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RESUMO

A literatura, compreendida como artefato cultural e direito universal, desempenha um
papel fundamental no desenvolvimento cognitivo e social. Contudo, para muitos
alunos, especialmente aqueles com necessidades complexas de comunicacdo, o
acesso a literatura pode apresentar desafios significativos. Nesse contexto, a
formacdo continuada dos professores da Educacdo Especial e do Atendimento
Educacional Especializado se torna indispensavel, pois possibilita 0 conhecimento e
a compreensdao de alternativas acessiveis que promovem a participacao efetiva dos
alunos nas experiéncias de leitura literaria no ambiente escolar. Nessa perspectiva,
esta pesquisa tem por objetivo compreender praticas educativas a partir da literatura
acessivel em Comunicacdo Aumentativa e Alternativa que favorecem vivéncias de
letramento literario visando promover a inclusdo de alunos com e sem autismo.
Teoricamente, esta pesquisa se ancora na area da educacdo inclusiva, nos
pressupostos da pedagogia freireana, nos estudos de letramento de vertente
sociocultural, no campo da Comunicacdo Aumentativa e Alternativa, na abordagem
da literatura acessivel e nos saberes da formacdo docente. Metodologicamente, a
investigacdo adota uma abordagem qualitativa, de natureza exploratéria e
interventiva, desenvolvida a partir da metodologia PesquisarCOM, com a participacao
de 6 professores da Educacdo Especial e 1 do Atendimento Educacional
Especializado que atuam no Ensino Fundamental Anos Finais de uma escola publica
de Santa Cruz/RN. A constru¢do dos dados recorreu as notas de campo, as Oficinas
de Letramento e a técnica do Grupo Focal. A pesquisa evidenciou que a formacao
continuada com professores se constituiu por meio dos saberes que foram
ressignificados a partir das Oficinas de Letramento e no Grupo Focal. As experiéncias
vivenciadas contribuiram para a construcao de pontes acessiveis entre a literatura e
as praticas inclusivas por meio da Comunicacdo Aumentativa e Alternativa. As
narrativas dos docentes reforcaram a importancia da continuidade formativa para que
as sementes lancadas possam germinar e frutificar nas préaticas educativas. Portanto,
a literatura acessivel em CAA precisa ser objeto continuo de discussao nas praticas
educativas docentes, visando possibilidades acessiveis para a leitura literaria. Assim,
persiste a necessidade de politicas publicas que possam ampliar a producéo de livros
em multiformatos e pesquisas que investiguem a acessibilidade literaria ampliando o
letramento literario para pessoas com e sem autismo.

Palavras-chave: formacdo continuada; livros acessiveis; Oficinas de Letramento;
Grupo Focal.



ABSTRACT

Literature, understood as a cultural artifact and a universal right, plays a fundamental
role in cognitive and social development. However, for many students, especially those
with complex communication needs, access to literature can present significant
challenges. In this context, the continuing education of Special Education and
Specialized Educational Services teachers becomes indispensable, as it enables the
knowledge and understanding of accessible alternatives that promote the effective
participation of students in literary reading experiences in the school environment.
From this perspective, this research aims to understand educational practices based
on accessible literature in Augmentative and Alternative Communication that favor
experiences of literary literacy, aiming to promote the inclusion of students with and
without autism. Theoretically, this research is anchored in the area of inclusive
education, in the assumptions of Freirean pedagogy, in literacy studies from a
sociocultural perspective, in the field of Augmentative and Alternative Communication,
in the approach of accessible literature, and in the knowledge of teacher training.
Methodologically, the research adopts a qualitative approach, of an exploratory and
interventional nature, developed from the ResearchCOM methodology, with the
participation of 6 Special Education teachers and 1 Specialized Educational Service
teacher working in the final years of elementary school in a public school in Santa
Cruz/RN. Data collection relied on field notes, Literacy Workshops, and the Focus
Group technique. The research showed that continuing education for teachers was
constituted through knowledge that was re-signified from the Literacy Workshops and
the Focus Group. The experiences lived contributed to the construction of accessible
bridges between literature and inclusive practices through Augmentative and
Alternative Communication. The teachers' narratives reinforced the importance of
continuing education so that the seeds sown can germinate and bear fruit in
educational practices. Therefore, accessible literature in AAC needs to be a continuous
subject of discussion in teachers' educational practices, aiming at accessible
possibilities for literary reading. Thus, the need persists for public policies that can
expand the production of books in multiple formats and research that investigates
literary accessibility, broadening literary literacy for people with and without autism.

Keywords: continuing education; accessible books; Literacy Workshops; Focus
Group.
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1 INICIO DA CAMINHADA!

o

A escola possui uma dimenséao fundamental na formacao e no desenvolvimento
das pessoas, sendo uma instituicdo que possibilita aos estudantes a transformacéao
social, a participagéo ativa na sociedade e as vivéncias cidadas. Os referidos aspectos
formativos sdo muito relevantes, especialmente nas areas da educacgéo especial e da
Educacao Inclusiva, tendo em vista que a escola tem o dever constitucional de ofertar
o direito a educacao para todos os cidadaos.

A partir desse pressuposto, emerge a importancia e a necessidade de
reconhecer o valor da formacéao continuada de professores. O referido aspecto deve
assegurar a todos os alunos, incluindo o Publico Alvo da Educacao Especial (PAEE),
0 acesso, a permanéncia e a progressao de aprendizagens, por meio de praticas
pedagdgicas acessiveis para todos os alunos.

Minha caminhada, ao longo desse percurso académico, possibilitou-me
vislumbrar novos horizontes. Por isso, identifico-me com o titulo da obra de Freire
(2011): “O caminho se faz caminhando”, pois, a partir dos interesses e necessidades
que encontrei no caminho, fui guiada para os estudos relacionados as préticas
pedagdgicas inclusivas. Dai, fui em sintonia com o autor citado, relacionando-me com
a busca por uma educacdo que possa ser compreendida como um processo
emancipatoério que da voz a todos os individuos (Freire, 2011).

Ouso afirmar que nao fui eu quem escolheu o recorte tematico que apresento
nesta pesquisa. Na verdade, penso que ela me atravessou a partir das necessidades
e interesses que emergiram das praticas sociais relacionadas a minha atuacéo
profissional como apoio pedagdgico de uma escola publica de anos finais da rede
estadual de educacao do Rio Grande do Norte (Brasil).

