbes, documentos técnicos institucionais e
producdes académicas recentes que abordam a interface entre avaliagdo externa e
inclusdo educacional. A investigagdo busca compreender ndo apenas os dispositivos
normativos, mas também as implicagdes praticas dessas avaliagbes no contexto
escolar. Os resultados indicam que a incorporagcdo do principio da equidade ocorre
predominantemente na dimens&o operacional das avaliagbes, evidenciando avangos
no acesso e na participagdo dos estudantes, porém mantendo-se uma ldgica
padronizada que tensiona os pressupostos da educacgao inclusiva. Tal légica tende a
desconsiderar as singularidades dos sujeitos e as diferentes trajetérias de
aprendizagem. A analise evidencia, ainda, a existéncia de um “nado lugar pedagdgico”,
conceito que expressa a condicao paradoxal em que a participagao institucional dos
estudantes nas avaliagbes externas ndo se traduz em reconhecimento pedagogico
efetivo de suas especificidades. Como desdobramento da pesquisa, foi elaborado um
e-book formativo voltado a professores e gestores, com orientacbes para a leitura
critica e o uso pedagogico dos resultados das avaliagbes externas sob uma
perspectiva inclusiva. Conclui-se que, embora tais sistemas desempenhem papel
relevante nas politicas educacionais, ainda apresentam limites significativos para a
efetivacdo de uma inclusdo efetiva, indicando a necessidade de ressignificagdo das
praticas avaliativas, de modo a garantir o direito a aprendizagem de todos os
estudantes.

Palavras-chave: Avaliacao externa; Educacgao inclusiva; Equidade educacional; SAEB;
SARESP.



ABSTRACT

This study analyzes how large-scale external assessments incorporate or limit the
principles of equity and inclusive education in serving students who are the target
population of Special Education. The research focuses on the Basic Education
Assessment System (SAEB) and the School Achievement Assessment System of the
State of Sdo Paulo (SARESP), situating itself within the field of educational policy and
contemporary educational assessment. It is grounded in theoretical frameworks of
inclusive education and educational assessment, articulating the concepts of equity,
social justice, and the right to learning. From a methodological perspective, this is a
qualitative study of a documentary and bibliographic nature, based on the analysis of
legislation, institutional technical documents, and recent academic literature addressing
the interface between external assessment and educational inclusion. The investigation
seeks to understand not only the normative provisions but also the practical implications
of these assessments within the school context. The findings indicate that the
incorporation of the principle of equity occurs predominantly at the operational level of
assessments, revealing advances in student access and participation. However, a
standardized logic remains in place, creating tensions with the assumptions of inclusive
education. This logic tends to overlook individual characteristics and diverse learning
trajectories. The analysis also highlights the existence of a “pedagogical non-place,” a
concept that expresses the paradoxical condition in which students’ institutional
participation in external assessments does not translate into effective pedagogical
recognition of their specific needs and characteristics. As an outcome of the research, a
training-oriented e-book was developed for teachers and school administrators,
providing guidance on the critical interpretation and pedagogical use of external
assessment results from an inclusive perspective. The study concludes that, although
such systems play a relevant role in educational policies, they still present significant
limitations regarding the achievement of effective inclusion, indicating the need to
redefine assessment practices in order to ensure the right to learning for all students.

Keywords: External assessment; Inclusive education; Educational equity; SAEB;
SARESP.
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MEMORIAL

A minha trajetéria pessoal, académica e profissional constitui o fundamento
desta pesquisa e molda minha identidade como docente e investigadora comprometida
com a educacdo inclusiva. Reconhego-me como resultado das oportunidades
construidas pela educacao publica brasileira, tendo realizado meus primeiros anos
escolares até o magistério, enfrentando dificuldades de aprendizagem que, hoje,
reconhego como parte essencial da minha formagéo e da sensibilidade que desenvolvi
para os desafios vivenciados por muitos estudantes.

Ao refletir sobre meu percurso, percebo que minhas vivéncias se conectam
profundamente com as narrativas dos alunos que acompanho, especialmente aqueles
em situagcdes de exclusao, invisibilidade ou insucesso. Fui uma aluna que enfrentou
obstaculos significativos no processo de aprendizagem, hoje compreendidos também a
luz de tragos associados ao Transtorno do Déficit de Atencéo e Hiperatividade (TDAH),
e essas experiéncias contribuiram para formar uma sensibilidade pedagdgica baseada
na escuta atenta e na valorizagao das particularidades humanas. Essa jornada dialoga
com os enfoques da educacéo inclusiva que defendem a diversidade como elemento
central da pratica pedagogica (Mantoan, 2003; 2015) e com a concepgao freireana da
educacao como pratica humanizadora, sustentada pelo dialogo e pela escuta do outro
(Freire, 1996).

A entrada no curso de magistério representou um marco decisivo, para o qual
fui impulsionada pela confianga do meu irmao, César Silva, a quem sou profundamente
grata. Em meio a desafios financeiros, dedicava finais de semana a confecgdo de
materiais pedagogicos e a reprodugcao de conteudo, movida pela convicgao de que a
educacao pode transformar trajetérias.

A trajetéria académica prosseguiu com a matricula em Pedagogia voltada para
Deficiéncia Mental em instituicdo privada, viabilizada pelo financiamento estudantil
(FIES). Essa etapa contou com o apoio incondicional do meu tio Altair (in memoriam),
que atuou como fiador. O periodo coincidiu com a superagdao de uma profunda
depressdo, transformando a universidade em espago de reconstrucdo pessoal e
intelectual e consolidando o estudo como pratica permanente.

Ao longo dos anos, ampliei minha formagdo com graduagcdo em Educagado

Especial e Psicopedagogia, além de diversas pds-graduagdes e especializagbes em
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Libras e Educagao de Surdos, Psicopedagogia, Neuropsicopedagogia, Educagéo 5.0,
e cursos de Libras, Transtorno do Espectro Autista, Altas Habilidades/Superdotagao,
Educagdao Inclusiva e Deficiéncia Intelectual. Esse percurso nao representa
acumulacao de titulos, mas compromisso continuo com a compreensao profunda das
praticas inclusivas e das multiplas necessidades educacionais.

Minha atuacdo profissional esta, indissociavelmente, ligada a educagéo publica.
Iniciei como docente em educacéo especial em fevereiro de 1996, em sala especifica
para esse segmento. Ao longo de trinta anos, atuei na Secretaria Estadual de
Educagdo de Sao Paulo (SEE-SP) e, ha quinze anos, também na rede municipal,
assumindo fungdes em Salas de Recursos, Atendimento Educacional Especializado
(AEE) e, mais recentemente, Atendimento Psicopedagdgico Individual (API).

Nesse trajeto, acompanhei transformagdes historicas na educagao especial
brasileira, especialmente a transigdo das turmas especiais para o modelo inclusivo.
Iniciei em salas para deficiéncia auditiva e, posteriormente, ingressei por concurso em
salas para deficiéncia intelectual, periodo marcado por desafios na construcdo de
praticas que garantem acesso e permanéncia na escola regular. Mantive dialogo
constante com educadores, gestores e familias, buscando harmonizar exigéncias
pedagdgicas, capacitagdo docente e direitos dos estudantes.

Minha compreensdo da educacgao inclusiva foi fortemente influenciada pela
Declaragdo de Salamanca (1994), que passou a orientar minha atuagéo e reflexdes
pedagdgicas. Para mim, a inclusdo transcende a educacédo especial, abrangendo
individuos historicamente marginalizados, de classes sociais desfavorecidas, pessoas
negras, migrantes, com deficiéncia e com dificuldades n&o visiveis. No contexto da
pesquisa, o lugar pedagodgico é o espaco em que o estudante da Educagéo Especial é
reconhecido como um sujeito Unico, com uma trajetéria de aprendizagem singular.

Reconhego-me como uma “menina da inclusao”. Minha infancia foi marcada por
adversidades familiares e emocionais que impactaram minha concentracdo e
aprendizagem. Essa vivéncia foi decisiva para construir uma postura educacional
centrada na escuta e na compreensdo do estudante como sujeito historico e social.
Embora a escola ndo substitua o trabalho de profissionais da saude, da assisténcia
social e de outras areas especializadas, ela desempenha papel fundamental na
identificacdo, acolhimento e encaminhamento das demandas apresentadas pelos
estudantes. A escola deve assumir sua dimensdo humanistica, acolhendo narrativas

de vida e reconhecendo que o aluno nao dissocia completamente suas experiéncias
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pessoais do processo educativo. Tal perspectiva dialoga com a educagao como pratica
humanizadora e dialégica (Freire, 1996), bem como a valorizagdo das singularidades
na educagéao inclusiva (Mantoan, 2003; 2015) e com analises sobre a influéncia das
trajetdrias sociais na experiéncia escolar (Dubet, 2004; Arroyo, 2012).

Ao longo da trajetdria profissional, testemunhei avangos na inclusao
impulsionados por movimentos sociais, politicas governamentais e maior participagao
das familias. No entanto, desigualdades estruturais persistem, impedindo a plena
concretizagado da equidade. Frequentemente, a legislagdo garante direitos que néo se
efetivam na pratica escolar, transferindo a instituicdo responsabilidades que deveriam
ser compartilhadas por todo o sistema.

As avaliagbes externas em larga escala intensificaram minhas reflexdes criticas
sobre as tensdes entre inclusdo e padronizagdo. Enquanto professora de educacéao
especial, muitas vezes me senti pequena diante de estruturas complexas; contudo,
compreendi que questionar essas politicas € essencial para construir uma educacao
mais equitativa. A inclusdo nao se restringe a escola, mas deve alcangar o Ministério
da Educacgéo, o INEP, os sistemas avaliativos e a formacao inicial de educadores.

A entrada no mestrado representou um novo marco, consolidando minha
identidade como pesquisadora. A orientagado da Prof.? Dra. Katia de Abreu Fonseca foi
decisiva no desenvolvimento tedrico e metodolégico desta pesquisa. Referéncias
fundamentais em minha formagao, desde o magistério até o mestrado, incluem autores
como Sassaki, Mantoan e outros especialistas que contribuiram para minha visao
critica e cientifica sobre incluséo.

Esta investigacdo surge, portanto, da interseccéo entre vivéncia experiencial e
analise cientifica. Mais que atividade académica, representa a continuidade de um
percurso em defesa da inclusdo, da equidade e do reconhecimento das
individualidades no processo educacional. Tornar-me pesquisadora nao significa
distanciar-me da escola, mas expandir sua atuagdo, produzindo saber que colabore
para transformar a educacdo em ambiente democratico, acolhedor e verdadeiramente

inclusivo.



19

1. INTRODUGAO

Nas ultimas décadas, a inclusdo na educacgao tornou-se um principio fundamental
das politicas educacionais do Brasil, particularmente apdés as mudangas sociais e
politicas das décadas de 1980 e 1990, fortemente impactadas pelas discussoes
internacionais acerca dos direitos humanos. Neste contexto, a ampliacdo do acesso a
educacdo para estudantes da Educagdo Especial, que engloba individuos com
deficiéncia, disturbios do espectro autista e altas habilidades/superdotacdo, comecou a
ser orientada por normas e leis que asseguram o direito a educacgao, a incluséo e ao
aprendizado em classes regulares do ensino regular (Brasil, 2008; Brasil, 2015).

No contexto legal, merecem destaque a Politica Nacional de Educag¢do Especial
sob a Otica da Educacdo Inclusiva (Brasil, 2008) e a Lei Brasileira de Inclusdo da
Pessoa com Deficiéncia (Brasil, 2015), que reiteram o compromisso do Estado em
assegurar condi¢cdes de acesso, permanéncia, envolvimento e aprendizado para todos.
Essas diretrizes orientam a organizagdo dos sistemas de ensino, englobando a oferta
do Atendimento Educacional Especializado (AEE), preferencialmente em Salas de
Recursos, nomenclatura empregada pela Secretaria da Educacdo do Estado de Sao
Paulo (SEDUC-SP), ou em Salas de Recursos Multifuncionais (SRM), conforme
estabelecido na Politica Nacional de Educacao Especial na Perspectiva da Educagao
Inclusiva (PNEEPEI). A Resolucdo SEDUC n.° 129 estabelece orientagdes para a
implementagdo da Educacdo Especial sob uma visédo inclusiva na rede estadual de
ensino de S&o Paulo, estabelecendo normas para instrumentos como a Avaliagao
Pedagdgica Inicial (API), o Plano de Atendimento Educacional Especializado (PAEE) e
o Plano Educacional Individualizado (PEIl). A normativa destaca a remogao de
obstaculos a aprendizagem, a promogdo da acessibilidade curricular e a
implementacao de estratégias pedagogicas variadas, aspectos que se articulam com os
fundamentos do Desenho Universal para a Aprendizagem (DUA), embora o conceito
nao seja referenciado de forma explicita no documento oficial.

Esse movimento inclusivo intensificou-se no ambito educacional brasileiro com a
adocdo de sistemas de avaliagcdo externa em larga escala, como o Sistema de
Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB) e, no contexto do estado de Sao Paulo, o
Sistema de Avaliagcdo de Rendimento Escolar do Estado de S&o Paulo (SARESP).

Esses sistemas tornaram-se fundamentais para a supervisdo da qualidade educacional,
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gerando indicadores que direcionam politicas publicas, metodologias pedagogicas e
processos de ensino.

Conforme ressaltado por Tolentino-Neto (2015), os testes padronizados podem
funcionar como ferramentas de monitoramento; contudo, tornam-se ineficientes ao se
limitarem a avaliagdo de desempenho, ignorando as particularidades dos sujeitos
avaliados. Portanto, a equidade substantiva envolve a acdo de retirar o aluno desse
transito andnimo e reintegra-lo ao seu "lugar" legitimo: um espago em que sua
singularidade ndo é vista como um erro a ser corrigido, mas como um valor a ser
apreciado por meio de estratégias eficazes.

Todavia, a légica que embasa essas avaliagbes, alicergada na padronizagao,
comparabilidade e mensuracdo de desempenho, tende a entrar em conflito com os
principios da educagao inclusiva, os quais reconhecem a diversidade dos individuos,
suas particularidades e os distintos ritmos e modos de aprendizado. A tensao fica
particularmente clara quando o estudante publico da Educacéo Especial participa dos
processos de avaliagdo em grande escala.

No ambiente escolar, conforme a Resolu¢cdo SEDUC n.° 129/2025, instrumentos
como a APl e o PAEE sao estratégias essenciais para o planejamento pedagdgico.
Contudo, tais instrumentos coexistem com exames padronizados que, em muitos
casos, desconsideram as especificidades dos estudantes, evidenciando um
descompasso entre as praticas inclusivas desenvolvidas na escola e as exigéncias das
avaliacbes externas.

No Estado de Sao Paulo, a politica de estruturagdo do ensino com base em niveis
de proficiéncia, implementada por meio do SARESP, do indice de Desenvolvimento da
Educagdo do Estado de S&o Paulo (IDESP) e de iniciativas como o Programa de
Recuperacéo e Aprofundamento (PRA), que orientam a recuperagao da aprendizagem,
tem enfatizado a organizacdo do ensino segundo niveis de proficiéncia, visando a
reestruturagdo das aprendizagens e a melhoria dos indicadores de desempenho.
Apesar de serem guiadas por objetivos de aprimoramento da qualidade educacional,
essas politicas podem gerar consequéncias ambiguas em relagdo a inclusédo escolar,
especialmente quando vinculadas a praticas de agrupamento e padronizagdo que nem
sempre reconhecem a diversidade dos alunos.

A luz desse contexto, estabelece-se como questdo de pesquisa entender em que

grau as avaliagbes externas em larga escala se relacionam com os principios de
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equidade e inclusdao educacional, sobretudo no ambito das politicas educacionais do
Estado de Sao Paulo.

Dessa forma, esta investigacdo tem como meta principal examinar de que
maneira os documentos oficiais que norteiam as avaliagdes externas no Estado de Sao
Paulo tratam os principios de equidade e inclusao educacional.

Neste contexto, define-se como questdo orientadora da investigagdo: de que
forma os documentos normativos que regulamentam as avaliagbes externas em Sao
Paulo integram os principios da equidade e da educagao inclusiva as praticas
avaliativas em grande escala?

Como questdes complementares, pretende-se investigar qual espaco € destinado
ao estudante publico da Educacédo Especial nesses sistemas de avaliacdo e quais
tensdes surgem entre a logica uniformizada das avaliagbes externas e os fundamentos
da inclusao escolar.

Sendo assim, objetivos especificos sugerem:

a) Examinar os métodos estabelecidos para a inclusdo dos alunos da Educagao
Especial nas avaliagbes externas.

b) Reconhecer os principios, as diretrizes e as metas presentes nos documentos
normativos que direcionam tais sistemas de avaliagao.

c) Analisar as consequéncias dessas diretrizes para a implementagao de praticas
educacionais inclusivas;

d) Criar um e-book instrucional voltado para docentes e gestores, fornecendo
diretrizes para a analise critica e aplicagdo pedagogica dos resultados das avaliagbes
externas, sob a 6tica da educacao inclusiva.

Esta avaliagdo tornou-se mais urgente devido as alteragdes realizadas pela rede
estadual de ensino de S&o Paulo para o ano escolar de 2026. A implementagao de
acdes de recuperagao de aprendizado, baseadas na organizagao do ensino por niveis
de proficiéncia, como o Projeto Voar, cria agrupamentos temporarios, relativamente
uniformes, com a finalidade de melhorar os indices de rendimento.

No contexto mencionado, os procedimentos estabelecidos pela Resolugdo
SEDUC n.° 129 ganham importancia estratégica para a implementagcdo da educagéao
especial. Esta consideragdo diz respeito a importdncia de assegurar acesso e
oportunidades equitativas para todos os alunos, independentemente de suas
circunstancias. Tal disposi¢cao apresenta um duplo desafio. De um lado, exige que

ferramentas como a APl e o PAEE superem uma funcdo meramente burocratica,
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exercendo um papel fundamental na promocgdo da acessibilidade curricular e no
acompanhamento das trajetorias individuais de aprendizagem. Por outro lado,
requer-se uma analise critica das avaliagdes externas, uma vez que a organizagao do
ensino em niveis de proficiéncia necessita de instrumentos avaliativos que sejam
sensiveis ao progresso individual dos alunos, sob o risco de o nivelamento se tornar um
novo obstaculo a equidade educacional.

Dentro desse contexto, reconhecer as divergéncias no "espago" pedagdgico se
torna fundamental para a promog¢ao de uma equidade significativa que transcende o
mero acesso formal, visando adaptar o sistema as necessidades dos estudantes,
valorizando os progressos individuais e os trajetos nio lineares de aprendizado.

Assim, refletir sobre a inclusdo em 2026 envolve ndo apenas reconhecer o risco
de que a escola se transforme em um "n&o lugar" estatistico para os estudantes da
Educacdo Especial, mas também acentuar uma questdo ja presente em anos
anteriores: a caréncia de estratégias solidas para adaptar as praticas de avaliagao as
especificidades desses alunos. As configuragdes adotadas pela rede estadual, que
enfatizam a importancia dos indicadores de desempenho e a divisdo por niveis de
proficiéncia, tendem a intensificar essa situacdo, uma vez que ainda nao existem
orientagdes claras para a revisao dos critérios de avaliagao.

Neste cenario, € essencial estabelecer critérios analiticos que possibilitem ao
educador compreender o real progresso pedagogico, superando as normas de
exclusao impostas pela predominancia da média padronizada. A finalidade consiste em
alterar a perspectiva da avaliagdo, passando de uma logica comparativa e homogénea
para uma abordagem que aprecie as trajetorias pessoais, as distintas modalidades de
aprendizado e os avangos viaveis em contextos diversos.

De acordo com Maria Teresa Eglér Mantoan (2015), a inclusdo educacional
demanda uma mudancga nas praticas pedagodgicas e avaliativas, fazendo com que a
diversidade deixe de ser vista como uma excegdao e se torne um componente
fundamental do processo de ensino.

Neste contexto, apresenta-se a nogédo autoral de “ndo lugar pedagogico” como
uma chave de interpretacado da pesquisa. Com base na metafora antropologica de Marc
Augé acerca dos espagos andénimos, este estudo estabelece o conceito de 'ndo lugar
pedagdgico' para se referir a situagao do estudante publico da Educagao Especial que
se movimenta pelos sistemas de avaliagdo externa como um numero estatistico

desprovido de sua singularidade pedagogica.
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A expressao designa a condicdo paradoxal em que os alunos participam
formalmente das avaliagbes externas, integram os indicadores educacionais e
compdem estatisticas oficiais, mas permanecem deslocados dos critérios que definem
reconhecimento pedagdgico efetivo. Essa contradicdo — esta presente nos dados, mas
ausente no reconhecimento real de suas conquistas — é o que define o seu conceito
de ndo lugar pedagadgico.

Para conferir clareza e organicidade a investigacao, esta dissertagao estrutura-se
em seis capitulos. O Capitulo 1 apresenta a problematizagdo da pesquisa, os objetivos,
as questdes investigativas e a organizagao geral do trabalho. O Capitulo 2 discute as
bases historicas, legais e conceituais da educagao inclusiva, abordando os marcos
normativos nacionais e internacionais, bem como o0s conceitos de equidade
substantiva, reconhecimento da diferenga e justica educacional frente as politicas de
padronizagao avaliativa.

Na sequéncia, o Capitulo 3 analisa as avaliacdes externas, com énfase no SAEB
e no SARESP, examinando suas matrizes, indicadores e implicacdes para a educacgao
inclusiva. Discute-se, ainda, o modo como tais avaliagcdes operam como dispositivos de
regulacado pedagogica e produzem tensionamentos entre padronizagao, desempenho e
direito a diferenca.

O Capitulo 4 apresenta o percurso metodologico da pesquisa, explicitando a
abordagem qualitativa, os procedimentos de levantamento documental, os critérios de
selecdo do corpus e os referenciais utilizados na analise interpretativa dos dados. O
Capitulo 5 contempla a analise e a discussao dos resultados, articulando os achados
da investigacado as bases tedricas do estudo e evidenciando os efeitos das avaliagoes
externas sobre o estudante publico da Educacao Especial.