Visto que aprender implica conhecer, o aprofundamento nos estudos sobre a
literatura acessivel tem sido uma experiéncia enriquecedora para minha formacao
pessoal, profissional e académica. Cada leitura e cada reflexdo me impulsionam a

compreender melhor as multiplas formas de acesso ao conhecimento e as superagdes

! Devido construcéo epistemoldgica em que nos ancoramos nesta pesquisa, em cada titulo das segdes
(primarias, secundérias e/ou terciarias) ha simbolos pictograficos representando os textos escritos.
Com isso, buscamos uma leitura acessivel por meio da Comunicagdo Aumentativa e Alternativa. A
fonte dos pictogramas € o site ARASAAC (2025) e o ChatGPT 4.5 (OpenAl, 2025).
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de barreiras que muitos alunos enfrentam no processo de aprendizagem. Isso impacta
0 acesso aos direitos fundamentais para a participacado plena dos estudantes nas
diferentes préticas sociais, em especial, nas vivéncias de leitura literéria.

Essa trajetdria esta entrelagcada com a minha dedicagéo a area que me inspira
profundamente: o letramento literario. Desde 2013, quando me especializei em
Literatura e Ensino pelo Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia do Rio
Grande do Norte, venho explorando possibilidades de praticas literarias no contexto
escolar.

Durante as vivéncias com a leitura literaria nas turmas em gue lecionei, busquei
proporcionar aos alunos a construcdo de sentidos sobre si e 0 mundo ao seu redor,
em busca do desenvolvimento de uma viséo critica e reflexiva. Em cada momento,
procurei abrir caminhos para que o0s estudantes pudessem vivenciar palavras e
histérias, ampliando sua capacidade de interpretar e transformar a realidade por meio
da leitura e das experiéncias com diferentes narrativas. No entanto, na condicao de
apoio pedagdgico, deparo-me com professores da Educacao Especial inseguros no
processo de inclusdo e com dificuldades em tornar suas praticas literarias acessiveis
para atender a diversidade de necessidades dos alunos.

Minha jornada académica foi marcada por uma rotina de deslocamentos
semanais de exatos 262 quildmetros, entre minha cidade (Santa Cruz/RN) e a
universidade onde curso mestrado (UERN, Campus Central, Mossor6/RN). Uma
jornada com desafios: fisico e emocional. Cada viagem, com suas longas horas na
estrada, representava mais do que uma simples ida a instituicdo académica; ela
simbolizava a vontade de aprofundar o conhecimento sobre as necessidades
formativas dos educadores, entender seus desafios e, acima de tudo, propor e
construir com eles apoio pedagdgico.

Na inquietacdo e na curiosidade em conhecer e compreender recursos e
praticas inclusivas que promovam o envolvimento confiante dos pares, busquei a
orientacdo da professora/orientadora para apontar caminhos em que nossa pesquisa
pudesse contribuir. A partir dai, nossa pesquisa foi se delimitando e se configurando
como a metodologia PesquisarCOM, numa proposta de trabalho com os professores
da modalidade de Educacao Especial e aqueles atuantes em sala de AEE. Por ser
derivada de um verbo, a sua conjugacao, de acordo com Moraes (2010), indica que

PesquisarCOM se faz com o outro e n&o sobre o outro. E nesse viés metodolégico
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gue nossa intervencao se move, guia-se, pois, € na pratica cotidiana, no engajamento,
junto aos pares, que vamos construindo saberes, conhecimento e nos transformando.

A partir das necessidades que emergiram da pratica pedagdgica e do
aprofundamento teérico adquiridas durante o mestrado, refleti criticamente os
processos e concepcdes. Isso se impulsionou a desenvolver um olhar atento as
necessidades dos professores da Educacdo Especial e do Atendimento Educacional
Especializado (AEE), que muitas vezes enfrentam dificuldades relacionadas a falta de
recursos pedagdgicos com acessibilidade, indisponibilidade de livros literarios em
multiformatos e auséncia de formacdes continuadas especificas. Assim, faz-se
necessario 0 investimento na formacdo continuada dos educadores, porque
entendemos ser um caminho essencial para assegurar o desenvolvimento de préaticas
educacionais inclusivas.

A literatura acessivel revela-se ndo apenas como um recurso de inclusao, mas
como um poderoso artefato cultural de transformacéo, capaz de ampliar horizontes,
superar limitacdes e proporcionar novas possibilidades de expressdo e compreensao.
Esta jornada me desafia a pensar sobre o papel da escola e o papel do educador, néo
apenas como mediador de saberes, mas como uma profissional capaz de construir
pontes entre as diversas realidades e as diferentes formas de aprender.

Atualmente, observamos um aumento significativo da presenca de pessoas
com deficiéncias e necessidades especificas de aprendizagem nas escolas?, reflexo
do crescimento das politicas publicas e lutas em defesa do direito a educacéo
universal, ou seja, para todos. Diante da ampliacdo da oferta da educacéao especial e
inclusiva, faz-se necessario o desenvolvimento de acées que busquem a promocao
da educacédo acessivel a todos, uma vez que as normatizacdes e/ou legislacbes ndo
efetivam praticas educativas de qualidade e ndo garantem a igualdade de condi¢des
a partir das diferencas, especificamente quando se trata da leitura literaria.

Torna-se essencial refletir sobre o papel da educacao na formagao de sujeitos
com habilidades para interagir com a diversidade e de reconhecer as multiplas
realidades que compdem a sociedade. Como destaca Assman (2007), uma sociedade

onde caibam todos sé serd possivel num mundo no qual caibam muitos mundos.

2 De acordo com dados da Secretaria Estadual de Educacgédo do Estado do Rio Grande do Norte
(SEEC/RN), a oferta da Educac¢do Especial na rede estadual de ensino dobrou em 2024. Disponivel
em: https://www.rn.gov.br/materia/rn-dobra-oferta-da-educacao-especial-na-rede-estadual-de-ensino/
Acesso em: 14 jan. 2025
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Nesse contexto, a educacdo enfrenta o desafio de formar pessoas para quem a
criatividade e a ternura sejam ndo apenas importantes, mas necessidades essenciais
e componentes fundamentais dos sonhos individuais e coletivos.

A fase da adolescéncia representa um periodo crucial no desenvolvimento
humano. No entanto, € comum que adolescentes sejam vistos como um desafio no
ambiente escolar e na sociedade em geral. Essa percepcéo pode dificultar a criacao
de oportunidades que favorecam seu desenvolvimento integral. ISso ocorre, em
grande parte, porque comportamentos caracteristicos dessa etapa, desmotivacao,
introspeccao, rebeldia ou aparente desinteresse, sdo, muitas vezes, interpretados de
maneira equivocada. Na verdade, tais comportamentos, geralmente, expressam
influéncias pelas experiéncias sociais, pelas dinamicas culturais e pelas barreiras
estruturais que contribuem para definir os caminhos e as possibilidades de
desenvolvimento dos adolescentes.

A partir da necessidade de respostas do poder publico que tornem a escola
relevante e engajadora para as adolescéncias, contribuindo para a trajetoria
educacional regular dos estudantes, emerge a politica publica de governo Escola das
Adolescéncias®. Tendo em vista que essa politica governamental tem como ponto de
partida a escuta ativa dos estudantes, buscando compreender os desafios que
enfrentam em seu cotidiano, é essencial, na organizacdo curricular da escola,
considerar seu desenvolvimento socioemocional, cognitivo e social, bem como os
contextos culturais e socioecondémicos em que eles estao inseridos.

Para que a escola seja, de fato, comprometida com as adolescéncias, é
fundamental que considere suas especificidades em todas as dimensfes da pratica
educativa, desde os contetudos a serem ensinados, as metodologias e formas de
avaliacdo, até a organizacdo do tempo, dos espacos e curriculos escolares (Brasil,
2024).

Além de definir os contetdos, as competéncias, as habilidades e os valores a
serem ensinados e aprendidos, o curriculo é considerado uma ferramenta politica e
social, porque reflete os valores de uma sociedade e influencia a formacdo humana

(Brasil, 2024). Sendo assim, € preciso considerar que o processo de escolha na

3 A Politica Nacional Escola das Adolescéncias tem como objetivo construir uma proposta para os Anos
Finais do Ensino Fundamental que se conecte com as diversas formas de viver as adolescéncias no
Brasil, que promova um espaco acolhedor e impulsione a qualidade social da oferta educativa,
melhorando o acesso, o progresso e o desenvolvimento integral dos(as) estudantes (Brasil, 2024).
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construcdo curricular impacta a leitura de mundo que os estudantes constroem no
decorrer da trajetéria escolar. Por isso, a Base Nacional Curricular Comum (Brasil,
2018), doravante BNCC, orienta que o trabalho pedagdgico, nos Anos Finais (6° ao 9°
ano) do Ensino Fundamental, contemple a abordagem sobre os multiletramentos
(Rojo, 2009) visando o envolvimento de forma critica e reflexiva em praticas sociais.

Na atualidade, os multiletramentos sdo muito importantes porque envolvem o
trabalho com diversos tipos de textos, varias midias, utilizacdo de recursos
multissemidticos e a multiplicidade das praticas de linguagens em uma perspectiva
multicultural (Brasil, 2024). Ademais, a ampliacdo dos letramentos contribui para que
0s adolescentes reconhecam nas praticas de leitura a relevancia da fruicdo, da
expressao, da critica, da reflexdo.

O trabalho com a leitura literaria € de suma importancia nesta etapa da
educacao basica, pois, € nesse recorte temporal que as marcas da dinamicidade e da
capacidade de mudanca contribuem para: a construcdo de identidades, a formacao
de leitores, a andlise critica da realidade, o desenvolvimento da fruicdo e a ampliagéo
dos multiletramentos. Portanto, € sob esse prisma que o Clube de Letramento Literario
e Corporeidade (CLLC) se configura no programa Escola das Adolescéncias, cuja
finalidade é construir uma proposta que se conecte com as diversas formas de viver
a adolescéncia no Brasil; buscando a promocédo de um espaco acolhedor e que
impulsione a qualidade da educacdo e o desenvolvimento integral dos estudantes.
Além disso, visa o0 reconhecimento e a valorizacdo da diversidade, como forma de
fortalecer as identidades e a promoc¢ao de um clima escolar acolhedor (Brasil, 2024).

Essa perspectiva aponta para a necessidade de um ensino que valorize a
criatividade, a empatia e o respeito as diferencas, permitindo que cada pessoa
construa sua trajetoria de aprendizado de maneira significativa e autbnoma. Logo, a
inclusdo ndo pode ser reduzida a uma adequacdo formal as normas, mas deve ser
compreendida como um compromisso continuo com a transformacdo do curriculo
escolar.

A despeito do avanco das politicas publicas que visam a inclusao das pessoas
na educacdo, € possivel afirmar que a Educagéo Inclusiva, como modalidade de
educacao, ainda apresenta alguns desafios, tais como: formacao docente inicial e
continuada adequada as demandas educacionais. Soares (2016, p.19), enfatiza que
essa “demanda inquieta os professores, pois requer que suas praticas pedagogicas

sejam ressignificadas a luz da inclusao escolar como uma questao de direito do aluno”.
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Por isso, é fundamental promover a valorizacdo da diversidade humana por meio de
estratégias que possibilitem o desenvolvimento de praticas interdisciplinares
inclusivas.

Por seu caréter inclusivo em sua génese epistémica, essas praticas devem
promover a inclusdo de todos os alunos, ndo se limitando apenas aos alunos com
deficiéncia. Nesse contexto, a Portaria-SEI n°® 1583/2023 (Rio Grande do Norte, 2023),
que estabelece o horério nobre da leitura nas escolas da rede estadual de ensino do
Rio Grande do Norte, aborda essa necessidade ao orientar que as escolas com alunos
com deficiéncia devem implementar praticas de leitura inclusiva e acessivel para esse
publico.