Posteriormente, o Capitulo 6 apresenta o recurso educacional elaborado como
produto do Mestrado Profissional, propondo orientagbes pedagodgicas para a leitura
critica e o uso inclusivo dos resultados avaliativos no contexto escolar. Por fim, as
Consideragdes Finais retomam os objetivos da pesquisa, sintetizam os principais
achados, destacam os limites do estudo e apontam possibilidades para futuras

investigagées no campo da educacgao inclusiva e das politicas de avaliagao externa.
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2. FUNDAMENTAGCAO

A trajetéria da Educacdo Especial e Inclusiva no Brasil foi marcada por
importantes avancos historicos, legais e politicos, os quais contribuiram para a
consolidacéo do direito a educacao e a inclusao escolar das pessoas com deficiéncia.

Este capitulo apresenta inicialmente uma linha histérica dos principais marcos
relacionados a Educacdo Especial, partindo da criagdo do Imperial Instituto dos
Meninos Cegos, em 1854, atual Instituto Benjamin Constant, considerado um dos
primeiros espacos institucionais voltados ao atendimento educacional de pessoas com
deficiéncia no Brasil. A partir desse percurso, busca-se evidenciar como as concepgodes
sobre deficiéncia, escolarizagao e inclusdo foram se transformando ao longo do tempo,
passando de modelos assistencialistas e segregadores para perspectivas
fundamentadas nos direitos humanos, na equidade e na educagéo inclusiva.

Além disso, o capitulo analisa os principais documentos legais e normativos que
orientam a Educacdo Especial na perspectiva inclusiva, destacando os avangos
conquistados e os desafios ainda presentes na efetivagao do direito a aprendizagem e

a participacao do estudante publico da Educacao Especial nos sistemas de ensino.
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Figura 1: Linha do tempo: marcos historicos e politicas publicas da educacao especial

e inclusiva no Brasil

LINHA DO TEMPO: MARCOS HISTORICOS E POLITICAS PUBLICAS
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Fundamentos historicos, legais e conceituais da educagao inclusiva

A educacéao inclusiva deriva de movimentos globais que, a partir da década de

1990, redefiniram a educagcdo como direito humano universal. Os principais marcos

normativos da

inclusdo educacional

e a

encontram-se resumidos no quadro a seguir:

relacdo com as avaliagdes externas

Quadro 1: Marcos normativos (internacionais) da incluséo educacional e sua relagcao

Ano

1990

1994

2006

Documento/Politica

Declaragdao Mundial de
Educacdo para Todos
(Jomtien — UNESCO)

Declaragao de Salamanca
(UNESCO)

Convengao sobre os
Direitos das Pessoas com
Deficiéncia (ONU)

com avaliagdes externas

Principais contribuicoes

Universalizagdo do acesso a
educagao basica; prioridade a
grupos marginalizados
(meninas, pobres, deficientes,
minorias); educagdo como
direito humano fundamental.

Marco mundial da educagao

inclusiva; escolas inclusivas
para todos; eliminacdo de
barreiras; diversidade como

recurso pedagdgico.

Direito a educacéo inclusiva em
nivel primario e secundario;
adaptacdes razoaveis;
eliminagéo de discriminagéo.

Relagdo com avaliagbes
externas
(SAEB/SARESP/IDEB)

Nao trata diretamente de
avaliagdo ou mensuragdo do
aprendizado; foca em acesso e
equidade, influenciando
indiretamente politicas
nacionais de inclusdo (ex.: LDB
1996).

Base conceitual global para
inclusao; influéncia das
diretrizes de acessibilidade em
avaliagdes nacionais.

Ratificada pelo Brasil (Decreto
6.949/2009); exige
acessibilidade em avaliagoes;
base para LBI.

Fonte: Elaborado pelas autoras com base na Declaracdo Mundial de Educag¢do para Todos (1990),
Declaragao de Salamanca (1994) e Convengéo sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia (2006).

A analise desses marcos aponta que a consolidacdo da educacéao inclusiva esta

intrinsecamente ligada a movimentos globais e nacionais que defendem o direito a

educacao universal e a valorizacdo das diversidades. Contudo, esses referenciais

apresentam limitada problematizagdo sobre exames padronizados, configurando uma

lacuna historica persistente (Junqueira, 2022).

A Conferéncia de Jomtien (1990) priorizou a universalizagdo do acesso a

educacao basica, com foco na expansao das matriculas e na redugcdo da exclusao

cronica, especialmente para grupos marginalizados. O documento ndo aborda

mensuragao do aprendizado nem adaptagdes avaliativas, concentrando-se na garantia

de oportunidades educacionais amplas.
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A Declaragédo de Salamanca (1994) representa avanco significativo ao consolidar
a inclusdo como principio estruturante, defendendo que o sistema educacional se
ajuste ao aluno e ndo o contrario. Apesar de enfatizar a eliminagcédo de barreiras e a
valorizacdo da diversidade, nao estabelece critérios especificos para sistemas
avaliativos acessiveis e equitativos.

A Convengédo sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia (ONU, 2006),
ratificada no Brasil pelo Decreto n.° 6.949/2009, elevou a inclusao a direito humano
essencial, exigindo acessibilidade obrigatoria em todos os niveis educacionais. Embora
determine adaptagbes razoaveis e eliminagdo de discriminagdo, carece de
detalhamento  técnico-operacional sobre equidade concreta em avaliacbes
padronizadas, deixando margem para interpretagdes limitadas a dimensao operacional.

Em suma, esses marcos priorizaram a eliminagdo de barreiras fisicas,
pedagdgicas e atitudinais, promovendo 0 acesso e o suporte especializado. No entanto,

deixaram um descompasso estrutural: enquanto a inclusdo avangou como norma
juridica e pratica de suporte, a logica avaliativa permaneceu predominantemente
homogénea, marginalizando trajetérias diferenciadas do publico da Educac¢éo Especial
(Schuelka, 2013). Essa lacuna histérica contribui para a produgédo do “ndo lugar
pedagoégico” identificado nesta pesquisa: inclusdo formal e normativa sem
reconhecimento pedagdgico substantivo nas métricas e nos sistemas de regulagéo
educacional.

O documento “Educacao inclusiva: um direito inegociavel” (MEC, 2021) afirma
que o acesso a educacao e o direito a aprendizagem sao garantias constitucionais
universais. A diversidade de experiéncias, habilidades, contextos e capacidades entre
estudantes deve ser celebrada por meio de praticas inclusivas. O texto destaca que a
insisténcia em modelos pedagodgicos padronizados demonstrou ser pouco eficiente e
que o presente e o futuro da educacao consistem na promocgao da diversidade como
valor inegociavel.

Diante das tensdes entre os avancos das politicas inclusivas e a permanéncia de
modelos avaliativos padronizados, torna-se necessario compreender como a trajetéria
normativa brasileira foi incorporando os principios da educagao inclusiva ao longo das
ultimas décadas. Nesse contexto, a construcdo dos marcos legais nacionais evidencia
um movimento progressivo de reconhecimento da educagcédo como direito social
universal, ampliando o debate sobre acessibilidade, participacao escolar, eliminagao de

barreiras e garantia de aprendizagem do estudante publico da Educagao Especial.
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A trajetoria da educacao inclusiva no Brasil incorporou progressivamente os
principios internacionais relacionados aos direitos humanos, a equidade e ao acesso
universal a educacgao, consolidando a escolarizacdo das pessoas com deficiéncia como
direito assegurado pelo ordenamento juridico nacional. Nesse percurso, 0s marcos
normativos brasileiros passaram a reconhecer a Educacgao Especial como modalidade
transversal aos diferentes niveis e etapas de ensino, fortalecendo politicas voltadas a

inclusdo escolar e a garantia de participacdo dos estudantes na rede regular de ensino.

Quadro 2: Marcos Nacional e Federal

Ano Documento/Politica Principais Relagdo com avaliagées
contribuicoes externas (SAEB/SARESP/IDEB)
1988 Constituicao Federal | Direito a educagdo Base constitucional para as
(art. 205, 206, 208) como dever do Estado; | politicas de inclusdo educacional
atendimento no Brasil; estabelece a obrigacdo
especializado aos | do Estado de garantir educagéo
portadores de de qualidade para todos os
deficiéncia. estudantes, incluindo o}
publico-alvo da Educacéao
Especial (PAEE).
1990 Criacdo do SAEB - | Primeiro sistema | Marco inicial das avaliagdes
Sistema de Avaliagdo da | nacional de avaliagdo @ externas no Brasil; base para o
Educacéao Basica @ em larga escala; = SAEB atual e para o indice de
(INEP/MEC) inicialmente  amostral; = Desenvolvimento da Educacgéo
diagnostico da | Basica (IDEB), criado em 2007.
qualidade da educagédo | Em reformulagdes posteriores do
basica. sistema, passou a prever a
participacao do estudante
publico da Educagdo Especial,
com recursos de acessibilidade.
1996 Lei n.° 9.394/1996 - Educacao Especial H N&o trata diretamente das
LDB (Lei de Diretrizes e | como modalidade | avaliagbes externas em larga
Bases da Educacdo @ transversal; escala; entretanto, constitui base
Nacional) atendimento legal para a participacdo de
preferencial na rede & estudantes publico-alvo da
regular; adaptagbes @ Educagédo Especial nos
curriculares. processos educacionais da
escola regular, incluindo
avaliagdes institucionais e
sistémicas.
2004 Decreto n.° 5.296/2004 Regulamenta as Leis | Reforga o direito a acessibilidade

n.° 10.048/2000 e n.°
10.098/2000,
estabelecendo normas

em todos 0s Servigcos
educacionais, incluindo recursos
de acessibilidade em avaliagbes

gerais e critérios | e processos pedagogicos.
basicos para a
promogao da
acessibilidade em
espacos, Servigos,
comunicagao e

informacao.



2008

2015

2017

2025

PNEEPEI - Politica
Nacional de Educacéo
Especial na Perspectiva
da Educagao Inclusiva

Estabelece a educagao
inclusiva como principio
da politica educacional;
define o publico-alvo da

Educacéao Especial;
prevé atendimento
educacional

especializado (AEE)
complementar ou
suplementar a

escolarizagdo na rede
regular; enfatiza a
eliminagdo de barreiras
e a promogdo da
acessibilidade.

Lei n.° 13.146/2015 -
Lei Brasileira de
Incluséo (LBI)

BNCC - Base Nacional
Comum Curricular

Decreto n.° 12.686/2025
— Politica Nacional de
Educacéo Especial
Inclusiva

Inclusdo como direito;
atendimento
especializado
complementar;
eliminagao de barreiras;
DUA.

Estabelece o direito a
educacao inclusiva em
todos o0s niveis e
modalidades, prevendo
a eliminacao de
barreiras, a oferta de

adaptagbes razoaveis,
recursos de
acessibilidade e a
proibicao de
discriminagao por

motivo de deficiéncia.
Estabelece os direitos
de aprendizagem e
desenvolvimento
comuns para todos os
estudantes da
educagao basica,
fundamentada nos
principios de equidade,
diversidade e incluséo,
tratando a Educagéao

Especial de forma
transversal.

Institui a Politica
Nacional de Educacéao
Especial Inclusiva,

reforcando a garantia
de atendimento aos
estudantes publico-alvo
da Educagado Especial
(PAEE), a elaboracdo
do Plano Educacional
Individualizado (PEI) e
a articulagdo de uma
rede nacional de apoio
a Educacgao Especial.
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Ndo trata diretamente de
sistemas de avaliagdo como
Sistema de Avaliacdo da
Educagao Basica ou Sistema de
Avaliagdo de Rendimento Escolar
do Estado de Sado Paulo, mas
reforca a necessidade de
acessibilidade e condigbes de

participagdo dos estudantes
publico-alvo da Educagéao
Especial nos processos
educacionais, incluindo
avaliagcbes.

Determina que processos
avaliativos e educacionais
garantam condig¢des de

acessibilidade, constituindo base
legal para a participagdo de
estudantes  publico-alvo  das
pessoas com deficiéncia em
avaliacbes externas e para o
debate sobre critérios
padronizados que podem gerar
exclusao indireta.

Passa a orientar as matrizes de
referéncia de avaliagdes em larga
escala, como o Sistema de
Avaliagdo da Educacao Basica e
avaliacbes estaduais como o
Sistema de Avaliagdo de
Rendimento Escolar do Estado
de Séo Paulo, a partir de 2019. A
padronizacdo curricular pode
tensionar a necessidade de
adaptagdes pedagdgicas
individualizadas para estudantes
publico-alvo da Educacao
Especial.

Reforca o} principio da
acessibilidade e da participagao
dos estudantes PAEE nos
processos educacionais,
incluindo avaliagbes em larga
escala, embora ndo altere
diretamente as matrizes ou a
l6gica de mensuragao dos
sistemas de avaliagao nacionais.



2025

2025

Decreto n.° 12.773/2025

- altera
12.686/2025

Cartlha SAEB
(INEP/MEC)

Decreto

2025

Aperfeicoa diretrizes da
Politica Nacional de
Educacgao Especial
Inclusiva, reforgando o
Plano Educacional
Individualizado  (PEI),
ampliando orientagdes
sobre  formagao e
atuacédo de profissionais
de apoio e reafirmando
que O acesso a apoios
educacionais ndo deve
depender
exclusivamente de
laudo médico.
Apresenta orientagdes
para a aplicagdo da
avaliacdo; prevé a
participagao de
estudantes publico-alvo
da Educagao Especial
(PAEE)e a oferta de

recursos de
acessibilidade, como
Braille, ledor, tempo
adicional e apoio

especializado.
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Reforca o]
adaptagoes

principio das
razoaveis e da

acessibilidade nos processos
educacionais, incluindo
avaliagoes, sem alterar

diretamente a estrutura ou as
matrizes dos sistemas de
avaliagdo em larga escala, como
o Sistema de Avaliacdo da
Educacao Basica.

Confirma que os estudantes
participantes sao contabilizados
nos resultados agregados do
Sistema de Avaliagdo da
Educagdo Basica E do indice de
Desenvolvimento da Educacao
Basica, reforgando a participagéo
inclusiva no sistema nacional de
avaliagao.



2026

O novo Plano Nacional
de Educacéo(PNE),
sancionado por meio da
Lei n.° 15.388/2026, da
continuidade ao plano
anterior, instituido pela
Lei n.° 13.005/2014

2014 - Lei n.c
13.005/2014 - Plano
Nacional de Educacao
(PNE)

Estabelece metas para
a politica educacional
brasileira no periodo de
2014-2024. A Meta 4
prevé a universalizagao
do acesso a educagao

basica e ao
Atendimento
Educacional
Especializado (AEE)
para estudantes
publico-alvo da

Educagéo Especial na
rede regular de ensino.
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A Meta 7 estabelece metas
nacionais para o IDEB,
vinculando a melhoria da
qualidade da educagdo aos
resultados das avaliagdes
externas, o que gera pressao por
desempenho das redes de
ensino, incluindo escolas com
estudantes publico-alvo da
Educagéo Especial.

Embora avance na perspectiva

da equidade, nado explicita
critérios diferenciados para
avaliagdo das trajetérias de

aprendizagem do publico da
Educacdo Especial, mantendo a
centralidade de indicadores
gerais como o IDEB.

2026 - Lei n.°
15.388/2026 — Plano
Nacional de Educacao
(PNE)

Estabelece diretrizes,
metas e estratégias
para a educacéao

brasileira no periodo de
2026-2036, com énfase
na equidade e na
qualidade da
aprendizagem. O plano
amplia o monitoramento

das desigualdades
educacionais e
incorpora a
desagregacao de dados
como estratégia de
acompanhamento.

Fonte: Elaboragdo das autoras com base em documentos legais e normativos da politica educacional
brasileira (1988—-2026).

A partir desses marcos legais, observa-se que a inclusdo educacional foi
progressivamente incorporada ao ordenamento juridico brasileiro, embora com limitada
articulacdo com as politicas de avaliacdo externa.

A evolucdo normativa da inclusdo educacional no Brasil pode ser compreendida
por meio dos principais marcos legais e politicos, que progressivamente consolidaram o
direito a educacéo inclusiva, mas ainda apresentam limites na articulagédo com sistemas
avaliativos em larga escala. A seguir, cada documento € analisado individualmente,
destacando suas contribuicdes e a relagdo com as avaliagdes externas.

A Constituicdo Federal de 1988 (Brasil, 1988) representa o marco fundador da
inclusdo educacional no ordenamento juridico brasileiro. Ao estabelecer que a
educacgao é direito de todos (art. 205) e dever do Estado e da familia (art. 205), a CF/88
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determina o AEE aos portadores de deficiéncia preferencialmente na rede regular de
ensino (art. 208, inciso Ill). Sua énfase recai sobre o acesso universal e o suporte
especializado, sem avangar sobre mensuragdo do aprendizado ou articulagdo com
indicadores externos. Assim, a Constituicao estabelece o principio da inclusdo, mas
nao oferece balizas para a integracdo do estudante publico da Educacao Especial em
exames padronizados como o SAEB. Essa auséncia de diretrizes avaliativas torna-se
significativa quando se considera que o proprio SAEB foi criado poucos anos depois
(1990), estruturando uma cultura de mensuragao do desempenho educacional que néo
havia sido prevista no marco constitucional.

A Lei n.° 9.394, de 1996 — Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (LDB)
— regulamenta a Educac¢do Especial como modalidade transversal do ensino regular
(arts. 58 a 60), consolidando a obrigatoriedade do AEE e a preferéncia pela matricula
na rede comum. A LDB reforca o direito a adaptagdo curricular e ao suporte
pedagogico, mas nao estabelece diretrizes especificas para avaliagdo externa ou
mensuracido do desempenho do estudante publico da Educacéo Especial. Essa lacuna
evidencia um descompasso entre a ampliacdo do direito a escolarizacdo e a auséncia
de pardmetros avaliativos capazes de reconhecer trajetérias diferenciadas de
aprendizagem, o que se torna particularmente relevante diante da expansao posterior
das avaliagbes em larga escala no pais.

O Decreto n.° 3.298/1999, que regulamenta a Lei n.° 7.853, prioriza 0 acesso ao
suporte especializado e define o estudante publico da Educacdo Especial,
contemplando pessoas com deficiéncia fisica, auditiva, visual, intelectual e multipla
(Brasil, 1999). A normativa mantém um paradigma ainda integracionista, com foco em
adaptacbes de suporte, mas sem diretrizes avaliativas ou mencdo a sistemas de
mensuragao em larga escala. A relacdo com avaliagbes externas € indireta: refor¢a a
necessidade de acessibilidade, mas nao impacta a estrutura padronizada do SAEB.

A PNEEPEI representa um avancgo paradigmatico ao definir a Educagao Especial
como modalidade transversal aos niveis e modalidades de ensino e ao compreender o
AEE como complementar e suplementar ao ensino comum, com énfase na eliminagao
de barreiras a aprendizagem e a participagdo do estudante publico da Educagao
Especial (Brasil, 2008).

Entretanto, embora a politica estabeleca diretrizes voltadas a inclusdo escolar,
observa-se que o documento ndo apresenta orientacdes especificas relacionadas a

participacdo desses estudantes nos sistemas de avaliagdo externa em larga escala,
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como o SAEB e a Prova Brasil. Tal auséncia evidencia limites no que se refere a
definicdo de parametros para a inclusdo do estudante publico da Educacido Especial
em avaliagdes padronizadas.

O Plano Nacional de Educacgao (PNE) estabelece, entre suas diretrizes, a Meta 4,
voltada a universalizagdo do acesso a Educacao Especial para estudante publico da
Educagao Especial na rede regular de ensino, e a Meta 7, direcionada a melhoria da
qualidade da educagéo basica, tendo como um de seus principais indicadores o indice
de Desenvolvimento da Educagéo Basica (IDEB) (Brasil, 2014).

Embora o plano articule a ampliagdo do acesso a educacdo inclusiva aos
indicadores nacionais de qualidade educacional, observa-se que o documento nao
explicita critérios diferenciados relacionados as trajetérias de aprendizagem do
estudante publico da Educac&o Especial nos processos de avaliagdo em larga escala.
Sob essa perspectiva , evidencia-se uma tensao entre a proposta de universalizagao
inclusiva e a légica padronizada de mensuragcdo do desempenho escolar, baseada em
indicadores agregados de rendimento e proficiéncia.

Com a instituicdo do novo PNE, observa-se uma inflexdo relevante em relagéo ao
plano anterior, instituido pela Lei n.° 13.005 de 2014, especialmente no tratamento das
questdes relacionadas a inclusdo e a avaliagdo da qualidade educacional (Brasil,
2014). O novo plano passa a incorporar a equidade como principio estruturante,
prevendo metas voltadas a redugcdo das desigualdades de aprendizagem entre
diferentes grupos de estudantes, o que inclui, ainda que de forma indireta, o estudante
publico da Educacéao Especial.

Além disso, ao instituir mecanismos de monitoramento periédico com
desagregacao de dados por fatores socioecondmicos, territoriais e educacionais, o
PNE de 2026 amplia o reconhecimento das diferengas nos percursos escolares e
sinaliza maior sensibilidade as desigualdades educacionais historicamente produzidas.
Contudo, embora avance na ampliacdo do debate sobre equidade e diversidade, o
plano ainda nao explicita critérios avaliativos especificos para o estudante publico da
Educagdo Especial, tampouco altera substancialmente a légica dos indicadores
sintéticos de desempenho, como o IDEB. A partir desse cenario , permanece a tensao
entre a padronizagdo das meétricas de desempenho escolar e a diversidade dos
processos de aprendizagem no ambito da educacgao inclusiva.

A LBI consagra a inclusdo como direito humano, determinando que os sistemas

educacionais assegurem condi¢gdes de acessibilidade (art. 28, inciso IV) e adotem
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adaptagbes razoaveis para garantir 0 acesso, a permanéncia, a participagcdo e a
aprendizagem dos estudantes com deficiéncia (Brasil, 2015). Contudo, embora
represente um importante avango no campo dos direitos educacionais, a legislagédo néo
apresenta regulamentagcbes técnicas especificas relacionadas a adaptacdo das
matrizes de avaliagbes externas padronizadas, evidenciando lacunas quanto a
operacionalizagao da inclusdo nos sistemas avaliativos em larga escala.

O Decreto n.° 12.686/2025, que institui a Politica Nacional de Educacgao Especial
Inclusiva (PNEEI), enfatiza principios relacionados a governanga federativa, ao DUA e
a utilizacdo da API como instrumento orientador do planejamento educacional (Brasil,
2025a). Apesar dos avangos propostos, o documento nao explicita de forma
operacional como as metas individuais do estudante publico da Educagao Especial
devem ser articuladas as matrizes das avaliacbes externas padronizadas, como o
SAEB e o0 SARESP.