A partir dessa orientacdo, considera-se pertinente o desenvolvimento desta
proposta de pesquisa com intervencdo na pratica pedagogica de professores de
Educacdo Especial e do AEE, propondo-se a seguinte questdo suleadora (Freire,
1992): quais préticas educativas, por meio da literatura acessivel em Comunicacao
Aumentativa e Alternativa, favorecem préticas de letramento literario promovendo a
inclusédo de alunos com e sem autismo? Ao abragarmos o conceito de sulear em Freire
(1992), recusamos a rigidez de um saber que apenas aponta direcdes e celebramos
o0 saber que nasce do caminhar. E nesse encontro vivo COM o outro que os saberes
sdo gestados, transformando a pesquisa em um ato de esperancar, no qual o
conhecimento se constitui, acima de tudo, como uma construcéo inacabada e coletiva.

A formacdo continuada do professor de educacdo especial, por meio de
reflexdes tedricas e praticas compartilhadas, pode contribuir para a construcao de
caminhos que favorecam o desenvolvimento de um trabalho educativo inclusivo.
Assim, conforme preconizam o0s pressupostos de Freitas (2020, p. 116), faz-se
necessario compreender que “a busca por uma sociedade mais justa e igualitaria, por
meio da qualificacdo e da ampliacdo da inclusdo, concretiza-se, também, quando
todas as criangas podem ter acessibilidade aos livros infantis”. Como vimos, esse
processo deve oportunizar o acesso a uma leitura literaria de modo acessivel a todos
0s estudantes, possibilitando o desenvolvimento das capacidades leitoras, além de
ampliar e fortalecer praticas inclusivas.

A relevancia desta pesquisa esta estreitamente vinculada a linha de pesquisa,
deste programa de poés-graduacdo, Praticas Educativas, Cultura, Diversidade e
Inclusdo, uma vez que busca apoiar o professor em seu desenvolvimento profissional,

criando recursos para a pratica pedagogica e auxiliando-o a lidar com as diversidades.
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Ressalta-se que esta pesquisa pretende ampliar a contribuicdo a formacéao
continuada, visando a ampliacdo da inclusdo em praticas pedagdgicas que envolvem
o letramento literario e a promocado da equidade.

A partir desse pressuposto, temos por objetivo compreender préticas
educativas a partir da literatura acessivel em Comunicacdo Aumentativa e Alternativa
(CAA) que favorecem vivéncias de letramento literario visando promover a inclusao
de alunos com e sem autismo. Esse objetivo, entendido como central para a pesquisa,
desdobra-se em trés objetivos especificos: identificar os desafios enfrentados pelos
professores no trabalho com a literatura acessivel com CAA; discutir, nas oficinas de
letramento, o uso de estratégias de letramento literario associadas a CAA e analisar
as contribui¢cdes da formacao continuada com professores nas praticas pedagogicas.

Ao possibilitar estratégias de leitura literaria aos estudantes, reforca-se o
compromisso com uma educacado que valoriza a diversidade e promove a equidade.
Espera-se que os resultados desta investigacdo possam subsidiar a formacéo
continuada de professores, fortalecer politicas educacionais inclusivas e ampliar o
acesso de todos os alunos a literatura, consolidando, assim, uma cultura escolar mais
democrética e acolhedora.

Este texto estd organizado em quatro secdes. Na primeira secéo,
apresentamos a contextualizacédo socio-histoérica, politica e empirica, na qual o estudo
esta ancorado, o objetivo da pesquisa, a questdo suleadora, a justificativa e a
relevancia desta pesquisa.

A segunda secédo aborda os caminhos metodoldgicos, na qual apresentamos
0s parceiros de viagem e destacamos a abordagem metodoldgica, justificando as
escolhas por uma abordagem vinculada ao PesquisarCOM. O presente estudo aborda
0 uso da técnica do Grupo Focal e Oficinas de Letramento e foi aprovado pelo Comité
de Etica em Pesquisa (CEP) da Universidade Estadual do Rio Grande do Norte
(UERN), registrado no CAAE sob n° 84655124.2.0000.5294.

Na terceira secdo, Fronteiras Teodricas e Documentais, dissertamos sobre a
importancia da leitura como um direito de todos, sob a perspectiva da educacao
especial e inclusiva; apresentamos um construto tedrico acerca da pessoa com
autismo e nos ancoramos na CAA como uma via de sentido para que o direito as
praticas de leitura literaria seja acessivel a todas as pessoas, esbocando

particularidades que singularizam aquelas com autismo.
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A quarta secao, intitulada Caminhos Alternativos COM o0s companheiros de
viagem, apresenta os percursos formativos construidos coletivamente ao longo da
pesquisa. Nas Primeiras Vozes, sdo mapeadas as percepc¢oes iniciais dos professores
sobre a CAA e a literatura acessivel; em Trilhando caminhos acessiveis, discute-se
as experiéncias vivenciadas nas Oficinas de Letramento; e, em Sementes plantadas
no caminho: da formacdo a pratica, analisa-se as contribuicbes da formacao
continuada com professores para as préticas inclusivas, evidenciando a formacao
COMO um processo continuo, vivo e em permanente construcao.

A quinta secdo apresenta consideracdes que se configuram como um convite
a continuidade, partindo da compreensdo de que a pesquisa, articulada a formacéao
continuada, abre caminhos alternativos para a promocao de préticas inclusivas por
meio da literatura acessivel. Destaca-se, ainda, que o campo da literatura acessivel
com CAA permanece em construcdo, com muitos percursos a serem trilhados,
descobertos, aprofundados e transformados.

E nesse movimento de reflexdo e continuidade que se insere a segéo seguinte,
Caminhos metodolégicos, na qual se apresenta o percurso investigativo que sustentou
a realizacao deste estudo. Nesta secdo, explicitam-se as escolhas teoricas e praticas
gue orientaram a pesquisa, bem como o0s procedimentos adotados, os contextos de
desenvolvimento e as estratégias mobilizadas para a constru¢cdo de uma proposta

comprometida com uma pratica educativa inclusiva e acessivel.
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2 CAMINHOS METODOLOGICOS

PESQUISATOM

Optamos por uma pesquisa de natureza qualitativa®; do ponto de vista de seus
objetivos, descritiva; e configurando-se como uma intervencdo® na pratica
pedagdgica, que tem a possibilidade do engajamento de todos num processo de
transformacao da realidade. Dessa forma, ndo podemos ignorar a responsabilidade
gue temos sobre as realidades que estamos ajudando a construir. Uma experiéncia
de transformacdo muatua, na qual o pesquisador também aprende com a prética junto
com o participante, uma nova maneira de entender o ato educativo. Além disso, indo
ao encontro da concepcéo de PesquisarCOM, nessa abordagem, compreendemos
gue o pesquisador €, a0 mesmo tempo, sujeito e atuante no processo (Gerhardt apud
Deslauriers, 1991).

Ao partirmos do principio da abordagem qualitativa, os estudos de Yin (2016),
afirmam que a pesquisa qualitativa perpassa por cinco caracteristicas fundamentais,
gue séo:

12 estuda o significado da vida das pessoas nas condi¢des do cotidiano; 22
representa as opiniées dos participantes nos estudos; 3% abrange o contexto
em que as pessoas vivem,; 42 revela conceitos existentes que permitem

explicar o comportamento social humano; 52 utiliza mdltiplas fontes para a
coleta de dados (Yin, 2016, p. 33).

Essas caracteristicas sao fundamentais porque buscam compreender
profundamente as experiéncias e perspectivas dos individuos, destacando a
importancia do contexto e das interacfes sociais para a interpretacdo dos fenébmenos
estudados. Ao adotar métodos diversos de construcdo de dados, a pesquisa
qualitativa permite uma analise holistica e rica da realidade vivenciada. Além disso,
essas caracteristicas refletem a natureza interpretativa e flexivel da pesquisa
gualitativa.

Na abordagem qualitativa, h4& menos preocupacdo com a generalizacdo e mais

foco em compreender profundamente a complexidade da experiéncia humana em

4 “[...] a pesquisa qualitativa trabalha com o universo de significados, motivos, aspiracées, crencgas,
valores e atitudes, 0 que corresponde a um espaco mais profundo das relacdes, dos processos e dos
fendmenos que ndo podem ser reduzidos a operacionalizagédo de variaveis” (Minayo, 2001, p. 14).

> De acordo com Moraes (2010, p. 37), “A interveng&o nos coloca diante do fato de que nossas praticas
nao sao neutras, elas sao vetores que produzem realidades”.
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contextos especificos. A pesquisa qualitativa, portanto, permite um olhar mais
detalhado e sensivel sobre as diversas dimensdes da vida social.

Para compreender e identificar os conceitos relacionados ao objeto de estudo,
o trabalho exploratério de campo foi estruturado com a realizagdo de um levantamento
bibliografico e documental, além da utilizacado de técnicas como o Grupo Focal e o
trabalho com Oficinas de Letramento. Essas praticas foram adotadas com o intuito de
aprofundar a andlise e proporcionar uma compreensdo abrangente da complexidade
do fendbmeno investigado, permitindo uma triangulacdo de dados visando contribuir
para a validade e riqueza dos resultados obtidos.

Conforme enfatizam Oliveira, Leite Filho e Rodrigues (2007, p. 4), a técnica de
Grupo Focal configura-se como “[...] uma modalidade de entrevista, estabelecida de
acordo com um roteiro que tem o proposito de atingir os objetivos pretendidos pelo
pesquisador”. A partir dessa definicdo, compreende-se que o Grupo Focal possibilita
ao pesquisador mediar um dialogo coletivo de forma direcionada, com o intuito de
explorar aspectos relevantes a sua investigacao.

O Grupo Focal na perspectiva inclusiva é entendido como uma técnica de
investigacdo que promove a aproximacdo entre o investigador e os parceiros da
pesquisa, proporcionando certa flexibilidade na conduc¢éo das entrevistas e uma maior
interacdo com os dados construidos (Santos; Silva; Soares e Nunes, 2023). Como
observa Gomes (2005), o pesquisador tem a possibilidade de verificar as informagdes
in loco, ou seja, no momento em que sao oferecidas pelos parceiros. Ao destacar essa
flexibilidade, ressalta-se o potencial do Grupo Focal como método que favorece uma
interacdo mais proxima entre pesquisador e parceiros. Nesse sentido, Santos; Silva;
Soares e Nunes (2023, p. 91) acrescentam que essa forma de construir dados “[...]
possibilita um novo olhar para o assunto abordado, podendo evidenciar novas
perspectivas sobre determinado contexto, problema ou situagao”.

Observa-se que a técnica de Grupo Focal ndo apenas promove O
aprofundamento das respostas fornecidas pelos parceiros, mas também abre espaco
para emergéncia de insights que podem contribuir para a ampliagdo e compreensao
acerca da investigacéo do problema de pesquisa.

Esse caminho metodoldgico foi atravessado por técnicas nas quais utilizamos
escutas, reflexdes, debates e intervencbes com professores em seus espacos de
trabalhos; por isso, faz-se necessario enfatizar o nosso compromisso ético na

pesquisa. Visando respeitar os limites éticos que a prépria ciéncia impde, Minayo
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(2003) entende que o uso de técnicas, na pesquisa qualitativa, ndo € somente
instrumento, e sim, acdes realizadas com respeito e responsabilidade, observando a
singularidade diante das interacbes promovidas pelos momentos.

E fundamental considerar as implicagdes éticas que orientam a conducéo desta
pesquisa, assegurando que o0s parceiros compreendam os aspectos metodoldgicos
acerca do desenvolvimento da pesquisa. Isso inclui a énfase na natureza voluntaria
da participacdo, a garantia de confidencialidade nos instrumentos metodoldgicos
empregados para a construcao de dados e a protecéo do anonimato aos parceiros da
pesquisa. Essa abordagem visa ndo apenas assegurar a integridade ética do estudo,
mas também promover um ambiente acolhedor e seguro durante as interacdes
exploratérias no campo, favorecendo uma maior abertura e confianga entre os
pesquisadores e 0s parceiros.

Este é um estudo de intervencdo na pratica pedagdgica com professores de
alunos com e sem autismo, problematizando um contexto especifico numa escola da
rede estadual de ensino, circunscrita & 72 Diretoria Regional de Educacédo (DIREC),
situada no municipio de Santa Cruz/RN.

2.1 Na Trilha dos Sentidos
Q\@,@

| 5] =

Como ja mencionamos, optamos por construir os dados da pesquisa por meio
da técnica de Grupo Focal e Oficinas de Letramento. Inicialmente, foi realizado o
primeiro Grupo Focal e, apds o término do encontro, as falas das parceiras foram
transcritas na integra.