Por sua vez, o Decreto n.° 12.773/2025, que altera dispositivos do Decreto n.°
12.686/2025, amplia as diretrizes relacionadas a inclusao escolar ao tornar obrigatéria
a elaboracdo do PAEE e do PEI, fundamentados em estudo de caso individualizado,
sem dependéncia exclusiva de laudo médico para a disponibilizacdo do profissional de
apoio escolar (Brasil, 2025b). Embora a normativa reforce a necessidade de
adaptacbes razoaveis e eliminagcdao de barreiras, observa-se que as avaliagdes
externas permanecem ancoradas em logicas padronizadas de mensuragdo do
desempenho, sem flexibilizagcdes substantivas nos critérios de analise e interpretagao
dos resultados.

Essa sequéncia normativa demonstra uma progresséao histérica rumo a ampliagéo
do direito a educagao inclusiva no Brasil, com avancgos significativos na garantia de
acesso, permanéncia e oferta de suporte especializado. Contudo, observa-se que a
maior parte dos marcos legais concentra-se na organizagdo pedagogica e nos servigos
de apoio, dedicando pouca atencédo aos sistemas de avaliagdo educacional. Dessa
forma, a participacdo do estudante publico da Educacdo Especial nas avaliagcbes
externas ocorre predominantemente de maneira formal e operacional, sem
transformagao substantiva dos construtos avaliativos ou dos critérios de interpretacéo
pedagdgica. Essa lacuna contribui para a producdo do que esta pesquisa denomina
“ndo-lugar pedagogico”.

No Estado de Sao Paulo, a consolidacdo da educacéo inclusiva ocorreu por meio

de regulamentagdes especificas que buscaram traduzir as diretrizes nacionais para a
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realidade da rede estadual de ensino. Essas politicas passaram a organizar servigos de
apoio, agdes de formacao docente e estratégias de flexibilizagéo curricular, reafirmando
a inclusao escolar como principio orientador das praticas educacionais e da garantia do
direito a aprendizagem.

Paralelamente a ampliacdo das politicas de inclusdo, a rede estadual também
fortaleceu sistemas de avaliacdo externa em larga escala, especialmente por meio do
SARESP, intensificando o uso de indicadores educacionais voltados ao monitoramento
do desempenho e a gestdo por resultados. Nesse processo , a coexisténcia entre
politicas inclusivas e modelos padronizados de avaliagdo evidencia tensdes
importantes entre os principios da equidade, da diversidade dos processos de
aprendizagem e a logica homogeneizadora das métricas de desempenho escolar.

A sintese dos principais marcos normativos e organizacionais relacionados a
educacgao inclusiva e as avaliacbes externas no Estado de Sao Paulo encontra-se

apresentada no quadro a seguir.

Quadro 3: Sintese dos Marcos Paulistas de Inclusdo



Relagdo com avaliagbes

Ano Documento/Politica Principais externas
contribuicoes (SAEB/SARESP/IDEB)
1996 Criacdo do SARESP | Monitoramento do @ Sistema estadual de avaliagédo
(Sistema de Avaliacdo desempenho dos = em larga escala, complementar
de Rendimento Escolar = estudantes da rede ao Sistema de Avaliagdo da
do Estado de Séao | estadual; instrumento ' Educagdo Basica; aplicado a
Paulo) para diagnéstico | rede  estadual paulista e
educacional e formulagdo @ utilizado para indicadores
de politicas publicas no | educacionais e devolutivas
estado. pedagdgicas as escolas.
1997 Resolucgdo SE n.° |Institui as Salas de Nao menciona avaliagdes
11/1997 (S&o Paulo) Recursosna rede da | externas diretamente; reforca
Secretaria da Educacdo | suporte no cotidiano escolar,
do Estado de Sédo Paulo, K mas sem articulagdo com
oferecendo suporte = SARESP
pedagdgico especializado
aos estudantes com
necessidades
educacionais especificas
no ensino regular,
marcando a transi¢cao de
modelos segregados
para estratégias de apoio
complementar.
2023 Decreto n.° | Regulamenta a Educacdo | Serve de base normativa para
67.635/2023 (Sao | Especial na rede estadual | politicas posteriores da rede,
Paulo) paulista; prevé principios reforcando a necessidade de
como acessibilidade, = condi¢gdes de acessibilidade em
ensino colaborativo, = processos educacionais,
atendimento educacional | incluindo avaliagbes estaduais.
especializado e diretrizes
para o atendimento aos
estudantes publico-alvo
da Educacgéao Especial.
2025 Resolugdo SEDUC n.° | Regulamenta a aplicagdao = Normativa especifica do
109/2025 (Séo Paulo) | do SARESP 2025, = SARESP: assegura a
estabelecendo participagdo dos estudantes

procedimentos
operacionais e recursos
de acessibilidade, como
ledor, tempo adicional,
provas adaptadas e apoio
conforme o cotidiano
escolar para estudantes
publico-alvo da Educagéao
Especial.

com recursos de acessibilidade,
sem alteragdo da estrutura da
avaliacdo ou de seus critérios
padronizados (como escalas
baseadas em TRI).
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Fonte: Elaborado pelas autoras com base na criagdo do SARESP (1996), na Resolugao SE n.° 11/1997,
no Decreto n.° 67.635/2023 (S&o Paulo) e na Resolugdo SEDUC n.° 109/2025.

No &mbito estadual paulista, a evolugdo normativa da educagao inclusiva dialoga

com 0S marcos nacionais, mas apresenta especificidades relacionadas ao
monitoramento do desempenho escolar. Conforme apresentado no Quadro 3, esse
percurso inicia-se com a criacdo do SARESP, em 1996, estabelecendo um sistema

estadual de monitoramento paralelo ao SAEB, e avanga progressivamente em diregéo
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a ampliagdo das praticas inclusivas na rede regular de ensino. Mais recentemente, o
Decreto n.° 67.635/2023 e a Resolucdo SEDUC n.° 129/2025 reforgcaram principios
relacionados ao DUA e a acessibilidade operacional no SARESP. Entretanto, a
auséncia de flexibilizagbes efetivas nas matrizes e nos critérios avaliativos mantém a
tensao entre inclusao formal e reconhecimento pedagdgico das trajetérias diferenciadas
do estudante publico da Educacédo Especial, contribuindo para o “ndo lugar
pedagogico” identificado nesta pesquisa.

A Resolugado SE n.° 11/1997 instituiu as Salas de Recursos (SR) na Secretaria da
Educagao do Estado de Sao Paulo (SEE-SP), marcando um momento de transi¢ao ao
propor suporte especializado no ensino regular, influenciada pelos principios da
Declaragdo de Salamanca. Essa medida deslocou o foco de atendimentos segregados
para o apoio complementar a escolarizagdo, dialogando com autores como Maria
Teresa Eglér Mantoan (2003), que defende a transformagao da escola como um todo;
Vera Lucia Messias Fialho Capellini (2010), que enfatiza a necessidade de praticas
pedagogicas flexiveis e colaborativas; e Katia de Abreu Fonseca (2021), que ressalta a
importancia da transformagao institucional para a efetivacédo da inclusédo escolar.

A Deliberagdo CEE n.° 149/2016 ampliou o arcabouco normativo paulista ao
consolidar o AEE como servigo complementar ao ensino comum, com énfase na
colaboragéo entre professores regentes e especialistas. Contudo, sua implementacéo
ainda enfrenta desafios relacionados a formacéo docente, a articulagdo pedagogica e a
estruturacado do suporte especializado, limitando a efetivacao das praticas inclusivas no
cotidiano escolar.

O Decreto n.° 67.635/2023 atualizou as diretrizes voltadas a equidade na rede
estadual, fundamentando-se no DUA e na eliminac&o de barreiras (art. 3.° A normativa
regulamenta o uso de tecnologia assistiva, do apoio especializado e do ensino
colaborativo, reforgcando o direito a educacgao inclusiva no ensino regular. Entretanto,
observa-se auséncia de articulagdo direta entre essas diretrizes e os dispositivos
relacionados as avaliacdes externas, especialmente no que se refere ao SARESP e
aos indicadores de desempenho. Tal distanciamento contribui para processos de
exclusdo indireta, nos quais o estudante publico da Educacao Especial ocupam posigao
formal no sistema escolar, mas trajetorias de aprendizagem permanecem invisibilizadas
nos processos de afericdo de resultados, perpetuando o que esta pesquisa denomina

“ndo lugar pedagogico”, condicdo em que o estudante participa formalmente do sistema
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avaliativo, mas suas trajetorias de aprendizagem permanecem invisibilizadas nos
critérios de interpretagdo pedagogica dos resultados avaliativos.

A Politica de Educacdo Especial do Estado de Sao Paulo reforca a
transversalidade da Educacao Especial, a oferta de AEE complementar/suplementar e
o desenvolvimento de praticas pedagdgicas inclusivas orientadas pelo DUA (Sao
Paulo, 2021). O documento apresenta dados relacionados a ampliagdo das matriculas
inclusivas e direciona agdes voltadas a eliminagcdo de barreiras educacionais,
aproximando-se das diretrizes estabelecidas pelo Decreto n.° 12.686/2025.

A Resolugao SEDUC n.° 109/2025 reforga os principios da educacgao inclusiva na
rede estadual paulista ao estabelecer diretrizes voltadas a acessibilidade, ao DUA e a
garantia de participagdo do estudante publico da Educagdo Especial nas atividades
pedagogicas e avaliativas. A normativa amplia orientagbes relacionadas a eliminagéo
de barreiras, a flexibilizacdo de estratégias de ensino e a oferta de apoios
educacionais, reafirmando a responsabilidade institucional na promocao da equidade e
da inclusdo escolar. Entretanto, embora avance no fortalecimento das praticas
inclusivas no cotidiano escolar, a resolugdo ainda mantém limitagdes quanto a
adaptacgao significativa das matrizes das avaliagbes externas em larga escala.

A partir desse cenario, o Projeto Voar 2026 apresenta-se como uma iniciativa
estratégica voltada a recomposi¢cao das aprendizagens, alinhando-se aos principios de
equidade e inclusao discutidos neste capitulo. Desenvolvido no ambito da Secretaria da
Educagdo do Estado de S&o Paulo (SEE-SP), o projeto busca enfrentar impactos
relacionados as desigualdades educacionais e as defasagens intensificadas no periodo
pds-pandemia, incorporando estratégias pedagdgicas orientadas pelo DUA, pelo ensino
colaborativo e pela valorizagdo das evidéncias de aprendizagem no acompanhamento
dos estudantes.

Ao ser implementado na pratica escolar, o Projeto Voar permite refletir sobre as
aproximacoes e os limites entre os pressupostos normativos da educagao inclusiva e
as politicas de recomposicdo da aprendizagem, especialmente diante das tensdes
entre padronizagdo avaliativa e reconhecimento das singularidades dos estudantes.
Nesse sentido, a proposta dialoga com os principios de equidade substantiva discutidos
por Frangois Dubet (2004; 2009) e com as discussbes acerca da transformacéao
institucional da escola desenvolvidas por Maria Teresa Eglér Mantoan (2003), Vera

Lucia Messias Fialho Capellini (2010) e Katia de Abreu Fonseca (2021), preparando o
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debate para as analises posteriores sobre as implicagdes das avaliagbes externas na
educacao inclusiva.

Essa trajetoria normativa no Estado de Sdo Paulo evidencia avangos progressivos
na ampliacdo do suporte especializado, na eliminagao de barreiras e na consolidagao
de politicas voltadas a educagao inclusiva. Contudo, observa-se um persistente
distanciamento entre essas normativas e os sistemas de avaliagcdo em larga escala.
Embora a inclusdo formal do estudante publico da Educagéo Especial seja assegurada
no ambito escolar, a auséncia de articulagcdo efetiva com matrizes avaliativas e
indicadores educacionais, como o0 SARESP e o IDEB, contribui para a permanéncia de
uma condi¢cdo paradoxal: estudantes que estido presentes na escola e participam
formalmente do sistema educacional, mas permanecem pouco Vvisibilizados nos

processos de mensuragéo da qualidade e de regulagdo educacional.

2.2. Avaliagao externa e suas implicacées na Educacgao Inclusiva

Apos a discussdo dos marcos historicos e normativos da educagao inclusiva,
torna-se necessario aprofundar o debate sobre as avaliacbes externas em larga escala
e suas implicagdes para os processos de escolarizagdo do estudante publico da
Educacdo Especial. Nesse contexto, o presente capitulo propde uma reflexdo acerca
das relagdes entre politicas de avaliagdo, indicadores de desempenho, curriculo e
inclusdo escolar, problematizando de que maneira os sistemas avaliativos tém
incorporado — ou limitado — os principios da equidade e da diversidade educacional.

A partir dessa perspectiva, serdo analisados os principais sistemas de avaliacao
externa no cenario nacional e paulista, bem como suas interfaces com as politicas
curriculares, os processos de regulacdo educacional e as praticas pedagogicas
desenvolvidas no cotidiano escolar.

As avaliagbes externas em larga escala constituem um dos pilares da governancga
educacional contemporéanea no Brasil. O SAEB, criado em 1990, como avaliagédo
amostral, evoluiu para aplicagdo censitaria em etapas selecionadas do Ensino
Fundamental e Médio, incorporando a Teoria de Resposta ao Item (TRI) desde 1995 e
passando a compor o IDEB a partir de 2007. O SARESP, instituido em 1996 pela
Secretaria da Educacdo do Estado de Sao Paulo (SEDUC-SP), segue ldogica
semelhante, com aplicagado censitaria em todas as séries avaliadas e alinhamento

progressivo a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) a partir de 2019 (Resolugéo
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SEDUC n.° 109/2025). Ambos os sistemas produzem indicadores quantitativos que
orientam politicas publicas, planejamento pedagdgico, formagdo docente e processos
de responsabilizacao institucional, operando sob uma racionalidade performativa que
privilegia comparabilidade, mensuragao padronizada e governancga por resultados (Ball,
2001; Dias Sobrinho, 2004; Bonamino, 2013).

Paralelamente, a educacdo inclusiva no Brasil é fruto de lutas histéricas e
mobiliza¢des sociais que transformaram radicalmente a concepgéo de deficiéncia e o
direito a educagédo. Desde os anos 1970, o movimento de pessoas com deficiéncia
comegou a se organizar em associagdes e coletivos, combatendo a segregacéao
escolar, a institucionalizacdo e a visdo medicalizante que tratava a deficiéncia como
“‘desvio” a ser corrigido. No Brasil, os movimentos sociais ligados as pessoas com
deficiéncia e as suas familias tiveram papel fundamental na luta pela garantia de
direitos educacionais e sociais.

A Federacdo Nacional das APAEs, criada na década de 1970, assim como os
movimentos organizados de pessoas com deficiéncia que ganharam for¢a nos anos
1980, contribuiram para o questionamento do modelo assistencialista e segregador
historicamente presente no pais. Em meio ao processo de redemocratizag&o brasileira
e aos debates da Assembleia Nacional Constituinte (1987-1988), essas mobilizagoes
passaram a reivindicar o reconhecimento das pessoas com deficiéncia como sujeitos
de direitos, defendendo o acesso a educacdo publica e a participacdo social em
condi¢des de igualdade.

Esse movimento influenciou diretamente a Constituicio Federal de 1988,
especialmente no artigo 208, que assegura o Atendimento Educacional Especializado
(AEE), preferencialmente na rede regular de ensino, consolidando um importante
marco na transicao de perspectivas excludentes para a defesa da educacéao inclusiva.

A Declaragao de Salamanca (1994), resultado da Conferéncia Mundial sobre
Necessidades Educativas Especiais, consolidou internacionalmente o paradigma da
inclusdo, influenciando diretamente o Brasil. Nos anos 1990 e 2000, o movimento
ganhou novo impulso com a criagdo da Coordenadoria Nacional para Integracdo da
Pessoa Portadora de Deficiéncia (CORDE) e a pressao por politicas publicas. A
PNEEPEI (2008), a Lei Brasileira de Inclusdo (Lei n.° 13.146/2015) e o Decreto n.°
12.686/2025 nao foram conquistas apenas legislativas: resultaram de mobilizagées,
ocupacdes, audiéncias publicas, marchas e pressao continua de entidades como a

Federacao Nacional das Apaes, o Movimento Down, o Férum Nacional de Educacéao
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Especial, coletivos de familiares e educadores, e organizagbes como a Rede Brasileira
de Inclusdo (Rede-In) e a Associagdo Brasileira de Autismo (ABRA). Essas lutas
transformaram a deficiéncia de “problema individual” em questao de direitos humanos,
exigindo ndo apenas matricula na escola comum, mas reestruturagado curricular,
formagao docente e avaliagdo formativa que acolha a diversidade.

Apesar desses avancos normativos e historicos, as avaliacbes externas mantém
uma logica que tensiona os principios da inclusdo conquistados pelos movimentos
sociais. Enquanto o marco legal e as lutas defendem equidade efetiva, reconhecimento
de trajetérias diferenciadas, ritmos nao lineares, necessidade de mediagdes
pedagogicas e eliminagdo de barreiras, os sistemas avaliativos (SAEB e SARESP)
operam por parametros homogéneos de desempenho.

A Resolugdo SEDUC n.° 109/2025 (Art. 6.°, §1.°) garante adaptagdes
operacionais de formato (provas em Braille, texto ampliado e audiodescri¢do),
assegurando a participagao formal de estudante publico para a Educacéao Especial e a
contabilizagdo dos resultados agregados da escola. Contudo, n&o prevé modificagoes
nos itens, pesos, construtos avaliativos ou critérios de corre¢cdo, o que compromete a
validade pedagdgica dos resultados, especialmente para estudantes com deficiéncia
intelectual, cujas trajetérias demandam mediagdes e ritmos diferenciados que as
matrizes padronizadas desconsideram. Essa limitagdo operacional reforga o “nao lugar
pedagogico™ inclusdo administrativa nos dados agregados, mas auséncia de
reconhecimento substantivo das singularidades e da equidade na interpretacdo dos
desempenhos.

Assim, as avaliacbes externas, embora desempenhem papel relevante no
diagnostico e monitoramento dos sistemas educacionais, ndo asseguram, por si so, a
efetivagcdo dos principios da educacdo inclusiva historicamente reivindicados pelos
movimentos sociais e pelas politicas de garantia de direitos. Ainda que promovam a
participacado formal dos estudantes e sua inser¢gao nos indicadores educacionais, como
o IDEB e o indice de Qualidade da Educagdo Municipal (IQEM), tais sistemas
permanecem ancorados em logicas padronizadas de mensuragdao do desempenho
escolar. A partir desse cenario , evidencia-se uma tensdo entre os avangos das
politicas inclusivas e a permanéncia de praticas avaliativas homogéneas, que nem
sempre reconhecem pedagogicamente a diversidade dos processos de aprendizagem

e as especificidades do estudante publico aos servicos da Educacgao Especial.
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A equidade educacional, distinta da igualdade formal, exige tratamentos
diferenciados para sujeitos em condicbes desiguais, de modo a assegurar
oportunidades reais de aprendizagem e desenvolvimento (Dubet, 2004; 2009). Rawls
(1971) fundamenta a equidade como principio de justica que compensa desigualdades
de origem, redistribuindo recursos para garantir igualdade de oportunidades. Na
educagao, isso implica reconhecer desigualdades estruturais (socioecondémicas,
culturais, cognitivas) e oferecer respostas adaptadas, como o Design Universal para
Aprendizagem (DUA — CAST, 2018), que propde multiplas formas de engajamento,
representacéo e expressao para atender a diversidade desde a concepgéo.

Dubet (2009) alerta que a equidade nao se realiza em sistemas meritocraticos que
tratam todos sob a mesma régua, pois isso sanciona exclusdo velada. No Brasil, a
BNCC (2017) busca alinhar conteudos, mas, como argumenta Macedo (2019), essa
padronizagao pode estreitar o curriculo, reduzindo espacgo para o DUA e para praticas
que acolham trajetérias n&o lineares.

Nesse contexto, a efetivagdo da equidade educacional exige ndo apenas a
ampliacdo do acesso e da participacado dos estudantes nos sistemas de ensino, mas
também a ressignificagdo das proprias avaliagdes externas, deslocando o foco da
mensuragao universal e padronizada para o reconhecimento das diferengas nos
processos de aprendizagem. Tal perspectiva implica compreender instrumentos como a
APl e o PAEE como referenciais legitimos para a constru¢do de indicadores de
qualidade educacional mais sensiveis as especificidades do estudante publico da
Educacéao Especial.

Sem essa reconfiguragdo, permanece o paradoxo entre inclusdo normativa e
exclusdo pedagogica, especialmente em politicas educacionais voltadas a
recomposicdo da aprendizagem, como o Projeto Voar (2026), que prioriza
agrupamentos nivelados de estudantes sem, necessariamente, considerar as

singularidades e os percursos individuais de aprendizagem. Nessa dire¢ao, a inclusao
ultrapassa a dimensdo da presenga fisica no espago escolar, exigindo condigbes
concretas de participagao, aprendizagem e reconhecimento pedagogico das diferengas.

No cotidiano escolar, professores e gestores frequentemente relatam dificuldades
para conciliar as diretrizes inclusivas com as exigéncias de desempenho e os
indicadores produzidos pelas avaliagbes externas, evidenciando tensbes entre
personalizagdo pedagdgica e padronizagdo sistémica. Tal cenario reforca as analises

de Maria Teresa Eglér Mantoan (2003) e Vera Lucia Messias Fialho Capellini (2009), ao
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problematizar os limites das praticas homogeneizadoras frente a necessidade de
construcao de uma escola efetivamente inclusiva.

Esses autores convergem ao afirmar que inclusdo demanda transformagéo
estrutural. A pressdo por desempenho em avaliagbes externas induz estreitamento
curricular e priorizagdo de conteudos avaliados, reduzindo espago para praticas
diversificadas (Werle, 2011; Bonamino, 2013). A luz desse contexto emergem:
conciliagdo entre metas quantitativas e individualizagdo pedagogica, especialmente
para estudantes com deficiéncia intelectual.