No Grupo Focal inicial, foi utilizado o gravador de audio do smartphone da
pesquisadora para registrar a conversa, com a finalidade de garantir a preservagao
do conteudo essencial do dialogo. No entanto, devido as limitacdes técnicas do
equipamento, como a captacdo de som com menor qualidade em alguns trechos, nao
foi possivel utilizar softwares de transcricdo automatica com preciséo satisfatoria. Por
essa razado, a transcricado foi realizada manualmente pela propria pesquisadora, a
partir da escuta atenta do audio original, respeitando as pausas, hesitacées e modos
de fala dos parceiros, de forma a manter a fidelidade ao contexto e as nuances

expressivas do encontro.
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A andlise e a interpretacao dos dados construidos foram desenvolvidas a partir

da técnica de Analise de Conteudo, que
[...] visa o0 conhecimento de variaveis de ordem psicoldgica, socioldgica,
histérica, etc., por meio de um mecanismo de deducdo com base em

indicadores reconstruidos a partir de uma amostra de mensagens particulares
(Bardin, 2011, p. 44).

De acordo com Freitas, Cunha e Moscarola (1997), a Analise de Conteudo é
como uma técnica refinada, que exige muita dedicacdo, paciéncia e tempo do
pesquisador, demandando que o pesquisador recorra a intuicdo, a imaginacéo e a
criatividade, principalmente na definicdo de categorias de andlise. Para tanto,
disciplina, perseveranca e rigor sdo essenciais.

A andlise e a interpretacdo dos dados construidos serdo desenvolvidas a partir
da técnica de Andlise de Conteudo que, segundo Bardin (2011), sdo organizadas em
trés fases: 1) pré-andlise; 2) exploracdo do material e 3) tratamento dos resultados,
inferéncia e interpretacao.

De acordo com Bardin (2011), a etapa da pré-analise refere-se a organizacao
do corpus, com vistas a torna-lo operacional e sistematizado. Nesse momento inicial,
procede-se a leitura flutuante, & escolha dos documentos e a formulagdo das
hipoteses e dos objetivos da analise, o que possibilita o delineamento de indicadores
gue orientardo a interpretacao dos dados.

A fase seguinte, denominada exploracdo do material, caracteriza-se pela
aplicacdo sistematica das técnicas analiticas previamente definidas, mediante a
categorizacdo e codificacdo dos dados, visando a identificacdo de unidades de
registro significativas.

Por fim, ndo menos importante, o tratamento dos resultados, a inferéncia e a
interpretacdo correspondem a Ultima etapa do processo, na qual os dados séo
submetidos a sintese e a reorganizacdo, de modo a permitir a elaboracdo de
inferéncias fundamentadas teoricamente. Trata-se de um momento de analise critica
e reflexiva que busca atribuir sentidos aos dados empiricos a luz dos objetivos da
pesquisa.

Na sequéncia das etapas analiticas, foi realizada, na fase de pré-analise, a
leitura flutuante do material. Conforme apontam Sousa e Santos (2020), a leitura

flutuante permite evidenciar uma sistematizacao de ideias preliminares diante das
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investigacdes, as quais enaltecem as préoximas fases bem como a construcao do texto
de analise.

Dando continuidade a fase de pré-andlise, procedeu-se a elaboracdo dos
indicadores, compreendidos como elementos de marcagédo que possibilitam extrair
das comunicacdes a esséncia de suas mensagens. Nessa etapa, realizam-se as
operacoes de recorte do texto em unidades comparaveis, que posteriormente servirdo
a categorizacdo e a andlise temética, além da definicAo de modalidades de
codificacédo destinadas ao registro e organizagéo dos dados (Bardin, 2011).

A partir do conjunto de procedimentos adotados e das concepcfes expressas
nas falas das parceiras, foi possivel formular indicadores tematicos que orientaram a
estruturacdo das categorias nas etapas subsequentes da andlise. Assim, o método
utilizado consistiu em selecionar os principais pontos das entrevistas, de modo a
contemplar os objetivos da pesquisa e a sistematizar o conteddo em subtemas, etapa
fundamental para o processo de codificacdo e interpretacdo do material empirico.

Vale salientar que, no ambito da Andlise de Conteudo, as categorias podem ser
definidas a priori ou a posteriori (Bardin, 2011). Neste estudo, adotou-se a construcéo
a posteriori, uma vez que as categorias foram constituidas de forma progressiva,
emergindo a partir do tratamento e da sistematizacdo dos elementos linguisticos
(frases e palavras) identificados durante o procedimento analitico. Esse processo
permitiu organizar os dados de modo interpretativo, evidenciando as regularidades,
os significados e os sentidos atribuidos pelas parceiras.

Desse movimento analitico, emergiram as categorias saberes, experiéncias e
narrativas, que expressam, respectivamente, o que as professoras expressaram ser
0 seu pensamento; o que efetivamente fazem e como justificam suas praticas no
contexto investigado. Assim sendo, visando viabilizar o desenvolvimento da pesquisa,
recorremos ao dispositivo didatico Oficinas de Letramento (Santos Marques; Kleiman,
2019). Nesta pesquisa, designamos esse dispositivo didatico como Trilhas Acessiveis,

conforme apresenta o Quadro 1 — abaixo.
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Quadro 1: orc.;anizagéo das Oficinas de Letramento na escola

Trilha Objetivo Metodologia

Acolhida ao grupo por meio da dinamica: “Eu
incluo quando...”.

Descobrir a CAA na Momento musical - De todas as cores.

Trilhar Saberes pratica educativa O que entendemos por CAA? Todas as vozes
importam! (video).

CAA na pratica educativa.

Hora de praticar!

Mediando leitura literaria.

Explorar livros que Construindo relagéo de sentido.

Trilhar Experiéncias falam com todos O direito de ler.

Os livros em Multiformatos.

Praticas de letramento literario.
Criar propostas literarias J Linguagem simples.

Trilhar Narrativas com CAA Conhecer o livro “Contos africanos”.

(Re)escrita do livro Contos africanos em CAA.

Fonte: dados da autora (2025)

Essas trilhas foram realizadas durante os momentos destinados ao
planejamento escolar coletivo e colaborativo, designados de hora-atividade. Esse
momento de planejamento esta previsto na Lei Complementar n® 322, de 11 de janeiro
de 2006. Essa lei dispde sobre o Estatuto e o Plano de Cargos, Carreira e
Remuneracdo do Magistério Publico Estadual do Rio Grande do Norte, referente a
Educacdo Basica e a Educacdo Profissional, e da outras providéncias, mais
precisamente o Art. 2, Inciso VI: “hora-atividade: o tempo reservado ao Professor para
estudos, planejamento, avaliacdo, reunido, articulagdo com a comunidade escolar e
outras atividades de carater pedagdgico”, e hora-atividade, compreendendo encontros
de trés horas de duracéao.

A hora-atividade € um momento previsto para a organizacdo da escola, para o
planejamento pedagdgico e para as agfes formativas entre educadores. Por estar
prevista na legislagdo em vigor, requer o cumprimento semanal, observando que: “A
jornada de trabalho de trinta horas semanais do Professor inclui: | - vinte e quatro
horas-docéncia; e Il - seis horas-atividade” (Rio Grande do Norte, 2006, Art. 27, Inciso
V, § 49).

A escolha desse momento se justifica por coincidir com o periodo destinado ao
planejamento coletivo, realizado no contraturno, o que possibilitou uma maior adeséo
dos parceiros. Considerando a dindmica e a rotina escolar, os encontros foram
realizados a cada 30 dias. Nesse intervalo, realizamos a avaliacdo continua do

processo formativo, o planejamento das etapas subsequentes e o registro sistematico
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das vivéncias. Para a construcdo dos dados, utilizamos recursos como gravacoes de

voz e registros fotograficos dos encontros.

2.2 Parceiros de viagem
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Esta subsecéo destina-se a apresentar os "parceiros de viagem" que participam
desta pesquisa, destacando o papel de cada um no contexto da educacédo especial.
No presente estudo, os "parceiros de viagem" sdo compostos por sete professores da
modalidade de educacao especial e uma professora de AEE da Sala de Recursos
Multifuncionais (SRM). Esses profissionais desempenham fun¢des complementares e
suplementares na oferta de um ensino inclusivo e acessivel para os estudantes
publico-alvo da modalidade de educacao especial.

Ao caminharmos por técnicas em que utilizamos escutas, reflexdes, debates e
intervencdes com professores em seu espaco de trabalho, é importante enfatizar
NOSSO COMpPromisso ético e imparcial na pesquisa.

E fundamental considerar as implicacdes éticas que orientam a conducdo da
pesquisa, garantindo que o0s parceiros compreendam aspectos cruciais da
investigacdo. Isso inclui a énfase na natureza voluntéria da participacéo, a garantia de
confidencialidade nas metodologias empregadas para a construcdo de dados, e a
protecdo do anonimato dos individuos envolvidos, o que sera claramente destacado
antes da realizacdo das atividades. Essa abordagem visa ndo apenas assegurar a
integridade ética do estudo, mas também promover um ambiente acolhedor e seguro
durante as interacdes exploratérias no campo, favorecendo uma maior abertura e
confianca entre os pesquisadores e 0s parceiros.

Salientamos que esta pesquisa tem a autorizacdo do Comité de Etica em
Pesquisa da Universidade do Estado do Rio Grande do Norte, sob o parecer nUmero
7.556.416, emitido em 9 de maio de 2025 (Anexo 1).

Os critérios de inclusédo dos parceiros da pesquisa foram integrar a equipe da
Educacédo Especial da escola, com atuagédo na sala comum ou na sala do AEE. Além
disso, todos os parceiros precisaram aceitar participar da pesquisa voluntariamente,
formalizando o aceite por meio do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

(TCLE). Nao foram convidados a participar da pesquisa os demais profissionais da
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escola, gestores e professores dos componentes curriculares da base comum porque
a proposta metodolégica do Grupo Focal € orientada para ser desenvolvida com até
10 parceiros.

Compreendemos que, de acordo com o Art. 16, Inciso XI da Portaria-SEI n°®
4522, de 26 de setembro de 2024, que Institui diretrizes para a modalidade Educacao
Especial Inclusiva, na Educacéo Basica da Rede Publica de Ensino do Estado do Rio
Grande do Norte - doravante Portaria-SEI n° 4522/2024 -, é papel dos professores
dessa modalidade educacional “colaborar com atividades de estudo e formacéao
continuada da comunidade escolar’ (Rio Grande do Norte, 2024, Art. 16). Justificamos
0S parceiros da pesquisa por esses aspectos metodoldgicos e normativos do sistema
de educacéo da rede estadual de ensino do Rio Grande do Norte.

Ao buscar uma melhor compreensédo acerca da realidade do contexto da
pesquisa, optamos por descrever alguns aspectos sociais e profissionais dos
parceiros de viagem. Inicialmente, de acordo com o Grafico 1, apresentamos a idade

deles.

Gréfico 1: faixa etaria

|dade

8 respostas

2 (26%)

1(12,5%) 1 (12.5%) 1(12,5%) 1 (12,5%) 1(12,5%)

35 42 42 anos 45 48 anos 50 51

Fonte: dados da pesquisa (2025)

Descrigédo: (inicio da descrigdo) o Grafico 1, em formato de barras verticais, na cor lilas, exibe as faixas
etarias dos parceiros: 35, 42, 42 anos, 45, 48 anos, 50 e 51 (fim da descri¢ao).

O Gréfico 1 apresenta uma média de idade dos parceiros da pesquisa de 44
anos. A relativa homogeneidade etaria, com leve concentracdo na média de 40 anos,
pode influenciar aspectos como preferéncias, decisdes e percepcdes de viagem.

Apesar do numero reduzido de parceiros, a variedade de idades permite vislumbrar
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diferentes experiéncias geracionais, ainda que concentradas em um recorte etario
especifico da vida adulta.
Conforme podemos observar abaixo, o Grafico 2 tem por finalidade apresentar

a autodeclaragéo de género dos parceiros.