Pacheco (2016, p. 110) alerta que a escola, ao se tornar um lugar de
‘conhecimento poderoso”, reproduz padrbes sociais e culturais que mantém
correlagdes de forgas existentes, determinadas pela desigualdade entre grupos sociais.
As praticas escolares sdo confrontadas por duas perspectivas dicotdmicas: educacao
(desenvolvimento integral do sujeito) e instrugdo (transmissdo de conhecimento
padronizado).

Quando o curriculo passa a ser fortemente orientado por politicas de
accountability e avaliagbes externas em larga escala, a inclusdo corre o risco de
tornar-se apenas um discurso formal, uma vez que os conhecimentos considerados
legitimos passam a ser definidos por padrdes homogéneos de desempenho. Nessa
conjuntura, estudantes que nao correspondem as expectativas padronizadas tendem a
ocupar posi¢des de invisibilidade pedagdgica, ainda que estejam formalmente inseridos
nos sistemas educacionais.

Essa tensdo intensifica-se diante das politicas de recomposicao das
aprendizagens previstas para 2026, especialmente aquelas fundamentadas em niveis
de proficiéncia e agrupamentos homogéneos de estudantes. Embora tais estratégias
sejam justificadas pela necessidade de recuperacédo das aprendizagens e melhoria dos
indicadores educacionais, elas também suscitam questionamentos relacionados a
equidade real, conforme discutido por Francois Dubet (2009). Nessa légica, o estudante
publico da Educagao Especial permanecem incluidos formalmente nas turmas e nos
sistemas avaliativos, mas continuam, muitas vezes, desconsiderados nos processos de
reconhecimento pedagogico de suas trajetérias de aprendizagem e nos critérios de
interpretacéo do desempenho escolar.

A critica aqui apresentada nao se dirige a existéncia das avaliagdes externas em
si, mas a permanéncia de modelos padronizados de desempenho que desconsideram

as singularidades identificadas por instrumentos como a APIl. Quando desvinculada do
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reconhecimento das diferencas e das condi¢des concretas de aprendizagem, a
padronizagdo avaliativa pode converter-se em obstaculo a efetivagdo da justica
educacional e da equidade escolar.

Diante desse cenario educacional, o Projeto Voar constitui um exemplo relevante
para compreender as relagcbes entre recomposi¢gao da aprendizagem, monitoramento
do desempenho e educacéo inclusiva.

A Resolugado SEDUC n.° 86, de 31 de outubro de 2024 (publicada no DOE-SP em
1.° de novembro de 2024 e republicada em 5 de dezembro de 2024 para correcoes
formais), dispde sobre diretrizes relacionadas a organizagdo curricular e ao
atendimento escolar no Ensino Fundamental e Médio em Comunidades Tradicionais,
Comunidades Quilombolas e Areas de Assentamento, autorizando a formagdo de
turmas multisseriadas, a flexibilizagado curricular e a adequagao do calendario escolar
as especificidades socioculturais locais, respeitando as diretrizes da BNCC e do
Curriculo Paulista (SAO PAULO, 2024).

Embora a normativa nao trate diretamente da Educacao Especial ou do estudante
publico ao seus servicos, ela evidencia a capacidade institucional da Secretaria da
Educacao do Estado de Sao Paulo (SEDUC-SP) de flexibilizar curriculo, organizagao
escolar e estratégias pedagogicas em fungao de especificidades culturais, territoriais e
sociais. Tal perspectiva contrasta com o Projeto Voar (piloto 2026), instituido pela
Portaria do Subsecretario de 3 de fevereiro de 2026, que reorganiza turmas do 6.° ao
9.° ano a partir de niveis de proficiéncia em Lingua Portuguesa e Matematica. Embora
a proposta esteja voltada a recomposi¢cao das aprendizagens, o estudante publico da
Educagdo Especial permanecem distribuidos entre agrupamentos nivelados sem,
necessariamente, serem consideradas suas especificidades cognitivas, seus ritmos de
aprendizagem ou as metas pedagodgicas individualizadas previstas em instrumentos
como a APl e o PAEE. Além disso, as avaliagdes externas continuam fundamentadas
em matrizes padronizadas e critérios homogéneos de correcdo e interpretagcdo do
desempenho, sem previsdo de flexibilizacdes efetivas que reconhegcam os diferentes
percursos de aprendizagem desses estudantes.

Nesse sentido, emerge uma questdo central para esta pesquisa: se a rede
estadual demonstra capacidade de adaptagao curricular e organizacional diante de
especificidades culturais e territoriais, por que as avaliagbes externas em larga escala,
como o SAEB e o SARESP, permanecem ancoradas em matrizes homogéneas de

avaliagdo? No ambito do Projeto Voar, os estudantes participam de avaliagdes internas
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ajustadas aos agrupamentos e as habilidades trabalhadas em cada turma. Entretanto,
nas avaliacbes externas, persistem modelos padronizados fundamentados na TRl e em
niveis fixos de proficiéncia, desconsiderando os avangos, as metas e os percursos de
aprendizagem registrados em instrumentos como o PAEE e a API.

A avaliacdo educacional, historicamente presente nos sistemas escolares,
assumiu posicao central nas politicas publicas a partir das reformas educacionais da
década de 1990. Esse deslocamento exige compreendé-la ndo apenas como
instrumento pedagdgico, mas também como dispositivo politico e técnico de regulagéo
dos sistemas de ensino.

No Brasil, a expansao das avaliagdes externas em larga escala associa-se a
emergéncia de modelos de gestdo publica orientados por resultados, nos quais
indicadores quantitativos passaram a balizar decisbes politicas, administrativas e
pedagogicas. O SAEB, coordenado pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (INEP/MEC), e o SARESP, instituido pela Secretaria da
Educagdo do Estado de S&o Paulo (SEDUC-SP), exemplificam essa racionalidade
avaliativa. Ambos operam como tecnologias de regulagdo préximas ao conceito de
performatividade discutido por Stephen Ball (2001), compreendida como uma légica
baseada na produgado, comparagao e monitoramento de resultados mensuraveis, capaz
de redefinir praticas pedagadgicas, prioridades curriculares e identidades profissionais.

Embora sejam apresentados como mecanismos de diagnostico e monitoramento
da qualidade educacional, tais sistemas exercem efeitos normativos significativos ao
estabelecer parametros do que passa a ser considerado aprendizagem legitima e
desempenho adequado. Nesse contexto, influenciam o planejamento pedagdgico, o
curriculo escolar e a organizagédo das praticas docentes, favorecendo, muitas vezes,
processos de estreitamento curricular e intensificacdo da cultura de resultados,
conforme problematizam Alicia Bonamino (2013) e Luiz Carlos de Freitas (2012).

A consolidagcdo das avaliagdes externas como dispositivos de regulagdo ocorreu
de forma gradual, acompanhada de crescente sofisticacdo técnica, estatistica e
institucional. Ao longo desse percurso, a transicdo de um modelo predominantemente
diagnostico para uma cultura orientada por metas, indices e indicadores sintéticos
alterou significativamente a dindmica das redes de ensino e as formas de
acompanhamento da qualidade educacional. A evolugdo histérica das avaliagbes

externas no contexto brasileiro encontra-se sintetizada no quadro a seguir.
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Quadro 4: Evolugéo das avaliagdes externas no Brasil

Periodo Marco Caracteristica Impacto
1990 Criacdo SAEB Diagnéstico nacional Monitoramento inicial da
qualidade
1995 Teoria de Resposta | Escalas comparaveis Possibilidade de analise
ao Item (TRI) longitudinal
1996 SARESP Avaliagao estadual Foco na gestdo educacional
paulista
2007 IDEB Indicador sintético Consolidagao da cultura de metas
e bonus
2017 Expansao SAEB Inclusdo do Ensino | Ampliagdo da comparabilidade
Médio entre redes
2019 BNCC Alinhamento curricular | Padronizagao nacional dos

conteudos avaliados

Fonte: Elaborado pelas autoras com base em documentos do INEP/MEC e na literatura sobre avaliagéo
educacional brasileira (1990-2019).

Esse percurso demonstra que a maior precisao estatistica (TRI) trouxe maior
rigidez de padronizagao. A “cultura de metas” (IDEB e SARESP) gerou cenario de
performatividade, no qual indices numéricos se sobrepdéem ao reconhecimento das

diversidades pedagdgicas do estudante publico da Educac¢ao Especial.

2.2.1. Sistema de Avaliagao da Educagao Basica (SAEB)

Criado em 1990, como avaliagédo amostral, o SAEB tem como finalidade produzir
diagnésticos sistematicos sobre a qualidade da educagéo basica brasileira, subsidiando
a formulacdo, monitoramento e avaliagdo de politicas educacionais baseadas em
evidéncias (INEP, 2025; Bonamino; Franco, 1999). Inicialmente focado em escolas
publicas do Ensino Fundamental, o sistema passou por sucessivas reformulagdes
metodoldgicas e estruturais que ampliaram sua abrangéncia e consolidaram seu papel
central na regulagdo educacional nacional (Bonamino; Sousa, 2012; Freitas, 2012).
Essas mudangas incluiram a inclusdo de escolas privadas (1995), expansao para o
Ensino Médio (1995) e transicado para carater censitario em etapas estratégicas (5° e 9°
anos do Ensino Fundamental e 3? série do Ensino Médio), tornando-o eixo estruturante
da produgédo de indicadores educacionais nacionais, como o IDEB (Santos, 2007;
Souza; Oliveira, 2003).

A partir de 1995, foi incorporada a TRI, metodologia estatistica que permite
analisar ndo apenas o numero de acertos, mas também a dificuldade e o poder

discriminativo das questdes, possibilitando comparagdes longitudinalmente
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consistentes entre diferentes edigbes da avaliagdo (Bonamino; Sousa, 2012; Souza;
Oliveira, 2003). Atualmente, o SAEB avalia estudantes do 2.° ano do Ensino
Fundamental (amostral), 5° e 9° anos do Ensino Fundamental e 3.2 série do Ensino
Médio, com foco principal em Lingua Portuguesa e Matematica, além de areas
experimentais em algumas edi¢des (INEP, 2025; Brooke; Cunha, 2011).

Os resultados sdo apresentados em escalas de proficiéncia (0 a 500 pontos)
organizadas em niveis (Abaixo do Basico, Basico, Adequado, Avangado), combinados
com dados de fluxo escolar do Censo Escolar para compor o IDEB (INEP, 2025;
Soares, 2009). Questionarios contextuais aplicados a estudantes, professores,
diretores e gestores coletam informag¢des socioeconémicas e escolares, permitindo
analises mais amplas sobre determinantes do desempenho (Bonamino; Sousa, 2012;
Oliveira; Koslinski, 2016).

Apesar desses avancgos, estudos criticos apontam que, no que se refere ao
publico Educacdo Especial, ainda existem desafios significativos. A Cartilha SAEB
2025 (INEP, 2025) prevé acomodacdes operacionais (tempo adicional, ledor, escriba,
Braille, audio-descricdo, apoio especializado, aplicagdo conforme cotidiano escolar),
mas essas medidas concentram-se em aspectos procedimentais, sem alterar
construtos avaliativos ou critérios de corregao baseados na TRI (Junqueira; Gasparetto,
2023; Freitas, 2016). Essa abordagem perpetua o “nao lugar pedagdgico”: participagao
formal nos processos avaliativos, mas invisibilizagdo pedagodgica nos critérios de

analise e nos indicadores agregados.

Quadro 5: Acomodacgdes operacionais para estudante publico da Educagao Especial
no SAEB (2025)
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Acomodacao Exemplo pratico Publico-alvo Limitagao
principal principal
Tempo adicional Até 50% a mais de | Deficiénciaintelectual, ' Nao altera
tempo para realizagdo | TEA dificuldade ou
da prova (podendo construto
variar conforme
orientagdes da
aplicagao)
Ledor / escriba Leitura ou registro fiel | Deficiéncia Nao modifica
das respostas visual/intelectual conteudo ou
critérios
Prova em | Versbes em Braille ou | Deficiéncia visual Limitado a

Braille/ampliada com fonte ampliada deficiéncias visuais
(ex.: tamanho 18 ou 24

Aplicacao conforme | Apoio habitual | Deficiénciaintelectual, = Nao modifica

cotidiano (pictogramas, gestos, TEA construto avaliativo
reforco)

Fonte: Elaboragéo prépria com base na Cartilha SAEB 2025 (INEP/MEC, 2025).

2.2.2. Sistema de Avaliacao de Rendimento Escolar do Estado de S&o Paulo
(SARESP)

Paralelamente ao SAEB, diversas unidades federativas instituiram sistemas
préprios de avaliagdo em larga escala inspirados na légica nacional. Criado em 1996
pela SEDUC-SP, o SARESP constitui instrumento estratégico de monitoramento do
desempenho dos estudantes da rede estadual, subsidiando a formulagcéo de politicas
educacionais locais e a produgédo de diagndsticos sobre aprendizagem (Werle, 2011;
Freitas, 2012).

O SAEB evoluiu para aplicagao censitaria em todas as séries avaliadas (2.°, 5°, 6°
a 9° anos do Ensino Fundamental e 1% a 3® séries do Ensino Médio), com foco em
Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias Humanas, Ciéncias da Natureza, Lingua
Inglesa e, a partir de 2019, ltinerarios Formativos e Redagao (na 32 série do Ensino
Médio) (SEDUC-SP, 2025; Bonamino; Sousa, 2012). A partir de 2019, intensificou o
alinhamento as matrizes da BNCC e ao Curriculo Paulista, incorporando competéncias
gerais e especificas da Base (SEDUC-SP, 2025; INEP, 2025). Mantém a légica de
governanga por indicadores quantitativos, com uso da TRI para escalas comparaveis e
analises longitudinais (Bonamino; Franco, 1999; Souza; Oliveira, 2003). A Resolugao

SEDUC n.° 109/2025 regulamenta a aplicagéo e detalha medidas de acessibilidade.



49

Participacao censitaria e inclusdo formal (Art. 1.°) - O SARESP é censitario para
todas as escolas da rede estadual, incluindo estudantes matriculados em turmas
regulares. Garante participagdo formal do estudante publico da Educacé&o Especial
(todos os alunos sao avaliados e contabilizados nos resultados da escola), mas sem

mencao inicial a exclusdes ou ponderagdes diferenciadas.

O SARESP [...] sera constituido por provas cognitivas a serem
aplicadas a todas as escolas da rede publica de ensino da
Secretaria de Estado da Educagdo — SEDUC, realizada de forma
censitaria, incluindo estudantes dos 2.° e 5.° anos do ensino
fundamental — anos iniciais, dos 6° aos 9° anos do ensino
fundamental — anos finais e das 12 a 32 séries do ensino médio, em
turmas regulares (Res. SEDUC n.° 109/2025, Art. 1°).

O SARESP configura-se como instrumento estratégico de gestdo educacional,
orientado a produgéo de diagndésticos sobre aprendizagem, planejamento pedagdgico,
formagdo docente e implementacdo de intervengbes educacionais baseadas em
evidéncias. Sua aplicagcdo ocorre de forma censitaria na rede estadual, envolvendo
estudantes dos anos iniciais e finais do Ensino Fundamental e do Ensino Médio, com
foco predominante nas areas de Lingua Portuguesa e Matematica, além da ampliagao
recente para outras areas do conhecimento, alinhadas ao Curriculo Paulista e as
diretrizes da BNCC.

Desde as reformulagbes, apdés 2019, o SARESP incorporou progressivamente
componentes como Lingua Inglesa, Itinerarios Formativos e Redacdo (na 3.2 série do
Ensino Médio), ampliando seu escopo para refletir o curriculo estadual. Assim como o
SAEB, o SARESP opera a partir de matrizes de referéncia que delimitam competéncias
e habilidades consideradas essenciais, permitindo comparabilidade entre escolas e
regides. Esse modelo contribui para a consolidagdo de uma governanga educacional
baseada em indicadores, na qual resultados quantitativos orientam politicas publicas e
processos de responsabilizagao institucional (Werle, 2011; Freitas, 2012).

Quanto aos resultados, eles sao organizados em niveis de proficiéncia
semelhantes aos do SAEB (abaixo do basico, basico, adequado, avang¢ado), utilizando
a TRI para escalas comparaveis, o que facilita analises longitudinais e comparagdes
indiretas com o desempenho nacional. Contudo, pesquisas criticas apontam que a
centralidade atribuida aos resultados das avaliagbes externas pode produzir efeitos

regulatorios sobre o curriculo e o trabalho docente, incentivando a priorizagao de
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conteudos avaliados e contribuindo para fenbmenos como o estreitamento curricular e
0 ensino orientado para testes.

Nesse cenario, as avaliagdes deixam de ser apenas instrumentos diagndsticos e
passam a atuar como dispositivos de regulagao das praticas pedagogicas (Ball, 2001).
No contexto paulista, o alinhamento do SARESP ao Curriculo Paulista e a BNCC
intensifica essa dindmica: as matrizes avaliam competéncias gerais e especificas do
documento nacional, mas sem flexibilizagbes reais para trajetérias diferenciadas,
especialmente no caso de estudante publico da Educagao Especial.

No campo da educacdo inclusiva, observa-se que o SARESP incorporou
progressivamente orientagbes voltadas a participagdo de estudantes publico da
Educagao Especial. A Resolugdo SEDUC n.° 109/2025 (Art. 1°) estabelece o SARESP
como censitario, incluindo todos os alunos matriculados em turmas regulares, o que
garante a participacao formal do estudante publico da Educacéo Especial. O art. 6°, §
1°, prevé adaptagdes operacionais de formato (provas em Braille, texto ampliado e
audiodescri¢cao), garantindo a participacdo formal e a contabilizagdo de estudante
publico Educacéo Especial nos resultados agregados da escola. Contudo, ndo prevé
modificacdes nos itens, pesos, construtos avaliativos ou critérios de correcédo, o que
compromete a validade pedagdgica dos resultados, especialmente para estudantes
com deficiéncia intelectual, cujas trajetdrias nao lineares, necessidades de mediagao e
progressos adaptativos sdo subestimados em matrizes padronizadas.

Pensando na limitagdo operacional, € possivel compreender que refor¢ga o “néo
lugar pedagdgico”: inclusdo administrativa nos indicadores, mas auséncia de
reconhecimento substantivo das singularidades e da equidade na interpretagdo dos
desempenhos. Comparativamente ao SAEB 2025 (Cartilha INEP), ambos os sistemas
contam o estudante publico da Educagao Especial nas médias agregadas da escola,
permitindo respostas sem critério (conforme cotidiano escolar), mas sem interpretacéo
pedagogica diferenciada. Essa abordagem operacional reforca o “ndo lugar
pedagogico™ inclusdo formal nos dados, mas invisibilidade pedagogica das
singularidades, especialmente para deficiéncia intelectual.

Os documentos oficiais da Secretaria da Educacdo do Estado de Sao Paulo
estabelecem a oferta de recursos de acessibilidade durante a aplicagdo das avaliagoes,
visando assegurar condigdes de equidade para estudantes publico da Educacgao
Especial. Entre as medidas previstas, destacam-se:

o disponibilizagdo de sala extra quando necessario;
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¢ acompanhamento por professor especializado do ensino colaborativo;

¢ atuacao de ledor, escriba ou intérprete;

¢ presenca de profissional intérprete de Libras;

¢ uso de tecnologias assistivas;

¢ apoio de profissional de atividades de vida diaria (PAE/AVD) quando
necessario;

¢ mediagdo por guia-intérprete em casos de surdocegueira.

Tais orientagbes buscam garantir que os estudantes possam compreender os
comandos da avaliagdo e participar em condigcdes mais adequadas as suas
necessidades especificas, ampliando a acessibilidade operacional do processo
avaliativo. Conforme orientacdes institucionais, o professor especializado pode
acompanhar o estudante durante a aplicagdo da prova, oferecendo suporte compativel
com aquele ja realizado no cotidiano escolar, sem interferir na resolugdo das questodes.
Como explica a base de dados e identificacdo dos estudantes publico da Educacao
Especial (Art. 6°): “O publico da avaliagéo sera considerado a partir do fornecimento da
base de dados dos estudantes constantes no Sistema de Cadastro de Estudantes”
(DEINF/CITEM/SEDUC, de 13-08-2025, Art. 6°).

Para que o aluno seja incluido nas avaliagdes e tenha o direito as adaptacdes
aqui mensuradas, era preciso estar na base de dados de 13-08-2025 (Sistema
DEINF/CITEM/SEDUC).A inclusdo depende de cadastro atualizado; alunos néo
identificados podem perder adaptacdes. Apesar desses avangos, a literatura evidencia
que a inclusdo nas avaliagbes externas permanece marcada por tensdes estruturais.
Embora haja ampliagdo da participagao formal, a estrutura padronizada das provas e
dos critérios de anadlise tende a limitar o reconhecimento das singularidades dos
processos de aprendizagem, especialmente no caso de publico da Educacéo Especial.
Assim, observa-se uma discrepancia entre a ampliacdo de recursos de acessibilidade e
a manutenc¢ao de modelos avaliativos baseados na comparabilidade homogénea.

Junqueira e Gasparetto (2023) analisam que as acomodagbes operacionais,
embora necessarias para a precisdo e confiabilidade, ndo eliminam a variancia
irrelevante introduzida pela deficiéncia nem alteram os construtos avaliativos (p. 36).

No SARESP, isso se manifesta na manutengcdo de matrizes homogéneas
alinhadas a BNCC, sem flexibilizagao significativa concreta de itens, pesos ou critérios
para ritmos ndo lineares ou necessidades adaptativas, caracteristicas centrais da

deficiéncia intelectual. Assim, observa-se uma discrepancia entre a ampliagdo de
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recursos de acessibilidade e a manutengcdo de modelos avaliativos baseados na
comparabilidade homogénea.

A inclusdo formal (participacdo e contabilizagdo nos dados) ndo se traduz em
equidade concreta: os resultados tendem a ser interpretados de forma padronizada,
invisibilizando progressos individuais e reforcando o “nao lugar pedagogico” identificado
nesta pesquisa. Essa tensdo indica que o SARESP, embora contextualizado ao
cotidiano estadual, ainda opera sob racionalidade que privilegia mensuragéo uniforme
em detrimento do reconhecimento pedagdgico das diferengas.

A multiplicidade presente na sociedade contemporanea convida a pensar o
curriculo como um territério de encontros, diferencas e pluralidades, constituido por
sujeitos, culturas e conhecimentos diversos. Nessa perspectiva, contribui para
conceber curriculos mais abertos, inclusivos e sensiveis as diferengas que compdéem o
contexto social, valorizando as singularidades e especificidades dos estudantes no
processo educativo (Honorato; Pereira; Pereira, 2024).

Considerar as diferengas na construgao curricular significa incorporar multiplas
vozes e perspectivas presentes na sociedade, reconhecendo que a diversidade
constitui elemento fundamental na organizagdo das praticas pedagdgicas. Entretanto,
os autores também apresentam criticas a implementagdo da BNCC e da
BNC-Formacdo no Brasil, apontando que tais politicas curriculares tém sido
questionadas por diferentes setores da sociedade civil devido a tendéncia de
homogeneizagdo do ensino e padronizagcdo do conhecimento. Embora esses
documentos incluam temas relacionados a diversidade cultural, muitas vezes tais
conteudos nao sido abordados de maneira critica e reflexiva, o que limita o
reconhecimento efetivo das diferengas no contexto educacional (Honorato; Pereira;
Pereira, 2024).

A diversidade tornou-se um tema recorrente nas discussdes educacionais
contemporaneas, sendo frequentemente associada a valorizacdo das diferengas. No
entanto, ser diferente ainda pode gerar estranhamento e inseguranga, sobretudo
porque a sociedade historicamente construiu modelos normativos que dificultam o
reconhecimento e a aceitagdo daquilo que foge ao padréo estabelecido (Honorato;
Pereira; Pereira, 2024).

Sob essa perspectiva, o Ministério da Educacdo destaca que o0 acesso a
educacao e o direito a aprendizagem constituem garantias constitucionais universais,

sendo responsabilidade do Estado e da familia assegurar tais direitos a todos os
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cidaddos. Além disso, a diversidade de experiéncias, habilidades, contextos e
capacidades entre estudantes € uma realidade presente nas escolas e deve ser
valorizada por meio de praticas educacionais inclusivas (Brasil, 2008).

Nas ultimas décadas, a insisténcia em modelos pedagdgicos padronizados
mostrou-se pouco eficaz para responder a complexidade dos processos educativos.
Assim, o presente e o futuro da educacdo passam pela valorizagdo da diversidade
como principio fundamental das praticas pedagdgicas. Ao abordar a educagao
inclusiva, torna-se necessario resgatar o histérico de lutas sociais, avancgos legislativos
e pesquisas académicas que consolidaram essa perspectiva como um importante
modelo de transformagao educacional (Brasil, 2008).

A partir da década de 1990, organismos internacionais, como a Organizag¢ao das
Nacgdes Unidas para a Educagao, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), juntamente com
movimentos sociais em defesa dos direitos das pessoas com deficiéncia, passaram a
mobilizar esfor¢cos para promover politicas educacionais inclusivas.

Como resultado desse movimento, documentos importantes foram publicados,
entre eles a Declaragao de Salamanca (1994) e a Convengéo sobre os Direitos das
Pessoas com Deficiéncia, adotada pela Organizagdo das Nagdes Unidas (ONU) em
2006. No Brasil, esses avangos foram incorporados a legislagdo por meio da LBI,
promulgada em 2015, formando um amplo arcabougo legal voltado ao combate a
segregacgao e ao capacitismo (Brasil, 2015).

Historicamente, as diferencas fisicas, intelectuais e sensoriais foram classificadas
a partir de perspectivas médicas e cientificas que estabeleceram padrbes normativos
de normalidade. Nesse contexto, consolidou-se, ao longo do século XVIII, a ideia de um
‘corpo normal’, entendido como uma medida arbitraria de humanidade baseada em
determinadas caracteristicas consideradas necessarias para o reconhecimento de um
sujeito de direitos. Aqueles que ndo se enquadram nesses padroes eram
frequentemente considerados menos capazes e, consequentemente, excluidos de
espacos sociais, educacionais e profissionais. Esse processo histérico de exclusao é
atualmente compreendido como capacitismo, conceito relacionado as praticas sociais
que inferiorizam pessoas com deficiéncia e que tem sido enfrentado por marcos legais
como a Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia (Brasil, 2015).

No ambito das politicas educacionais estaduais, a Politica de Educag¢ao Especial
do Estado de Sao Paulo reforca a transversalidade da Educacao Especial no sistema

educacional, defendendo a oferta do Atendimento Educacional Especializado de forma



54

complementar ou suplementar ao ensino regular. O documento também destaca a
importancia do desenvolvimento de praticas pedagogicas inclusivas orientadas pelos
principios do DUA (Sao Paulo, 2021).

Além disso, a politica educacional paulista apresenta dados sobre matriculas de
estudante publico para a Educagao Especial e propde ag¢des voltadas a eliminagao de
barreiras no processo educacional, alinhando-se as diretrizes nacionais e ao Decreto
Federal n.° 12.686/2025, que institui a PNEEI.

Nessa mesma diregao, estudos recentes sobre educagédo inclusiva destacam a
necessidade de analisar o cenario educacional contemporaneo considerando suas
transformagdes politicas, sociais e pedagogicas. Nunes et al. (2021) apontam que a
educacao inclusiva deve ser compreendida a partir de uma perspectiva ampla, que
considere tanto os avangos conquistados quanto os desafios ainda presentes na
construgao de sistemas educacionais mais equitativos.

No campo das avaliagdes educacionais, a Resolucdo SEDUC n.° 109/2025
estabelece acomodacdes operacionais para estudante publico da Educacédo Especial
no SARESP. Entre as principais medidas previstas estdo a concessdo de tempo
adicional para realizacdo da prova, a presenga de ledor ou escriba para leitura das
questdes e registro das respostas, bem como a aplicagdo de apoios pedagodgicos

utilizados no cotidiano escolar.

Quadro 6: Acomodacgdes operacionais parado estudante publico da Educag¢ao Especial

no SARESP
Acomodacao Descricao Aplicacao para DIITEA Fonte

Tempo adicional Extensdo do tempo de Sim, conforme necessidades | SAO PAULO,
prova do estudante 2025, Art. 20

Ledor / escriba Leitura das questdes ou | Sim, para apoio na leitura ou | SAO PAULO,

registro das respostas compreensao 2025

Aplicacdo conforme | Apoio habitual utilizado | Sim, especialmente para | SAO PAULO,
cotidiano pela escola (PAE-AE) estudantes com DIl e TEA 2025, inciso V

Fonte: Elaborado pelas autoras com base em Sao Paulo (2025).

As acomodacgdes previstas para o estudante publico da Educacédo Especial no
SARESP apresentam caracteristicas semelhantes as adotadas em avaliacbes
nacionais, como o SAEB. Entretanto, no contexto paulista, essas medidas sao
operacionalizadas considerando o cotidiano escolar e os apoios educacionais ja

utilizados pelos estudantes. Tais adaptagdes concentram-se em aspectos operacionais,
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como apoio humano, tempo adicional e condicbes de aplicacdo, sem alterar os
construtos avaliativos ou os critérios de correcdo baseados na TRI.

Nesse sentido, observa-se que a inclusdo formal, caracterizada pela participacao
e contabilizacdo desses estudantes nos dados das avaliagdes externas, nem sempre
se traduz em equidade com reconhecimento das diferengas. Isso ocorre porque os
resultados continuam sendo interpretados a partir de paradmetros padronizados, que
podem invisibilizar progressos individuais e reforgar aquilo que Junqueira e Gasparetto
(2023) e Rebelo e Kassar (2018) denominam como o “nao lugar pedagdgico” de
estudante publico da Educacgao Especial nas politicas avaliativas.

O Quadro 7, apresentado a seguir, explicita uma comparagao entre os principais
aspectos do SAEB e do SARESP, destacando as implicagdes para o publico da

Educagao Especial.

Quadro 7: Comparacgéao entre SAEB (2025) e SARESP (2025) e implicagdes para o

estudante publico da Educagao Especial)
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Fonte: Elaborado pelas autoras com base em INEP (2025) e Sao Paulo (2025).

Implicagbes para estudantes

habitual da escola

Critério SAEB (2025 SARESP (2025 publico da Educacao Especial
Abrangéncia Avaliagéo nacional | Avaliacdo estadual | O SAEB exerce pressdo em
aplicada em todos os | da rede publica | escala nacional sobre
estados e no Distrito | paulista indicadores educacionais; o0
Federal SARESP  apresenta  maior
proximidade com o cotidiano

das escolas da rede estadual

Aplicacao Censitaria no 5° e 9° | Censitaria do 2.° ao | A aplicagdo censitaria amplia a
ano do EF e 32 série | 9° ano do EF e da 12 | participagao formal dos
do EM; amostral no | a 32 série do EM estudantes PAEE nas
2.°anodo EF avaliagoes.

Publico-alvo Estudantes das | Estudantes da rede | A participacao ocorre
turmas avaliadas, | estadual, incluindo | formalmente, com inclusédo nos
incluindo PAEE. estudantes publico | resultados agregados.

da Educagéao
Especial
Base Nacional | Curriculo Paulista | A padronizagao curricular pode

Matriz de | Comum Curricular | articulado a BNCC limitar adaptac¢des pedagdgicas

referéncia (BNCC) substantivas para estudantes

com deficiéncia intelectual ou
trajetdrias diferenciadas
Recursos como | Recursos como | As adaptagbes concentram-se

Acessibilidade Braille, ledor, | provas  ampliadas, | em aspectos operacionais, sem
audiodescricao e | ledor, tempo | alteragao do construto avaliativo
tempo adicional adicional e apoio

Indicadores
educacionais

Resultados
associados ao indice
de Desenvolvimento
da Educacgao Basica

Resultados
associados a
indicadores
estaduais e
devolutivas

pedagdgicas

As médias agregadas podem
invisibilizar trajetérias
especificas de  estudantes
PAEE

Devolutiva
pedagdgica

Relatérios nacionais e
estaduais produzidos
pelo INEP

Relatérios
pedagodgicos
detalhados da
Secretaria de

Educacao paulista

O SARESP tende a ter maior
potencial de uso pedagodgico
imediato nas escolas

A comparagao apresentada no Quadro 7 evidencia que tanto o SAEB quanto o

SARESP, o tempo adicional constitui um dos principais recursos de acessibilidade

previstos para o publico da Educagao Especial. A duragcédo da prova pode ser ampliada

conforme as necessidades educacionais do estudante, especialmente nos casos de

deficiéncia intelectual e Transtorno do Espectro Autista (INEP, 2025; Sao Paulo, 2025).
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Além disso, as normativas permitem que o estudante realize a avaliagdo com
apoio de profissionais, como ledor, escriba ou mediador pedagogico, geralmente
vinculados ao AEE ou a servigos de apoio pedagodgico da propria escola. Esse suporte
busca garantir condicbes minimas de participacdo, considerando que alguns
estudantes podem apresentar dificuldades relacionadas a leitura, a escrita ou ao
processamento das informagdes presentes nos itens avaliativos.

Nessas situacoes, o profissional responsavel pode realizar a leitura das questoes,
repetir enunciados, indicar o local de registro da resposta ou registrar a alternativa
indicada pelo estudante. Entretanto, as orientagdes normativas estabelecem que esse
apoio nao deve interferir no conteudo das respostas nem sugerir alternativas corretas,
preservando a padronizagao do processo avaliativo (INEP, 2025).

Apesar dessas medidas de acessibilidade, observa-se que as adaptacdes
previstas concentram-se predominantemente em dimensdes operacionais da avaliagao,
como tempo de prova, formato de aplicagdo e apoio humano durante a realizacdo do
exame. Os itens avaliativos, os critérios de correcdo e os parametros estatisticos
utilizados na analise dos resultados permanecem inalterados, mantendo a ldgica
padronizada que caracteriza as avaliacbes em larga escala.

Diante desse contexto, evidencia-se uma tensao entre a inclusdo procedimental,
caracterizada pela garantia de participagao formal dos estudantes nas avaliagdes, e a
inclusdo epistemolodgica, que implicaria reconhecer diferentes formas de aprendizagem
e trajetorias educacionais no processo avaliativo. Como apontam Junqueira e
Gasparetto (2023) e Rebelo e Kassar (2018), a presenca desses estudantes nas bases
estatisticas das avaliagdes ndo necessariamente se traduz em reconhecimento
pedagogico de suas especificidades.

Dessa forma, consolida-se o que esta pesquisa problematiza como um “nao lugar
pedagogico”. estudante publico da Educagdo Especial encontram-se formalmente
presentes nos indicadores quantitativos das politicas educacionais, porém suas
experiéncias de aprendizagem, seus percursos escolares e seus processos de
desenvolvimento permanecem pouco visibilizados nas interpretagdes pedagogicas
produzidas a partir desses dados.

A configuracado do IDEB, ao privilegiar médias agregadas e indicadores sintéticos
de desempenho, evidencia limitagdes estruturais na capacidade de reconhecer as
desigualdades internas presentes no sistema educacional, especialmente no que se

refere ao estudante publico da Educacdo Especial.. Embora esses estudantes
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participem formalmente das avaliagdes externas, com acomodagdes operacionais
previstas pelos sistemas avaliativos, e sejam contabilizados nas médias institucionais,
essa presencga estatistica ndo se converte, necessariamente, em reconhecimento
pedagdgico efetivo de suas singularidades, avancgos e trajetérias de aprendizagem.

Os parametros homogéneos de avaliagdo, que ndo diferenciam trajetérias de
aprendizagem né&o lineares ou necessidades educacionais especificas, tendem a
produzir resultados que refletem mais a l6gica padronizada do instrumento avaliativo do
que o progresso real desses estudantes. Nesse contexto, evidencia-se uma tensao
entre participagao formal e reconhecimento pedagdégico, uma vez que os indicadores
educacionais continuam estruturados a partir de parametros uniformes de
desempenho.

Essa tensdo entre inclusdo formal nos indicadores agregados e auséncia de
reconhecimento substantivo das singularidades configura o que esta pesquisa
denomina “ndo lugar pedagdgico”. o estudante estd presente nos dados estatisticos,
mas sua trajetéria de aprendizagem permanece parcialmente invisivel nos critérios
interpretativos e nas politicas educacionais derivadas desses resultados.

A articulacao entre a composi¢ao do IDEB e os limites das adaptag¢des avaliativas
evidencia, portanto, que a busca por equidade nas avaliagdes externas exige nao
apenas ampliacdo das condigdes de acessibilidade operacional, mas também uma
revisdo epistemoldgica dos proéprios instrumentos e indicadores avaliativos, de modo
que possam acolher a diversidade cognitiva e as condigdes concretas de escolarizagao

presentes nas escolas brasileiras.

2.3. BNCC, curriculo e adaptacdes curriculares: tensdes com a diversidade

A BNCC, homologada em 2017, estabelece competéncias gerais e especificas
que orientam a organizagao curricular da educagao basica no pais, com o objetivo de
garantir direitos de aprendizagem comuns a todos os estudantes (Brasil, 2017). Embora
o documento declare compromisso com principios como equidade, diversidade e
inclusdo, observa-se que a BNCC nao apresenta uma secao especifica dedicada a
Educacao Especial nem detalha diretrizes para adaptacdes curriculares destinadas a
estudantes com deficiéncia intelectual ou outras necessidades educacionais
especificas (Santos, 2021; Freitas, 2012).
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Sua estrutura, centrada na definicdo de competéncias e habilidades mensuraveis,
tende a reforcar expectativas homogéneas de aprendizagem. Quando essas
competéncias sao articuladas as matrizes das avaliacbes externas, como o SAEB e o
SARESP, consolidam-se parametros avaliativos padronizados que podem entrar em
tensdo com trajetdrias educacionais diferenciadas e ritmos diversos de aprendizagem
(Bonamino; Sousa, 2012).

Honorato, Pereira e Pereira (2024) alertam que a BNCC e a BNC-Formagéao
apresentam limitagdes significativas no tratamento da diferenga. Embora os
documentos incluam referéncias a diversidade cultural e social, tais aspectos nem
sempre sao abordados de forma critica e reflexiva. Em muitos casos, observa-se a
predominancia de uma visdo hegemdnica do conhecimento, marcada pela valorizagéo
de saberes considerados universalmente validos, especialmente aqueles vinculados ao
campo cientifico e tecnoldgico.

Nessa perspectiva, o curriculo pode ser compreendido como um territorio de
disputas simbdlicas, no qual diferentes concepcdes de conhecimento, cultura e
aprendizagem entram em confronto. Como destacam Honorato, Pereira e Pereira
(2024), reconhecer a diferengca nao significa trata-la como problema a ser corrigido,
mas como possibilidade de ampliagédo das praticas pedagdgicas e de construgdo de
uma educacgao efetivamente plural.

A luz dessa discussdo, a comparacdo apresentada no Quadro 7 evidencia que
tanto o SAEB quanto o SARESP incorporam publico da Educagao Especial em seus
processos avaliativos, garantindo sua participagdo formal e contabilizagdo nos
indicadores educacionais. Entretanto, observa-se que as adaptacbes previstas
concentram-se majoritariamente em aspectos operacionais, como formato da prova,
tempo adicional e apoio na aplicacado, sem alteracdo dos construtos avaliativos ou dos
critérios de interpretagdo do desempenho.

Dessa forma, ainda que a participagdo seja assegurada, os sistemas avaliativos
mantém uma loégica padronizada que tende a invisibilizar trajetérias diferenciadas de
aprendizagem, especialmente no caso de estudantes com deficiéncia intelectual. Essa
configuragdo contribui para a produgdo do que esta pesquisa denomina “ndo lugar
pedagogico”, caracterizado pela presenca estatistica nos indicadores educacionais sem
reconhecimento pedagdgico efetivo das singularidades do processo de aprendizagem.

Nesse contexto, Capellini (2018, p. 47) afirma que:
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As adaptagdes curriculares emergem como uma estratégia
fundamentada nos principios de uma escola inclusiva, visando
atender as peculiaridades educacionais de cada estudante, levando
em consideracdo suas condi¢cbes sociais, intelectuais, motoras e
comportamentais, bem como o seu ritmo de aprendizagem.

Fonseca (2011) diferencia os ajustes curriculares em trés niveis: flexibilizacao,
adequacgao e adaptagao, praticas que buscam assegurar o respeito a individualidade
dos processos de aprendizagem. Entretanto, a auséncia de orientacbes mais
detalhadas na BNCC e nas matrizes avaliativas limita a efetividade dessas estratégias,
uma vez que muitas adaptagbes acabam sendo restritas ao plano operacional, como
tempo adicional, uso de ledor ou aplicacdo em ambiente diferenciado, sem alteracdes
nos objetivos curriculares ou nos critérios de avaliagao.

Essa discrepancia entre o discurso de valorizagdo da diversidade presente na
BNCC e a rigidez das matrizes avaliativas alinhadas a Base desde 2019 intensifica as
tensdes entre padronizagdo curricular e reconhecimento das singularidades dos
estudantes. Embora acomodacgdes operacionais, como tempo adicional e apoio de
ledor, garantam a participacao formal do estudante publico da Educacao Especial nas
avaliacbes externas, os critérios de correcdo e interpretacdo do desempenho
permanecem homogéneos, desconsiderando diferengas nos percursos e processos de
aprendizagem.

Conforme apontam Junqueira e Gasparetto (2023), as avaliagbes externas
mantém construtos padronizados que tendem a subestimar avangos adaptativos e
formas diferenciadas de desenvolvimento, contribuindo para uma inclusao
predominantemente estatistica, marcada pela presencga dos estudantes nos indicadores
educacionais, mas acompanhada de limitada visibilidade pedagogica de suas
trajetorias escolares.

A andlise das avaliagbes externas em larga escala, entretanto, ndo pode
restringir-se apenas aos documentos normativos e as diretrizes institucionais. Torna-se
igualmente necessario considerar evidéncias empiricas produzidas por pesquisas que
investigam a implementacdo dessas politicas no cotidiano escolar, especialmente no
que se refere as percepgdes docentes sobre incluséo, curriculo e avaliagao.

Estudos qualitativos que utilizam entrevistas semiestruturadas, grupos focais e
observacao participante com professores regentes, profissionais do Atendimento

Educacional Especializado, coordenadores pedagdgicos e gestores escolares tém
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contribuido para ampliar a compreensdo das tensdes existentes entre os objetivos
declarados das avaliagdes e suas repercussodes praticas nas escolas.

Pesquisas realizadas em redes publicas brasileiras indicam que os docentes
reconhecem a importancia das avaliagdes externas como instrumentos de diagnostico
e monitoramento da aprendizagem. Contudo, também apontam limites significativos
quando se trata da participacao de estudante publico da Educacgao Especial.

Em estudo que analisou o lugar do estudante com deficiéncia no SAEB por meio
de entrevistas semiestruturadas em escolas municipais, acessou relatos como o

exemplo:

O aluno faz a prova com o apoio que tem na sala, mas no final o
resultado entra na média da turma como se fosse igual aos outros.
Ndo tem como mostrar que ele aprendeu de forma diferente
(Entrevista 7, Escola Municipal X — adaptado de dissertagcdo UFPI,
2025).

Outro docente destacou:

A gente adapta tudo no dia a dia, mas na prova do SAEB é tudo
igual. Ele responde o que consegue, mas o numero que sai nao diz
nada sobre o que ele realmente progrediu (Entrevista 3, Escola
Municipal Y — adaptado de dissertagdo UFPI, 2025).

Esses relatos sugerem que a participagao formal dos estudantes com deficiéncia
€ garantida, porém as adaptagdes operacionais ndo sao suficientes para assegurar
participacdo significativa, sobretudo para estudantes com deficiéncia intelectual.
Embora os resultados sejam contabilizados nas médias institucionais, raramente sao
interpretados de maneira pedagdgica diferenciada ou utilizados para orientar
intervengdes educacionais inclusivas.

Estudos com professores do AEE também apontam percepcdes semelhantes. Em
pesquisa realizada com docentes do AEE em escolas publicas de Sdo Carlos (SP),
Mendes e D’Affonseca (2018) identificaram que a participagdo de estudantes com
deficiéncia nas avaliacbes externas €, frequentemente, percebida como um
procedimento mais administrativo do que pedagdgico. Uma das professoras
entrevistadas afirmou:

O aluno com deficiéncia intelectual participa porque € obrigatério, mas a prova
nao mede o que ele aprende no AEE. O resultado aparece na média da turma, mas

nao muda nada no planejamento (Mendes; D’Affonseca, 2018, p. 930).
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Outro professor relatou:

O aluno com deficiéncia intelectual participa porque é obrigatério,
mas a prova ndao mede o que ele aprende no AEE. O resultado
aparece na média da turma, mas ndo muda nada no planejamento
(Mendes; D’Affonseca, 2018, p. 930).

Outro professor relatou:

Tem adaptagéo no cotidiano, mas na hora da prova do SARESP é
tudo padrado. O aluno responde o0 que consegue ou deixa em branco,
e isso entra na conta da escola como se fosse igual (Mendes;
D’Affonseca, 2018, p. 932).

Essas evidéncias dialogam com anadlises criticas da politica educacional que
compreendem as avaliagbes externas como dispositivos de regulagédo curricular e
pedagogica. Ball (2001) argumenta que politicas orientadas pela légica da
performatividade redefinem prioridades institucionais, incentivando praticas alinhadas a
indicadores mensuraveis de desempenho.

No contexto brasileiro, Bonamino (2013) e Gatti (2020) destacam que a
centralidade das avaliagcbes externas influencia diretamente o planejamento pedagdgico
e a organizagao do trabalho docente, podendo gerar tensdes com principios da
educacao inclusiva.

Sob essa perspectiva, os relatos docentes reforcam a existéncia de uma
contradicao estrutural: enquanto as politicas educacionais afirmam a inclusdo como
principio normativo, a logica avaliativa baseada na padronizagdo tende a limitar o
reconhecimento das singularidades dos estudantes.

Nesse contexto, as avaliagbes externas em larga escala consolidaram-se, nas
ultimas décadas, como importantes dispositivos de governanga educacional. Mais do
que instrumentos de diagndstico, passaram a exercer fungcdo reguladora sobre
curriculos, praticas pedagodgicas e politicas educacionais, em um cenario marcado pela
l6gica da accountability, pela centralidade dos indicadores de desempenho e pela
intensificagdo das politicas de responsabilizagdo escolar.

Nesse cenario, sistemas avaliativos como o SAEB e o SARESP operam a partir
de duas racionalidades que frequentemente entram em tensdo. De um lado, a
racionalidade da performatividade, caracterizada pela busca por padronizacéao,
comparabilidade e mensuragdo de resultados educacionais (Dias Sobrinho, 2004;

Bonamino, 2013; Gatti, 2020). De outro, a racionalidade da inclusdo educacional,
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orientada por principios de equidade, reconhecimento da diversidade e garantia de
direitos educacionais para todos os estudantes (UNESCO, 1994; ONU, 2006).
A coexisténcia dessas duas logicas explica, em grande medida, o carater
predominantemente operacional das adaptacdes destinadas ao estudante publico da
Educacdo Especial nas avaliagbes externas. Embora tais adaptacbes ampliem as
condicbes de participagdo dos estudantes, elas nédo alteram de forma significativa os
critérios de desempenho esperados nem os parametros de interpretacdo dos
resultados. O aluno esta fisicamente e institucionalmente na escola (¢ um "lugar" fisico).
Diante desse contexto, emerge o que Dubet (2004) descreve como uma forma de
presenca institucional sem reconhecimento efetivo, condicdo que se aproxima da
categoria analitica desenvolvida nesta pesquisa: o “ndo lugar pedagdgico”. Trata-se de
uma situacdo em que o estudante estda formalmente incluido nos dispositivos
institucionais e estatisticos da politica educacional, mas permanece parcialmente
invisivel nos processos de reconhecimento pedagogico de sua aprendizagem.

Assim, a equidade educacional ndo pode ser reduzida a uniformizagao de critérios
avaliativos ou a simples insercdo formal dos estudantes nos sistemas de avaliagao.
Compreender essas tensdes torna-se fundamental para a analise critica do material
documental apresentado nas segbes subsequentes desta pesquisa, especialmente no
que se refere as relagdes entre inclusdo escolar, politicas de desempenho e

reconhecimento pedagdgico das diferengas.
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3. PERCURSO METODOLOGICO

O percurso metodoldgico desta pesquisa foi delineado em consonancia com o0s
objetivos da investigacdo, particularmente no que se refere a andlise dos
tensionamentos entre padronizagao avaliativa, inclusdo e reconhecimento pedagogico
do estudante publico da Educacado Especial. Para além da descricdo normativa dos
documentos oficiais, buscou-se compreender como essas politicas podem produzir
mecanismos de invisibilizagdo no cotidiano das escolas estaduais paulistas, tomando o
Projeto Voar (2026) como recorte contemporaneo de analise.

Os procedimentos metodologicos foram definidos em consonéncia com os
objetivos da pesquisa, especialmente no que se refere a analise das tensdes entre
padronizagdo avaliativa, inclusdo e reconhecimento pedagogico do publico da
Educacéao Especial.

Parte-se da compreensdo de que as avaliagbes em larga escala ndo atuam
apenas como instrumentos de medicdo do desempenho escolar, mas também
influenciam praticas pedagogicas, formas de organizagdo da escola e modos de
participacdo dos estudantes. Nesse sentido, os resultados dessas avaliagbes acabam
produzindo impactos sobre inclusdo, reconhecimento e permanéncia escolar.

A pesquisa caracteriza-se como qualitativa, de natureza bibliografica e
documental, orientada por uma perspectiva critico-interpretativa. Conforme Minayo
(2012), a pesquisa qualitativa trabalha com sentidos, interpretagdes e significados,
permitindo compreender ndo apenas aquilo que esta explicitado nos documentos, mas
também suas contradi¢des, auséncias e limites.

O estudo possui carater exploratoério e analitico, articulando documentos oficiais e
producdes académicas para compreender como as politicas de avaliagdo externa
podem influenciar os processos de inclusdo e participagdo do publico da Educagao
Especial.

A investigacdo foi desenvolvida em duas frentes complementares: pesquisa
bibliografica e pesquisa documental. A pesquisa bibliografica fundamentou-se em
artigos cientificos, dissertagdes, teses e livros que discutem avaliagdo externa,
educacgao inclusiva, equidade, BNCC e participagao do publico da Educacao Especial.
O levantamento foi realizado nas bases Portal de Periédicos CAPES, SciELO, BDTD e
Google Scholar, priorizando publicagdes entre 2019 e 2025/2026, conforme orientagao

metodologica de Severino (2017).
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A pesquisa documental concentrou-se na analise de leis, decretos, resolugdes,
portarias, manuais e documentos técnicos relacionados as politicas de avaliacido
externa e educacgao inclusiva. Conforme Cellard (2008), os documentos representam
expressdes historicas e politicas de determinado contexto, permitindo compreender
tanto aquilo que €& explicitamente apresentado quanto os pressupostos implicitos
presentes nas normativas.

O corpus documental foi organizado em dois grupos. O primeiro reuniu
documentos oficiais do SAEB e do SARESP, incluindo matrizes de referéncia,
resolugdes, cartilhas de acessibilidade, manuais de aplicagdo e orientagdes técnicas.
Também foram incluidos documentos relacionados as politicas de recomposicao de
aprendizagem, como o Decreto n.° 67.635/2023 e a Portaria do Projeto Voar (2026). O
Projeto Voar foi analisado como politica em fase de implementagdo, considerando
apenas seus documentos normativos e ndo sua aplicagao pratica.

O segundo grupo foi composto por produgcdes académicas voltadas as discussdes
sobre avaliagcado externa, inclusdo, equidade, BNCC, DUA e participagao do publico da
Educagao Especial, especialmente aqueles com deficiéncia intelectual. Além disso,
buscou-se relacionar essas discussdes aos instrumentos utilizados no AEE, como a
APl e o PAEE, identificando possiveis distanciamentos entre propostas de
personalizagao e praticas padronizadas.

A coleta de dados ocorreu por meio de levantamento bibliografico e documental.
Na pesquisa bibliografica foram utilizados descritores combinados com operadores
booleanos, como “avaliagdo externa” AND “educacdo inclusiva’, “SAEB” AND
deficiéncia intelectual, “SARESP” AND incluséo e “Projeto Voar” AND inclusédo. Apds a
busca inicial, realizou-se leitura dos titulos e resumos, seguida da leitura integral dos
materiais selecionados.

Foram incluidos estudos publicados entre 2019 e 2025/2026 que apresentavam
relagdo direta com avaliagao externa, inclusédo, equidade e participagao do publico da
Educacdo Especial. Excluiram-se trabalhos centrados apenas em avaliacdo interna,
estudos sem relagdo tematica com os objetivos da pesquisa e textos sem rigor
cientifico.

O processo de selegcao do corpus bibliografico ocorreu de forma sistematizada.

Inicialmente foram identificados 200 registros nas bases pesquisadas.
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Quadro 8: Fluxo da selegéo do corpus bibliografico

ETAPA QUANTIDADE OBSERVAGAO
(N)
Registros identificados nas| 200 Busca inicial com descritores e filtro temporal
bases (2019-2025)
Duplicados removidos 35 Exclusao de registros repetidos entre bases
Registros triados| 165 Apods remocgéao de duplicados
(titulo/resumo)
Registros  excluidos por| 55 Textos sem relagao direta com SAEB/SARESP,
nao aderéncia equidade ou inclusao
Textos lidos na integra 110 Leitura completa dos textos pré-selecionados
Textos excluidos apds| 65 Sem foco em inclusédo/avaliagdo externa/publicol
leitura integral da Educacdo Especial ou fora do recortg
temporal
Corpus final incluido na | 45 Artigos, dissertagdes e teses selecionados para
analise interpretativa analise em profundidade

Fonte: Elaborado pelas autoras a partir do processo de selegdo e analise bibliografica realizado na
pesquisa (2019-2025).

Apods a exclusao de duplicidades e a analise de aderéncia tematica, o corpus final
da pesquisa foi constituido por 45 produg¢des académicas, entre artigos, dissertagdes e
teses.

A analise dessas produgdes revelou convergéncias em torno da compreensao das
avaliagdes externas como dispositivos de governanga educacional e performatividade,
articulados a mecanismos de regulagdo do trabalho pedagdgico, monitoramento dos
resultados escolares e organizagao das praticas institucionais.

Os estudos analisados indicam repercussdes dessas politicas no cotidiano
escolar, destacando-se o estreitamento curricular, a intensificacdo do controle
pedagdgico e a centralidade atribuida aos indicadores de desempenho. No campo da
educacgao inclusiva, observou-se predominancia de abordagens que reconhecem
avangos no acesso e na participacao formal do estudante publico da Educacgao
Especial, mas apontam limitagdes quanto ao efetivo reconhecimento pedagdgico de
suas especificidades no contexto das avaliagdes em larga escala.

Também foram identificadas lacunas relevantes na produgcdo académica
analisada, especialmente:

¢ a escassez de estudos centrados na deficiéncia intelectual nas avaliagdes

externas;
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¢ a limitada investigacdo sobre processos de reinterpretacdo pedagogica
dos resultados avaliativos;

¢ a incipiéncia das discussbes acerca do DUA nas matrizes avaliativas
oficiais.

Tais lacunas reforcam a relevancia desta pesquisa, especialmente no que se
refere a problematizagcdo das contradi¢des entre inclusdo normativa, padronizacao
avaliativa e reconhecimento pedagdgico substantivo.

Esta pesquisa adota uma perspectiva critico-interpretativa ao compreender as
avaliagdes externas como dispositivos sociopoliticos que produzem efeitos regulatorios
sobre a organizagao escolar, as praticas pedagogicas e os modos de participagao dos
estudantes.

A triangulagdo entre analise documental e bibliografica possibilitou ultrapassar
uma leitura estritamente normativa das politicas avaliativas, permitindo investigar as
contradicbes entre o discurso da inclusdo e a légica padronizada que estrutura as
avaliagdes em larga escala.

Sob essa perspectiva , a categoria “ndo lugar pedagdgico” emerge como
construgao analitica central da investigacao, buscando explicar a inclusdo paradoxal do
publico da Educacao Especial nas politicas avaliativas contemporaneas: sujeitos que,
embora contabilizados estatisticamente nos sistemas de avaliagdo, permanecem
frequentemente a margem de processos efetivos de reconhecimento pedagdgico,
acessibilidade curricular e participacédo substantiva nas praticas escolares.

A categoria “ndo lugar pedagdgico” nao se restringe a auséncia fisica ou
institucional do estudante, mas refere-se a insuficiéncia de reconhecimento pedagdgico
efetivo, capaz de considerar suas singularidades, necessidades de aprendizagem e

formas de participacéo no interior das politicas avaliativas padronizadas.
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4. ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Esta secdo apresenta a analise e discussdao dos dados produzidos a partir da
articulacdo entre o corpus documental e a literatura selecionada. Inicialmente,
delimita-se o enquadramento analitico que orienta a leitura dos materiais, seguido de
uma sintese interpretativa das produgdes académicas analisadas. Na sequéncia,
examinam-se os documentos normativos do SAEB, do SARESP e de politicas
educacionais recentes, considerando seus pressupostos, diretrizes e implicacdes para
a participacao do publico da Educacao Especial nas avaliagbes externas.

A organizagdo analitica deste capitulo retoma os objetivos da investigacéao,
articulando os achados documentais e bibliograficos as categorias construidas ao longo
da pesquisa.

A analise dos documentos oficiais, produ¢des académicas e materiais empiricos
selecionados nesta pesquisa indica que as avaliagdes externas em larga escala,
especialmente o SAEB e o SARESP, ocupam posigdo relevante na organizacao
contemporanea das politicas educacionais brasileiras. Esses sistemas expandem a
funcdo diagndstica originalmente atribuida, configurando-se como dispositivos de
regulagao curricular, gestdo por indicadores e responsabilizagao institucional (Ball,
2001; Dias Sobrinho, 2004; Bonamino, 2013).

Ao mesmo tempo, o fortalecimento do discurso da equidade e da educacao
inclusiva evidencia tensdes estruturais. Enquanto o marco legal brasileiro estabelece
principios de acesso, permanéncia e participagao para estudantes publico da Educagao
Especial (Brasil, 2008; Mantoan, 2015), as avaliagdes externas mantém matrizes
padronizadas que podem limitar o reconhecimento de trajetérias de aprendizagem
diferenciadas (Freitas, 2012; Bonamino, 2013).

Capellini e Fonseca (2011) destacam que a inclus&o pressupde transformacodes
estruturais na cultura institucional, nas politicas educacionais e nas praticas
pedagdgicas escolares, de modo que as escolas possam responder a diversidade de
trajetérias de aprendizagem presentes no desenvolvimento humano. Nesse processo, a
articulacdo entre professores da sala comum, profissionais do Atendimento
Educacional Especializado e gestores escolares contribui para a constru¢ao de praticas
pedagdgicas inclusivas.

Como destacam Honorato, Pereira e Pereira (2024), politicas curriculares como a

BNCC tendem a homogeneizar o ensino e padronizar o conhecimento,
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desconsiderando multiplas vozes e perspectivas presentes na sociedade. Essa
homogeneizagado tende a produzir um curriculo que desloca ou neutraliza as tensdes
associadas a diferenca, em vez de reconhecé-las como elementos constitutivos do
processo educativo. Tal configuragao dialoga com o conceito de “néo lugar pedagoégico”
desenvolvido nesta pesquisa: o estudante com deficiéncia participa formalmente das
avaliagdes externas, mas suas singularidades permanecem invisibilizadas nos critérios
padronizados de aprendizagem.

Ribeiro e Sousa (2023), ao sistematizarem o debate académico sobre avaliagoes
em larga escala no Brasil sob a forma de um continuum argumentativo (apoio
incondicional, apoio critico, recusa propositiva e recusa categérica), indicam que uma
das criticas recorrentes refere-se ao carater homogeneizador dessas avaliagbes, que
tendem a desconsiderar diferengas individuais e contextuais. Essa homogeneizagao
entra em contradicdo com os principios da educacao inclusiva, ao tratar de maneira
homogénea sujeitos que vivenciam condigdes distintas de escolarizagao.

No que se refere as percepgbes docentes, Soares, Soares e Santos (2022)
desenvolveram e validaram a Escala de Atitudes perante as Avaliagbes Externas
aplicadas em larga escala (EAAE), por meio de questionario estruturado. Os resultados
indicam que os professores associam as avaliagdes externas a sentimentos de
pressdo, controle e responsabilizacdo, o que repercute sobre sua autonomia
pedagdgica.

Castellini (2019), ao aplicar questionarios a estudantes do Ensino Fundamental,
demonstra que escolas com clima escolar favoravel tendem a apresentar desempenhos
mais elevados em avaliagdes externas, reforcando que a equidade educacional nao
pode ser reduzida a indicadores quantitativos, sendo necessario considerar dimensdes
relacionais, afetivas e organizacionais da escola.

No campo da Educacdo Especial, Pinheiro (2018) evidencia, a partir de
questionario semiaberto aplicado a docentes e observagbes em contexto escolar, que
criancas com Transtorno do Espectro Autista (TEA) frequentemente apresentam
participacdo limitada nas avaliagées externas, configurando agdes excludentes em um
cenario que se afirma inclusivo. Alavarse, Chappaz e Freitas (2021) destacam que as
avaliagbes externas, embora apresentadas como instrumentos de apoio a gestao, sao
associadas, em parte da literatura, a processos de responsabilizagdo de gestores e
professores, dificultando a apropriacdo pedagogica dos resultados e gerando

resisténcias no interior das escolas.
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Estudos baseados nos resultados do SAEB também indicam que as avaliagdes
externas tornam visiveis desigualdades educacionais histéricas (Silva et al., 2025). No
entanto, os autores alertam que a simples divulgacdo desses dados n&o assegura a
promoc¢ao da equidade. Melo (2025) defende o uso de avaliagdes diagndsticas como
instrumentos formativos, capazes de subsidiar o replanejamento pedagdgico e
favorecer praticas mais equitativas, dialogando de forma mais coerente com os
principios da educacao inclusiva. Fernandes (2019) propbde a superagdo do modelo
tradicional de avaliagdo externa, defendendo a construgdo de outro modelo de
avaliagbes articuladas as avaliagbes internas e centradas nas aprendizagens dos
estudantes.

Dessa forma, a analise desenvolvida neste capitulo busca compreender como os
sistemas avaliativos articulam, ou tensionam, os principios da inclusdo e da equidade,
especialmente no que se refere a participagdo de estudantes com deficiéncia
intelectual.

A revisdo das 45 producbes académicas selecionadas permitiu identificar
convergéncias tedricas e empiricas organizadas em trés eixos interpretativos:
avaliacbes externas como dispositivos de regulacdo educacional; relacbes entre
equidade, inclus&o e limites estruturais das politicas avaliativas; e tensdes presentes no
cotidiano escolar.

No primeiro eixo, os estudos indicam que o SAEB e o SARESP transcendem o
diagnéstico para atuar como instrumentos de gestao por resultados. Indicadores como
o IDEB organizam a cultura escolar, influenciando planejamento, formagao docente e
alocacdo de recursos (Gatti; Bonamino, 2019; Werle, 2011). A cultura da
performatividade induz ao estreitamento curricular e a intensificacdo de simulados,
fendbmenos corroborados por relatos docentes que apontam pressao institucional por
metas quantitativas (Freitas, 2024).

No segundo eixo, a literatura registra avangos normativos relacionados ao
discurso da equidade, impulsionados pela Politica Nacional de Educacao Especial na
Perspectiva da Educacéo Inclusiva (2008) e pela BNCC. Contudo, as criticas indicam
que as adaptagdes permanecem predominantemente no nivel operacional, como tempo
adicional, ledor e formatos acessiveis. Capellini (2018) e Fonseca (2011) alertam que a
auséncia de diretrizes voltadas a individualizacdo avaliativa nas matrizes oficiais limita

a inclusdo. Mantoan (2015) afirma que a inclusdo demanda transformacao estrutural,
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pois critérios homogéneos de proficiéncia mantém barreiras para estudantes com
deficiéncia intelectual (Junqueira; Gasparetto, 2023).

No terceiro eixo, estudos qualitativos apontam repercussdes dessas politicas
sobre o cotidiano escolar, como sensacgao de responsabilizagio individual e redugao da
autonomia pedagogica. Relatos docentes expdem dilemas relacionados ao equilibrio
entre pressao por indices e praticas pedagdgicas inclusivas. Essa dimensédo empirica
confirma que a avaliagdo externa incide sobre a identidade profissional docente,
aproximando-a da execugao de protocolos padronizados (Pieczkowski, 2018; Rebelo;
Kassar, 2018).

A articulagao entre marcos normativos e achados da literatura permitiu identificar
uma condicdo paradoxal na participacdo dos publico da Educagao Especial nas
avaliagdes externas. Embora o ordenamento juridico assegure acesso e permanéncia,
a légica dos exames padronizados produz situagbes em que o estudante participa
formalmente, mas sua trajetéria ndo é reconhecida pelos critérios institucionais.

A Cartilha SAEB 2025 (INEP, 2025) e a Resolugdo SEDUC n.° 109/2025 (Séo
Paulo, 2025) autorizam que estudantes com deficiéncia intelectual ou TEA realizem a
prova com apoio de ledor, mediador ou profissional do cotidiano escolar. Essa
orientacdo permite que o estudante responda as questbes com mediagdo do
profissional de apoio, inclusive quando suas respostas ndo seguem necessariamente
critérios convencionais de resolucdo. Ainda assim, os resultados sdo contabilizados
integralmente nas médias da escola e da turma, sem ponderagdo especifica ou
interpretacao diferenciada.

Essa configuragao reforga o “ndo lugar pedagdgico” identificado nesta pesquisa: o
estudante participa formalmente e é incluido nos indicadores, mas suas respostas,
mesmo com apoio intensivo, ndo geram reconhecimento pedagdgico nem orientam
intervencdes individualizadas. Trata-se de um espago institucional que assegura
igualdade procedimental, mas restringe a equidade substantiva relacionada ao
reconhecimento das singularidades cognitivas e adaptativas.

Os relatos docentes também apontam praticas excludentes que ultrapassam
barreiras operacionais. Alguns participantes indicaram que, em determinadas escolas,
0 publico da Educacéao Especial era orientado a ndo comparecer nos dias de aplicagao
das avaliagbes externas, motivados pelo receio de impacto nos indicadores
institucionais. Embora tal pratica fosse desencorajada pela gestdo municipal, ela

evidencia exclusdo indireta e reforca o “ndo lugar pedagdgico”, configurando
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invisibilizagdo pedagogica e limitagdo do principio de participacdo (Mendes;
D’Affonseca, 2018).

Em sintese, os relatos sobre a participacdo do publico da Educacgao Especial nas
avaliagcbes em larga escala indicaram condigcdes variadas, desde a presenga de
barreiras até procedimentos voltados a garantia de participagcdo. Segundo os relatos
analisados, as barreiras a participagao ocorreram com maior frequéncia nas escolas da
rede estadual em comparagdo as escolas municipais. Além disso, as acomodacdes
previstas concentravam-se em dimensdes de acesso, como ampliagdo do tempo,
presencga de ledor e provas em braile, sem adaptag¢des relacionadas aos conteudos ou

critérios avaliativos.

4.1. Analise dos documentos do SAEB e do SARESP: padronizacao avaliativa

e tensionamentos inclusivos

A analise dos documentos oficiais do SAEB e do SARESP indica uma arquitetura
avaliativa orientada pela comparabilidade longitudinal e pela produgdo de indicadores
de qualidade educacional. No SAEB, a Teoria de Resposta ao Item (TRI), adotada
desde 1995, assegura consisténcia técnica e possibilita a construgdo de escalas de
proficiéncia comparaveis ao longo do tempo (INEP, 2025). Entretanto, essa logica
métrica também limita o reconhecimento das singularidades presentes nos processos
de aprendizagem, especialmente no caso do estudante publico da Educagéo
Especial(Bonamino, 2013; Freitas, 2012).

Os recursos de acessibilidade previstos na Cartilha SAEB 2025 concentram-se
predominantemente na dimensao operacional da aplicacdo, como tempo adicional,
ledor, mediador ou apoio especializado. Embora tais recursos favorecam condi¢cdes de
participacdo, nao alteram os critérios padronizados de afericdo da aprendizagem,
mantendo inalterada a estrutura avaliativa subjacente.

No ambito estadual, o SARESP, articulado ao Curriculo Paulista, apresenta maior
contextualizacdo em relagcdo as diretrizes da rede paulista. A Resolu¢gdo SEDUC n.°
109/2025 prevé aplicagdo “conforme o cotidiano escolar” para estudantes com
deficiéncia intelectual ou Transtorno do Espectro Autista (art. 20, inciso V). Contudo, as
matrizes avaliativas permanecem fundamentadas em referenciais homogéneos
alinhados a BNCC, sem previsdo de flexibilizagdes substantivas nos critérios de

proficiéncia. Essa configuragdo produz tensionamentos entre acessibilidade
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procedimental e reconhecimento das diferentes trajetérias de aprendizagem (Capellini,
2018; Fonseca, 2011; Junqueira; Gasparetto, 2023).

Avangos normativos recentes buscam ampliar o debate acerca da inclusédo
educacional. O Decreto n.° 12.686/2025 institui a Politica Nacional de Educacéao
Especial Inclusiva, reafirmando a matricula em classes comuns e o Atendimento
Educacional Especializado (AEE) como agdo complementar ao ensino regular (MEC,
2025a). Em 2026, o MEC publicou o Guia para Avaliagdo sob a Perspectiva Inclusiva,
documento que propbe praticas avaliativas mais sensiveis a diversidade dos
estudantes (MEC, 2026a). Ainda assim, a auséncia de diretrizes obrigatérias para
adaptacdes substantivas nas matrizes do SAEB e do SARESP mantém tensdes entre
acessibilidade procedimental e reconhecimento pedagdgico das singularidades dos
estudantes.

A consolidagcao das avaliagbes em larga escala também se articula as politicas de
financiamento educacional vinculadas a indicadores de desempenho, especialmente a
partir do FUNDEF e, posteriormente, do FUNDEB. Nesse contexto, os resultados das
avaliagdes passam a incidir sobre planejamento pedagdgico, gestdo escolar e definicdo
de metas institucionais. Contudo, Silva e Meletti (2012) observam que a participagéo do
publico da Educacédo Especial ainda ocorre de forma reduzida em determinados
contextos, o que limita a representacdo efetiva dessas trajetérias nos indicadores
produzidos pelos sistemas avaliativos. Embora esta investigacdo esteja delimitada a
um municipio, os resultados identificados dialogam com achados de outras pesquisas
desenvolvidas em diferentes redes de ensino (Mendes; Cia; D’Affonseca, 2015).

A articulacdo entre os documentos normativos e os estudos analisados
possibilitou identificar tensdes entre a Idgica da padronizagdo avaliativa e os principios
da educacao inclusiva. Nesse cenario, a categoria “ndo lugar pedagogico” emerge
como ferramenta interpretativa para compreender situacbes em que o estudante
participa formalmente das avaliagdes externas, mas permanece com reconhecimento
pedagogico limitado no interior das politicas avaliativas padronizadas. A categoria ndo
se refere a auséncia fisica ou institucional do estudante, mas a insuficiéncia de
reconhecimento pedagogico substantivo — real e efetivo — de suas singularidades

cognitivas, comunicacionais e adaptativas.
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4.2. Integracédo de politicas recentes: o Projeto Voar e os limites da

padronizacao

A analise documental também contemplou politicas recentes relacionadas a
recomposicao das aprendizagens, com destaque para o Projeto Voar, instituido pela
Portaria do Subsecretario da Educacdo de 3 de fevereiro de 2026. Implementado
inicialmente em 147 escolas estaduais paulistas, o projeto reorganiza turmas a partir de
niveis de proficiéncia em Lingua Portuguesa e Matematica, propondo instrugao
diferenciada, avaliagbes processuais e reorganizacao peridédica dos agrupamentos.

Embora a proposta apresente estratégias voltadas a diferenciagéo pedagdgica, a
portaria nado explicita diretrizes especificas para estudante publico da Educacgao
Especial, tampouco estabelece articulacdo direta com instrumentos do Atendimento
Educacional Especializado, como a Avaliagcdo Pedagdgica Inicial (APl) e o Plano de
Atendimento Educacional Especializado (PAEE).

De acordo com o Art. 2.°, §3° e §4° da Portaria, o estudante publico da Educagéao
Especial sdo distribuidos entre as turmas organizadas por proficiéncia, medida que
busca evitar segregacao explicita. Contudo, a organizacdo baseada
predominantemente no desempenho académico tende a desconsiderar trajetorias
cognitivas diferenciadas registradas nos instrumentos do AEE.

As avaliagbes processuais do Projeto Voar apresentam maior sensibilidade as
diferencas de desempenho entre grupos. Entretanto, as avaliagbes externas que
permanecem vinculadas ao SAEB e ao SARESP continuam fundamentadas em
matrizes homogéneas estruturadas pela TRI, sem didlogo efetivo com os avangos
individuais registrados na APl e no PAEE.

Essa configuragdo evidencia tensionamentos entre adaptagdo pedagodgica e
padronizagao sistémica. Embora o projeto proponha reorganizacdo pedagdgica
temporaria, devolutivas formativas e acompanhamento continuo da aprendizagem, os
indicadores produzidos pelas avaliagbes externas permanecem orientados por critérios
uniformes de proficiéncia. Como consequéncia, avangos relacionados a autonomia
funcional, comunicacdo alternativa e desenvolvimento socioemocional —
frequentemente registrados no PAEE — nao s&o incorporados aos indicadores de
desempenho educacional.

Frente a esse contexto, o “ndo lugar pedagdgico” manifesta-se pela coexisténcia

entre inclusdo administrativa e reconhecimento pedagdgico limitado. Os estudantes
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participam das avaliagbes e integram os indicadores oficiais, porém suas formas de
aprendizagem permanecem parcialmente invisibilizadas nos processos de

interpretagcéo dos resultados.

4 3. Sintese analitica dos resultados

A andlise desenvolvida neste capitulo indica que as avaliagdes externas em larga
escala ocupam posigao relevante na organizagdo contemporanea das politicas
educacionais brasileiras, articulando mecanismos de governanga, monitoramento e
responsabilizagao institucional (Ball, 2001; Bonamino, 2013).

Os documentos analisados evidenciam avangos relacionados a ampliacdo do
discurso da equidade, da acessibilidade e da participacdo do publico da Educacéao
Especial. Contudo, as adaptagdes previstas concentram-se majoritariamente em
condicbes operacionais de aplicacdo, sem alteragdes substantivas nos critérios
padronizados de afericdo da aprendizagem.

Nesse cenario, a participacdo do publico da Educacdo Especial ocorre
predominantemente sob uma logica de inclusdo procedimental, na qual o acesso a
avaliacdo é assegurado, mas os critérios de reconhecimento pedagogico permanecem
estruturados a partir de parametros homogéneos de desempenho.

A articulacdo entre literatura, normativas e politicas recentes permitiu
compreender que a padronizagao avaliativa pode coexistir com discursos de incluséo e
equidade, mantendo, entretanto, zonas de invisibilizagdo pedagdgica das trajetorias
escolares de estudantes com deficiéncia.

Os resultados analisados permitiram compreender como as politicas avaliativas
contemporaneas articulam mecanismos de governanga educacional e praticas de
inclusdo, evidenciando tensionamentos entre participacdo formal e reconhecimento
pedagogico.

Assim, a categoria “ndo lugar pedagogico” consolida-se, nesta pesquisa, como
chave interpretativa para compreender os limites entre participagdo formal e

reconhecimento pedagdgico substantivo nas politicas avaliativas contemporéneas.
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5. RECURSO EDUCACIONAL: AVALIACOES EXTERNAS E EDUCAGAO
INCLUSIVA - ORIENTAGOES PARA O USO PEDAGOGICO DOS
RESULTADOS

5.1. Apresentacao e fundamentacao do recurso educacional

O recurso educacional elaborado nesta pesquisa foi construido a partir das
reflexdes e dos resultados identificados ao longo da investigacdo. Durante a analise
dos documentos normativos, das politicas publicas e da literatura selecionada,
observou-se a permanéncia de desafios na relagdo entre as avaliacdes externas em
larga escala, como o SAEB e o0 SARESP, e os principios da educagéao inclusiva.

Embora essas avaliagcbes desempenhem funcéo relevante no acompanhamento
da qualidade da educacado e na formulagdo de politicas publicas, os achados da
pesquisa indicam dificuldades na transformagao desses dados em agdes pedagogicas
significativas para todos os estudantes, especialmente para aqueles estudantes
publicos da Educacgao Especial.

Os estudos analisados apontam que as avaliagbes externas incidem diretamente
sobre o curriculo, o planejamento escolar e as praticas docentes. Em muitos contextos,
a centralidade atribuida aos indicadores e resultados favorece praticas pedagogicas
mais padronizadas e menos sensiveis as diferentes formas de aprendizagem presentes
na escola. Nesse sentido, autores como Mantoan (2015), Sassaki (2008) e Capellini
(2018) defendem que a inclusdo nao se limita a presenca do estudante na escola ou a
participacdo nas avaliagbes, mas pressupde praticas pedagodgicas voltadas ao
reconhecimento das singularidades, dos ritmos e das necessidades de aprendizagem
dos estudantes.

A analise desenvolvida evidenciou que as adaptacdes destinadas ao estudante
publico da Educacdo Especial concentram-se, predominantemente, em aspectos
operacionais, como tempo adicional, ledor, mediador e sala separada. Embora essas
medidas favorecam condicdes de acesso e participagdo, elas ndo modificam os
critérios padronizados utilizados nas avaliacbes externas. Dessa forma, ainda que os
estudantes sejam incorporados aos sistemas avaliativos e contabilizados nos
indicadores educacionais, suas singularidades cognitivas, formas de aprendizagem e
necessidades pedagogicas permanecem submetidas a logica padronizada que

estrutura os processos de avaliagao.
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Foi diante desse cenario educacional que surgiu a proposta do e-book como
recurso educacional vinculado a esta pesquisa. O material constitui um desdobramento
analitico e aplicado da investigagdo, buscando responder as lacunas identificadas na
interpretacdo pedagodgica dos resultados das avaliagbes externas no contexto da
educacao inclusiva.

O recurso apresenta orientacbes tedricas e praticas destinadas a auxiliar
professores, coordenadores pedagogicos, gestores escolares e profissionais do
Atendimento Educacional Especializado na leitura e utilizacdo pedagdgica dos
resultados do SAEB e do SARESP, considerando os principios da inclusdo, da
equidade e do respeito as diferentes trajetérias de aprendizagem.

O material fundamenta-se nos principios do Desenho Universal para a
Aprendizagem (DUA), compreendido como abordagem voltada a construgdo de
praticas pedagdgicas mais acessiveis e flexiveis, capazes de atender a diversidade
presente na sala de aula. Além disso, dialoga com Luckesi (2011), ao compreender a
avaliagdo como pratica diagnostica e formativa, e com Hoffmann (2018), que entende a
avaliagdo como processo reflexivo, mediador e orientado ao desenvolvimento do
estudante.

Desse modo, o e-book busca deslocar o foco da simples comparagcdo de
resultados para uma perspectiva pedagdgica voltada a compreensao dos processos de
aprendizagem, das potencialidades dos estudantes e da construgdo de estratégias que
favoregcam a participagao de todos.

O recurso educacional tem como objetivo promover a compreensao critica das
avaliagdes externas em larga escala, articulando seus fundamentos técnicos e politicos
aos principios da educacao inclusiva e da equidade, de modo a subsidiar o uso
pedagogico dos resultados no contexto escolar.

Entre os objetivos especificos, destacam-se:

¢ apresentar a organizagao e o funcionamento do SAEB e do SARESP;

¢ explicar conceitos basicos relacionados as avaliagdes externas;

o discutir as relagdes entre avaliacdes externas, BNCC e Curriculo Paulista;

o refletir sobre a participagcao do estudante publico da Educacao Especial
nas avaliagdes padronizadas;

» oferecer orientagdes pedagogicas fundamentadas no DUA para utilizagao
dos resultados no planejamento escolar.

5.2. Estrutura e organizag&o do e-book



78

O e-book foi desenvolvido em formato digital interativo, com linguagem clara,
acessivel e organizada para facilitar sua utilizacdo por professores, coordenadores
pedagogicos, gestores escolares e profissionais do Atendimento Educacional
Especializado.

O material reune textos explicativos, quadros-resumo, fluxogramas, imagens,
sugestdes de praticas pedagogicas, links complementares e instrumentos de apoio ao
planejamento escolar.

Sua organizacao foi estruturada em quatro capitulos principais.

O primeiro capitulo apresenta uma contextualizacdo acerca das avaliagdes
externas, abordando o histérico, os objetivos, os indicadores e o funcionamento do
SAEB e do SARESP, além de discutir politicas recentes relacionadas a recomposi¢ao
das aprendizagens, como o Projeto Voar.

O segundo capitulo discute as relagdes entre educacgao inclusiva e avaliagéo
padronizada, problematizando aspectos relacionados a equidade, acessibilidade,
inclusdo e ao conceito de “ndo lugar pedagogico”, identificado nesta pesquisa.

O terceiro capitulo apresenta possibilidades de interpretacdo pedagdgica dos
resultados das avaliagbes externas, considerando instrumentos como a Avaliagao
Pedagdgica Inicial (API) e o Plano de Atendimento Educacional Especializado (PAEE),
além de estratégias fundamentadas no Desenho Universal para a Aprendizagem.

O quarto capitulo reune ferramentas praticas voltadas ao cotidiano escolar, como
check-lists, roteiros para momentos de formagdo coletiva, sugestbes de
encaminhamento pedagogico, fluxogramas e modelos editaveis destinados ao apoio do
planejamento inclusivo.

Além disso, o material conta com glossario de termos técnicos, referéncias
bibliograficas, indicacdes de leitura e links institucionais para aprofundamento dos
estudos.

O e-book foi organizado para possibilitar tanto a leitura integral quanto consultas
especificas, favorecendo diferentes formas de utilizagdo nos processos de formacéao

continuada e nas praticas pedagdgicas escolares.

5.3. Potencial formativo e articulagédo com os resultados da pesquisa
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A elaboracdo do recurso educacional articula-se diretamente aos resultados
identificados nesta pesquisa, especialmente no que se refere as dificuldades de
interpretacdo pedagogica dos indicadores produzidos pelas avaliagdes externas e a
limitada valorizagao das singularidades do estudante publico da Educagao Especial.

Nesse sentido, o e-book apresenta potencial formativo ao favorecer momentos de
reflexdo coletiva sobre avaliagdo, inclusdo e planejamento pedagdgico no contexto
escolar. O material busca contribuir para que professores, gestores e profissionais do
Atendimento Educacional Especializado analisem os resultados das avaliagbes
externas de maneira mais contextualizada, critica e pedagogicamente orientada.

Além disso, o0 recurso apresenta estratégias fundamentadas no Desenho
Universal para a Aprendizagem, favorecendo a identificagdo de barreiras a
aprendizagem e a construgéo de praticas mais acessiveis e inclusivas.

A proposta ndo consiste em substituir os sistemas oficiais de avaliacdo, mas em
oferecer subsidios para que os profissionais da educacdo possam compreender os
resultados para além dos indicadores numéricos, reconhecendo os diferentes
percursos de aprendizagem presentes na escola inclusiva.

Os achados da pesquisa indicaram que muitos estudantes publico da Educacéao
Especial participam das avaliagbes externas predominantemente de forma
procedimental, isto €, possuem acesso garantido, mas permanecem com
reconhecimento pedagogico limitado em relagdo as suas necessidades educacionais e
aos seus processos de aprendizagem.

Diante disso, o e-book busca contribuir para ampliar esse reconhecimento
pedagogico, favorecendo praticas mais colaborativas, reflexivas e alinhadas aos
principios da educagao inclusiva.

Assim, o recurso educacional constitui um desdobramento aplicado das analises
desenvolvidas ao longo desta pesquisa, articulando fundamentos tedricos, documentos
normativos e possibilidades praticas de intervengao pedagogica voltadas a construgao
de uma escola mais inclusiva, reflexiva e comprometida com a aprendizagem de todos

os estudantes.
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CONSIDERAGOES FINAIS

A analise dos documentos que orientam as avaliacbes externas da educacao
basica, especialmente o SAEB e o SARESP, permitiu compreender que esses sistemas
ocupam posicao relevante nas politicas educacionais brasileiras, articulando
mecanismos de monitoramento, produgdo de indicadores e regulagdo da qualidade
educacional. Organizadas sob uma légica de comparabilidade e acompanhamento
longitudinal do desempenho escolar, tais avaliagbes passaram a influenciar diretamente
o curriculo, o planejamento pedagdgico e os processos de gestdao educacional (Ball,
2001; Bonamino, 2013).

Os documentos analisados evidenciam que essas avaliagdes possuem
organizagao técnica consistente e permitem acompanhar o desempenho educacional
ao longo do tempo. Entretanto, a mesma padronizagado que assegura comparabilidade
também produz limites quando se considera a diversidade de trajetérias de
aprendizagem presentes nas escolas, especialmente no contexto da educacgéo
inclusiva.

Ao longo desta pesquisa, observou-se que os recursos de acessibilidade previstos
para o estudante publico da Educagao Especial concentram-se predominantemente
nas condi¢cdes operacionais de aplicacao das avaliagcdes, como tempo adicional, ledor,
mediador e sala separada. Embora esses recursos sejam relevantes para garantir
condigdes de participagao, eles ndo modificam os critérios utilizados para interpretacao
dos resultados das avaliagdes externas.

Nesse cenario, muitos estudantes participam formalmente das avaliagdes
externas e sdo incorporados aos indicadores produzidos pelos sistemas educacionais,
mas permanecem com reconhecimento pedagadgico limitado em relagdo as suas formas
de aprendizagem, aos seus ritmos e as suas necessidades educacionais. Foi em meio
a essas transformagdes que emergiu, nesta pesquisa, a categoria “ndo lugar
pedagdgico”.

A categoria construida procura compreender situagdes em que o estudante
publico da Educagdo Especial estejam presentes nas estatisticas, nos registros
institucionais e nas avaliagbes externas, mas continuam pouco reconhecidos nos
processos de interpretacdo pedagogica dos resultados. Assim, o “ndo lugar

pedagogico” ndo se restringe a auséncia fisica ou institucional do estudante, mas
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refere-se a insuficiéncia de reconhecimento pedagdgico substantivo no interior das
politicas avaliativas padronizadas.

A pesquisa também evidenciou que politicas recentes voltadas a recomposicao
das aprendizagens e ao acompanhamento do desempenho escolar buscam enfrentar
desigualdades educacionais. Entretanto, permanecem lacunas importantes quando tais
politicas sado relacionadas as necessidades especificas do estudante do publico da
Educacéo Especial, especialmente no caso da deficiéncia intelectual.

Outro aspecto identificado refere-se as dificuldades enfrentadas por muitos
estudantes para acessar plenamente o curriculo escolar. Mesmo matriculados nas
classes comuns, diversos alunos ainda vivenciam praticas pedagdgicas pouco
acessiveis ou excessivamente padronizadas, o que limita suas possibilidades de
aprendizagem e participagao no cotidiano escolar.

Além disso, verificou-se que o0s recursos de acessibilidade previstos nas
avaliagdes externas nem sempre sao efetivados de maneira homogénea entre escolas
e redes de ensino. Em muitos casos, sua implementagdo depende das condicbes
estruturais da escola, da organizacdo das equipes e da formagédo dos profissionais
envolvidos.

A investigacdo também permitiu refletir sobre situagdes em que os proprios
instrumentos avaliativos acabam produzindo barreiras para determinados estudantes.
Em muitos casos, o0 modo como as questdes sdo organizadas, o nivel de abstragao
exigido e a propria légica padronizada das avaliagdes dificultam que alguns alunos
consigam demonstrar aquilo que aprenderam.

Os documentos analisados mostram que a ldgica das avaliagbes externas
permanece fortemente vinculada a padronizacdo, a comparacdo de resultados e a
producdo de indicadores. Embora existam avancos relacionados ao discurso da
equidade e da inclusdo, muitas desigualdades continuam invisibilizadas quando os
resultados sdo analisados exclusivamente sob perspectiva quantitativa.

Diante disso, esta pesquisa defende a necessidade de compreender as
avaliacbes externas nao apenas como instrumentos técnicos de mensuracdo do
desempenho escolar, mas também como politicas educacionais que produzem
impactos pedagdgicos, organizam praticas escolares e influenciam formas de
reconhecimento dos estudantes.

A principal contribuicdo deste estudo consiste na construgdo da categoria “néo

lugar pedagdgico”, utilizada como ferramenta analitica para compreender os
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tensionamentos entre participagédo formal e reconhecimento pedagdgico efetivo do
estudante publico da Educacao Especial nas avaliagdes externas.

Os resultados analisados permitiram compreender como as politicas avaliativas
contemporaneas articulam mecanismos de governanga educacional e praticas de
inclusdo, evidenciando tensionamentos entre participacdo formal e reconhecimento
pedagogico. Os achados indicam que garantir apenas o acesso as avaliagdes ou
disponibilizar recursos operacionais de acessibilidade n&o é suficiente para assegurar
equidade educacional. Faz-se necessario avangar na construgéo de praticas avaliativas
mais sensiveis as diferentes formas de aprendizagem presentes na escola.

Nesse sentido, esta pesquisa ndo propde o abandono das avaliagdes externas,
mas a ressignificagdo pedagogica de seus resultados. Quando analisados de forma
critica e contextualizada, os dados produzidos por esses sistemas podem contribuir
para reflexdes pedagodgicas mais inclusivas e para o planejamento de estratégias
voltadas a aprendizagem de todos os estudantes.

Como desdobramento da investigagéo, foi elaborado um recurso educacional em
formato de e-book, voltado a formacdo de professores, gestores escolares e
profissionais do Atendimento Educacional Especializado. O material reune orientagdes
destinadas a interpretagdo pedagodgica dos resultados das avaliagbes externas,
articulando inclusdo, equidade, planejamento pedagdgico e principios do Desenho
Universal para a Aprendizagem.

O recurso busca auxiliar os profissionais da educacdo na utilizacdo dos
indicadores educacionais de forma mais contextualizada, humanizada e
pedagogicamente orientada, favorecendo praticas que valorizem as singularidades dos
estudantes e ampliem as possibilidades de participacédo e aprendizagem.

Por fim, esta pesquisa reafiirma que a construgdo de uma educacdo
verdadeiramente inclusiva exige articulagdo entre politicas de avaliagdo, praticas
pedagdgicas e compromisso com a equidade. A inclusdo nao se concretiza apenas
pela presenca fisica do estudante na escola ou por sua participagao procedimental nas
avaliacbes externas, mas pelo reconhecimento efetivo de suas formas de aprender,
participar e produzir conhecimento.

Construir uma avaliagdo mais inclusiva implica ampliar o olhar sobre a
aprendizagem, reconhecer diferentes trajetérias escolares e compreender que
qualidade educacional também envolve acolhimento, participacdo, acessibilidade e

valorizagdo da diversidade humana.
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‘A categoria ‘ndo lugar pedagodgico’ ndo se restringe a auséncia fisica ou
institucional do estudante, mas refere-se a insuficiéncia de reconhecimento pedagogico

substantivo no interior das politicas avaliativas padronizadas



84

REFERENCIAS

ALMEIDA, F. J. de. Educacgéo especial no Brasil: aspectos historicos e legais. S&o
Paulo: Autores Associados, 2000.

ALVES, F. J. Educacgéo e desigualdades sociais. Rio de Janeiro: FGV, 2015.

AMADO, J. Manual de investigagdo qualitativa em educag¢do. Coimbra: Imprensa da
Universidade de Coimbra, 2013.

ARANHA, M. S. F. Historia da educacéo e da pedagogia: geral e Brasil. Sao Paulo:
Moderna, 2006.

BAHIA, S.; AMORIM, M. Avaliagéo educacional: conceitos e praticas. Porto: Porto
Editora, 2010.

BALL, S. J. Educacéo, globalizagdo e novas politicas. Porto Alegre: Artes Médicas,
2001.

BARDIN, L. Analise de conteudo. Lisboa: Edi¢cdes 70, 2011.

BRASIL. Base Nacional Comum Curricular. Brasilia: MEC, 2017. Disponivel
em:http://www.basenacionalcomum.mec.gov.br/. Acesso em: 17 fev. 2026.

BARRETO, A. A. A educagao inclusiva no Brasil: avangos e desafios. Revista Brasileira
de Educacgéo Especial, v. 20, n. 3, p. 343-356, 2014.

BOGDAN, R. C.; BIKLEN, S. K. Investigag¢do qualitativa em educag¢do: uma introdugéao
a teoria e aos métodos. Porto: Porto Editora, 1994.

BONAMINO, A.; FRANCO, C. Avaliagao e politica educacional: o IDEB como
instrumento de accountability. Revista Ensaio: Avaliacgo e Politicas Publicas em
Educacgéo, v. 19, n. 73, p. 723-748, 2011.

BOURDIEU, P. A disting&o: critica social do julgamento. Sao Paulo: Edusp, 2008.

BOURDIEU, P. A reprodugéo: elementos para uma teoria do sistema de ensino. Rio de
Janeiro: Francisco Alves, 1975.

BOURDIEU, P.; PASSERON, J. C. Os herdeiros: os estudantes e a cultura.
Florianépolis: Editora da UFSC, 2014.

BRASIL. Constituigdo da Republica Federativa do Brasil de 1988. Brasilia: Presidéncia
da Republica, 1988.

BRASIL. Decreto n.° 3.298, de 20 de dezembro de 1999. Regulamenta a Lei n.° 7.853,
de 24 de outubro de 1989. Diario Oficial da Unido: Brasilia, DF, 21 dez. 1999.


http://www.basenacionalcomum.mec.gov.br/

85

BRASIL. Decreto n.° 6.949, de 25 de agosto de 2009. Promulga a Convengao
Internacional sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia. Diario Oficial da Uniao:
Brasilia, DF, 26 ago. 2009.

BRASIL. Decreto n.° 7.611, de 17 de novembro de 2011. Dispde sobre a educagao
especial. Diario Oficial da Uniéo: Brasilia, DF, 18 nov. 2011.

BRASIL. Decreto n.° 9.057, de 25 de maio de 2017. Regulamenta o art. 80 da Lei n.°
13.005. Diério Oficial da Unido: Brasilia, DF, 26 maio 2017.

BRASIL. Decreto n.° 12.686, de 2025. Politica Nacional de Educag¢do Especial
Inclusiva. Brasilia: Presidéncia da Republica, 2025.

BRASIL. Lei n.° 8.069, de 13 de julho de 1990. Dispde sobre o Estatuto da Crianca e do
Adolescente. Diario Oficial da Unigo: Brasilia, DF, 16 jul. 1990.

BRASIL. Lei n.° 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Estabelece as diretrizes e bases da
educacao nacional. Diario Oficial da Unido: Brasilia, DF, 23 dez. 1996.

BRASIL. Lei n.° 10.436, de 24 de abril de 2002. Dispde sobre a Lingua Brasileira de
Sinais — Libras. Diario Oficial da Unido: Brasilia, DF, 25 abr. 2002.

BRASIL. Lei n.° 12.796, de 4 de abril de 2013. Altera a Lei n.° 9.394. Diario Oficial da
Unido: Brasilia, DF, 5 abr. 2013.

BRASIL. Lei n.° 13.005, de 25 de junho de 2014. Aprova o Plano Nacional de Educagao
— PNE. Diario Oficial da Uniao: Brasilia, DF, 26 jun. 2014.

BRASIL. Lei n.° 13.146, de 6 de julho de 2015. Institui a Lei Brasileira de Inclusdo da
Pessoa com Deficiéncia. Diario Oficial da Unigo: Brasilia, DF, 7 jul. 2015.

BRASIL. Lei n.° 15.388/2026. Institui o Plano Nacional de Educacao para o decénio
2026—2036. Brasilia, DF: Presidéncia da Republica, 2026. Disponivel
em:https://www.planalto.gov.br. Acesso em: 29 abr. 2026.

BRASIL. Ministério da Educacéao. Politica Nacional de Educagcao Especial na
Perspectiva da Educagéo Inclusiva. Brasilia: MEC/SEESP, 2008.

BRASIL. Ministério da Educacéao. Secretaria de Educagao Basica. Orientagbes para o
atendimento educacional especializado na educag¢do basica. Brasilia: MEC/SEB, 2010.

BRASIL. Ministério da Educacgao. Secretaria de Educagao Especial. Programa
Educacao Inclusiva: direito a diversidade. Brasilia: MEC/SEESP, 2003.

BRASIL. Ministério da Educacéao. Equidade — Educacgéo inclusiva: um direito
inegociavel. Brasilia: MEC, 2025. Disponivel em:https://www.gov.br/mec. Acesso em: 17
fev. 2026.

BRASIL. Lei n® 15.388/2026. Institui o Plano Nacional de Educagao para o decénio
2026—2036. Brasilia, DF: Presidéncia da Republica, 2026. Disponivel em:


https://www.planalto.gov.br/
https://www.gov.br/mec

86

https://www.planalto.gov.br. Acesso em: 29 abril.2026. BRASIL. Lei n°® 13.005/2014.
Aprova o Plano Nacional de Educacido — PNE e da outras providéncias. Brasilia, DF:
Presidéncia da Republica, 2014. BRASIL. Ministério da Educag¢do. Equidade —
Educacao inclusiva: um direito inegociavel. Brasilia: MEC, 2025. Disponivel em:
https://www.gov.br/mec. Acesso em: 17 fev. 2026.

BROOKE, N.; SOARES, J. F. Pesquisa em eficacia escolar: origem e trajetorias. Belo
Horizonte: UFMG, 2008.

BUENO, J. G. S. Educacgéo inclusiva: cultura e inclusdo escolar. Sao Paulo: Autores
Associados, 2010.

CAMPELLO, A. R. S. Avaliagdo em larga escala: o SAEB e o Prova Brasil. In: BAUER,
A.; GATTI, B. A. (Org.). Avaliagédo educacional no Brasil: avangos e desafios. Sao
Paulo: Cortez, 2012. p. 45-67.

CAPELLINI, V. L. Adaptagdes curriculares na escola inclusiva. Revista Brasileira de
Educacéo Especial, v. 24, n. 1, p. 45-60, 2018.

CARVALHO, R. E. Educagéo inclusiva: com os pingos nos “is”. Porto Alegre: Mediagao,
2000.

CAST. Universal Design for Learning Guidelinesversion 2.2. Wakefield: CAST, 2018.
Disponivel em:http://www.udlguidelines.cast.org. Acesso em: 17 fev. 2026.

COLL, C.; MARCHESI, A.; PALACIQOS, J. Desenvolvimento psicolégico e educagao:
necessidades educativas especiais e aprendizagem escolar. Porto Alegre: Artmed,
2004.

COLLINS, P. H. Pensamento feminista negro: conhecimento, consciéncia e a politica do
empoderamento. Sao Paulo: Boitempo, 2019.

CRESWELL, J. W. Pesquisa de métodos mistos. Porto Alegre: Penso, 2010.

CUNHA, M. V. da. Jodo sem pé, Maria sem m&o: o corpo deficiente na escola.
Campinas: Autores Associados, 1998.

DAVIES, B. Shardsofglass: childrenreading and writingbeyondgenderedidentities.
Cresskill: Hampton Press, 1993.

DEMO, P. Avaliagéo qualitativa: polémica sobre a avaliagdo do rendimento escolar.
Campinas: Papirus, 1996.

DESSEN, M. A.; POLONIA, A. C. A familia e a escola como contextos de
desenvolvimento humano. Paideia, v. 17, n. 36, p. 21-32, 2007.

DINIZ, D. O que é deficiéncia. Sado Paulo: Brasiliense, 2007.

DUBET, F. O que é justica social? Rio de Janeiro: Vozes, 2004.


https://www.planalto.gov.br/
https://www.gov.br/mec
http://www.udlguidelines.cast.org/

87

INEP. Cartilha SAEB 2025. Brasilia: INEP, 2025. Disponivel
em:https://www.download.inep.gov.br. Acesso em: 17 fev. 2026.

DUSSEL, I. Educacgéo e desigualdades: perspectivas latino-americanas. Buenos Aires:
CLACSO, 2015.

FERNANDES, D. Avaliar para aprender: fundamentos, praticas e politicas. Lisboa:
Universidade Aberta, 2005.

FERREIRA, W. B. Educacgéo especial no Brasil: historia, tendéncias e politicas publicas.
Sao Paulo: USP, 2008.

FLETCHER, T. V.; NAVARRETE, L. A. Learning disabilitiesordifferences? The debate
continues. Learning DisabilityQuarterly, v. 26, n. 3, p. 171-176, 2003.

FONSECA, K. A. Educacao inclusiva e formacéao de professores: desafios
contemporaneos. Revista Brasileira de Educacgéo, v. 25, e250023, 2020.

FREIRE, P. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica educativa. Sao
Paulo: Paz e Terra, 1996.

FREIRE, P. Pedagogia do oprimido. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1987.

FREITAS, Luiz Carlos de. Os reformadores empresariais da educagao: da
desmoralizacéo do professor a destruicdo do ensino publico. Educacdo & Sociedade,
Campinas, v. 33, n. 119, p. 379-404, 2012.

GADOTTI, Moacir. Histéria das ideias pedagégicas. Sdo Paulo: Atica, 1993.

GARCIA, Rosalba Maria Cardoso. Politica educacional no Brasil: inclusgo e
diversidade. Belo Horizonte: Auténtica, 2012.

GATTI, Bernadete Angelina. Avaliagao educacional: sentidos, principios e praticas. Sao
Paulo: Unesp, 2014.

GLAT, Rosana; NOGUEIRA, Mario Lucio Lima. Politicas de inclusao escolar no Brasil:
caminhos percorridos e desafios atuais. Em Aberto, Brasilia, v. 22, n. 80, p. 47-59,
20009.

GOFFMAN, Erving. Estigma: notas sobre a manipulagdo da identidade deteriorada. Rio
de Janeiro: LTC, 1988.

HADJI, Charles. Avaliacdo desmistificada. Porto Alegre: Artmed, 2001.

HOOKS, bell. Ensinando a transgredir: a educagdo como pratica da liberdade. Sao
Paulo: Martins Fontes, 2013.

INSTITUTO NACIONAL DE ESTUDOS E PESQUISAS EDUCACIONAIS ANISIO
TEIXEIRA (INEP). Cartilha SAEB 2025: diretrizes da edi¢&o. Brasilia, DF: INEP/MEC,
2025.


https://www.download.inep.gov.br/

88

JANNUZZI, Gilberta de Martino. A educagéo do deficiente no Brasil: dos primdordios ao
inicio do século XXI. Campinas: Autores Associados, 2004.

KASSAR, Ménica de Carvalho Magalhaes. Educagéo especial na educagéo basica:
identificacdo e atendimento as necessidades educacionais especiais. Sao Paulo:
Senac, 2011.

KILIMCI, Sultan. The history of special education in Brazil. International Journal of
Special Education, v. 27, n. 2, p. 1-10, 2012.

LAPLANE, Adriana Lia Friszman de; BATISTA, Cecilia Guarnieri. Ver, ndo ver e
aprender: a participagao de alunos com baixa visao e cegueira na escola. Cadernos
CEDES, Campinas, v. 28, n. 75, p. 209-227, 2008.

LUDKE, Menga; ANDRE, Marli Eliza Dalmazo Afonso de. Pesquisa em educagéo:
abordagens qualitativas. Sao Paulo: EPU, 1986.

MANTOAN, Maria Teresa Eglér. Inclusdo escolar: o que é? Por qué? Como fazer? Sao
Paulo: Moderna, 2003.

MANZINI, Eduardo José. Entrevista semiestruturada: analise de objetiyos e de roteiros.
In: SEMINARIO INTERNACIONAL SOBRE PESQUISA EM EDUCACAO ESPECIAL, 2.,
2004, Marilia. Anais [...]. Marilia: UNESP, 2004. p. 1-12.

MAZZOTTA, Marcos José da Silveira. Educagéo especial no Brasil: historia e politicas
publicas. Sao Paulo: Cortez, 1996.

MINISTERIO DA EDUCACAO (MEC). MEC langa guia para avaliagcdo sob a perspectiva
inclusiva. Brasilia, DF, 2026.

MENDES, Enicéia Gongalves. A radicalizacdo do debate sobre inclusdo escolar no
Brasil. Revista Brasileira de Educag¢éo, Rio de Janeiro, v. 11, n. 33, p. 387-405, 2006.

MINAYO, Maria Cecilia de Souza. O desafio do conhecimento: pesquisa qualitativa em
saude. Sao Paulo: Hucitec, 2014.

MITTLER, Peter. Educacgéo inclusiva: contextos sociais. Porto Alegre: Artmed, 2003.
MOREIRA, Antonio Flavio Barbosa. Curriculo e neoliberalismo: o embate atual. In:
MOREIRA, Antonio Flavio Barbosa; MACEDO, Elizabeth Fernandes de (org.).

Curriculo, praticas e formacao de professores. Petropolis: Vozes, 1999. p. 15-32.

NOVOA, Anténio. Formagao de professores e trabalho pedagdgico. Lisboa: Educa,
2000.

NUNES, Carlos Alberto. Avaliacdo qualitativa na educagéo: principios e orientagées.
Lisboa: Educa, 2009.

NUNES, Débora Regina de Paula et al. (org.). Educacéo inclusiva: conjuntura, sintese e
perspectivas. Marilia: ABPEE, 2021.



89

OLIVEIRA, Anna Augusta Sampaio de. Metodologias qualitativas na pesquisa em
educacao. In: FAZENDA, Ivani Catarina Arantes (org.). Metodologia da pesquisa
educacional. Sao Paulo: Cortez, 2005. p. 89-104.

ORGANIZACAO DAS NACOES UNIDAS (ONU). Convengéo sobre os Direitos das
Pessoas com Deficiéncia. Nova York: ONU, 2006.

ORGANIZACAO DAS NACOES UNIDAS PARA A EDUCACAO, A CIENCIAE A
CULTURA (UNESCO). Declaragéo de Salamanca e linha de acdo sobre necessidades
educativas especiais. Salamanca: UNESCO, 1994.

PACHECO, José Augusto. Curriculo e inclusdo escolar: (in)variantes educacionais e
curriculares. Revista Teias, Rio de Janeiro, v. 17, n. 46, p. 110-125, jul./set. 2016.

PERRENOUD, Philippe. Avaliagéo: da exceléncia a regulagdo das aprendizagens —
entre duas logicas. Porto Alegre: Artmed, 1999.

PIMENTA, Selma Garrido. Formacao de professores: identidade e saberes da docéncia.
In: PIMENTA, Selma Garrido (org.). Saberes pedagogicos e atividade docente. Sao
Paulo: Cortez, 1999. p. 15-34.

PRIETO, Roséangela Gavioli. Educagéo inclusiva: politicas e praticas. S&o Paulo:
Summus, 2006.

REIS, Geraldo Gongalves dos. Avaliagdo em larga escala no Brasil: o SAEB e suas
implicagdes. Revista Iberoamericana de Educacion, v. 45, p. 1-10, 2007.

RODRIGUES, David. Dez ideias (mal) feitas sobre a educacgao inclusiva. In:
RODRIGUES, David (org.). Inclusdo e educacgédo: doze olhares sobre a educagéo
inclusiva. Sao Paulo: Summus, 2006. p. 39-61.

SACRISTAN, José Gimeno. O curriculo: uma reflexdo sobre a prética. Porto Alegre:
Artmed, 2000.

SAO PAULO (Estado). Curriculo Paulista. Sao Paulo: Secretaria da Educagéo do
Estado de S&o Paulo, 2023.

SAO PAULO (Estado). Resolugdo SEDUC n° 109, de 29 de julho de 2025. S&o Paulo:
Diario Oficial do Estado de Sao Paulo, 2025.

SAO PAULO (Estado). Politica de Educagéo Especial do Estado de Sdo Paulo. Sao
Paulo: Secretaria da Educacéo, 2021.

SASSAKI, Romeu Kazumi. Incluséo: construindo uma sociedade para todos. Rio de
Janeiro: WVA, 1997.

SAVIANI, Dermeval. Histéria das ideias pedagdgicas no Brasil. Campinas: Autores
Associados, 2007.



90

SILVA, Otto Marques da. A epopeia ignorada: a pessoa deficiente na histéria do
mundo de ontem e de hoje. Sao Paulo: CEDAS, 1987.

SKLIAR, Carlos. A inclusdo que esta por vir: notas sobre a produgao de subjetividades
e a educacéo. In: LARROSA, Jorge; SKLIAR, Carlos (org.). Habitantes de Babel:
politicas e poéticas da diferenca. Belo Horizonte: Auténtica, 2001. p. 159-174.

SOUZA, Sérgio Jovchelovitch de. Como se faz analise de conteudo. Porto Alegre:
Sulina, 2011.

STAINBACK, Susan; STAINBACK, William. Inclus&o: um guia para educadores. Porto
Alegre: Artmed, 19909.

TARDIF, Maurice. Saberes docentes e formagéo profissional. Petropolis: Vozes, 2002.
THIOLLENT, Michel. Metodologia da pesquisa-agdo. Sao Paulo: Cortez, 2005.

TORRES, Rosa Maria. Melhorar a qualidade da educagao basica? As estratégias do
Banco Mundial. In: TOMMASI, Livia de; WARDE, Mirian Jorge; HADDAD, Sérgio
(org.). O Banco Mundial e as politicas educacionais. Sao Paulo: Cortez, 1996. p.
125-194.

UNITED NATIONS EDUCATIONAL, SCIENTIFIC AND CULTURAL ORGANIZATION
(UNESCO). Education 2030: Incheon Declaration and Framework for Action. Paris:
UNESCO, 2015.

UNITED NATIONS EDUCATIONAL, SCIENTIFIC AND CULTURAL ORGANIZATION
(UNESCO). Guidelines for Inclusion: Ensuring Access to Education for All. Paris:
UNESCO, 2005.

VEIGA-NETO, Alfredo. Inclusdo, diferenca e educacao. In: FABRIS, Eli Terezinha
Henn; KOHAN, Walter Omar (org.). Filosofia da educagéo: questdes e perspectivas.
Belo Horizonte: Auténtica, 2005. p. 123-138.

VIEIRA, Ana Beatriz. Educacgao inclusiva: desafios da formag¢ao continuada de
professores. Revista Educagdo Especial, Santa Maria, v. 29, n. 55, p. 375-390, 2016.

VYGOTSKY, Lev Semionovich. A formagéao social da mente. Sao Paulo: Martins
Fontes, 1984.

WERLE, Flavia Obino Corréa. Avaliagdo em larga escala: implicagdes para a equidade
educacional. Cadernos de Pesquisa, Sao Paulo, v. 45, n. 156, p. 402-425, 2015.

YIN, Robert K. Estudo de caso: planejamento e métodos. Porto Alegre: Bookman,
2010.