Grafico 2: identificacdo guanto ao género

Género

8 respostas

@ Mascuiino
@ Feminino
& outros

Fonte: dados da pesquisa (2025)

Descrigdo: (inicio da descrigdo) o Grafico 2, em formato de pizza, apresenta a distribuicdo de género
de 8 parceiros da pesquisa. A maior parte do circulo, representada pela cor vermelha, indica que 87,5%
dos respondentes se identificam com o género feminino. Uma fatia menor, na cor azul, representa
12,5%, correspondendo a um participante que se identifica com o género masculino (fim da descri¢do).

Quanto ao género, de acordo com o Grafico 2, 87,5%, ou seja, 7 parceiros se
autodeclararam do sexo feminino, e, apenas 1, autodeclarou-se como pertencendo ao
sexo masculino. Como vimos, ha uma predominancia majoritaria do sexo feminino

entre os parceiros.

Gréfico 3: declaracdo de identidade étnico-racial

Voce se considera:
8 respostas

@ Branco(a)
@ Pardo(a)
© Negro(a)
@ Indigena
® Amarelo

Fonte: dados da pesquisa (2025)
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Descricdo: (inicio da descri¢do) o Gréfico 3, em formato de pizza, ilustra a autodeclaracao de identidade
étnico-racial de 8 parceiros. A maior fatia, representada pela cor vermelha, corresponde a 75% dos
respondentes que se identificam como pardos(as). A menor fatia, na cor azul, representa 25%,
correspondente a pessoas que se identificam como brancas (fim da descri¢o).

Conforme ilustrado no Grafico 3, referente a autodeclaracdo de identidade
étnico-racial, os parceiros de viagem sdo majoritariamente pessoas que se identificam
como pardas, representando 75% dos respondentes (6 parceiros), enquanto 0s
brancos corresponderam a 25% (2 parceiros). Nenhum dos respondentes se
autodeclarou como negro(a), indigena ou amarelo(a). A auséncia de declaracdes nas
demais categorias também pode refletir caracteristicas especificas do contexto em
que a pesquisa foi realizada, pois essa distribuicdo pode estar relacionada a
composicdo demografica local, onde h& predominancia de pessoas que se

autodeclaram pardas.

Grafico 4: formacéo profissional

Qual sua formagao profissional (graduagao)?
8 respostas

2 (25%)

1(12.5%) 1(125%) 1(12.5%) 1(12.5%)

Letras Pedagogia Pedagdgica
Pedagoga Pedaqogia e Educacao Especial, Professor

Fonte: dados da pesquisa (2025)

Descricdo: (inicio da descricdo) o Gréfico 4, em formato de barras verticais, indica a formacéo
profissional baseada nas respostas dos 8 parceiros. 87,5% (7 pessoas) possui formacdo em
Pedagogia, 12,5 (1 pessoa) possui formacdo em Letras (fim da descric&o).

O Gréfico 4, referente a formacao profissional de nivel superior dos parceiros,
mostra uma predominancia de pessoas com formacédo em Pedagogia. Considerando
as categorias "Pedagoga”, "Pedagogia” e "Pedagogia e Educacédo Especial”, observa-
se que 7 dos 8 respondentes (87,5%) possuem formagcdo em pedagogia. A outra
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formacéo aparece com um respondente de (12,5%), abrangendo o curso de Letras. A
forte presenca de profissionais da area da educacéao, em especial Pedagogia, sugere
gue os parceiros de viagem atuam majoritariamente no campo educacional. Isso pode
influenciar diretamente a percepcao dos parceiros sobre os temas abordados na
pesquisa, sobretudo nas praticas educativas, processos educativos e/ou experiéncias

pedagodgicas.

Graéfico 5: vinculo empregaticio

Seu vinculo empregaticio é:
8 respostas

@® Efetivo
® Temporano

Fonte: dados da pesquisa (2025)

Descrigdo: (inicio da descrigdo) o Gréfico 5, em formato de pizza, € dividido em duas partes iguais: 50%
dos parceiros (representados pela cor azul) informaram ter vinculo efetivo, e 50% dos parceiros
(representados pela cor vermelha) informaram ter vinculo temporario (fim da descricéo).

O Grafico 5 mostra uma distribuicdo igualitaria entre os vinculos empregaticios
dos parceiros da pesquisa. Dos 8 respondentes, 50% possuem vinculo efetivo e os
outros 50% atuam sob regime temporario. Essa paridade € relevante, pois indica que
a amostra contempla diferentes realidades profissionais dentro do campo de trabalho
investigado.

A presenca equilibrada de trabalhadores efetivos e temporarios pode oferecer
um panorama diversificado quanto as condi¢des de trabalho, estabilidade profissional
e perspectivas de carreira dos parceiros. Enquanto o vinculo efetivo geralmente esta
associado a maior seguranca juridica e estabilidade no cargo, o regime temporario
pode refletir condi¢des mais precarias de trabalho, maior rotatividade e contratos com
menor duracao.

Esses dados sado significativos porque o estudo impacta diretamente 0s
profissionais, como no caso da continuidade dos processos formativos de professores

da rede publica. Por exemplo, a presenca de profissionais com apenas 7 meses de
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atuacao pode estar relacionada a recentes politicas de incluséo, a abertura de novas
vagas ou a crescente demanda por profissionais na area da Educacdo Especial,
refletindo um movimento de expansdo e fortalecimento dessa modalidade

educacional.

Gréfico 6: tempo de experiéncia na modalidade de Educacéo Especial

Quantos anos vocé tem de experiéncia na modalidade de Educacdo Especial?
8 respostas

2 (25%)

1(12,5%) 1(12.5%) 1(12.5%) 1(12,5%) 1(125%) 1(12,5%)

06 anos 1 ano 11 ancs 4 anos 5 anos 7 meses Nove anos

Fonte: dados da pesquisa (2025)

Descricdo: (inicio da descricdo) o Grafico 6, em formato de barras, apresenta o tempo de experiéncia,
com sua respectiva porcentagem: 7 meses — 2 respostas (25%); 06 anos — 1 resposta (12,5%); 1 ano
— 1 resposta (12,5%); 1 anos — 1 resposta (12,5%); 4 anos — 1 resposta (12,5%); 5 anos — 1 resposta
(12,5%) e Nove anos — 1 resposta (12,5%) (fim da descri¢éo).

O Grafico 6 revela uma grande diversidade no tempo de experiéncia dos
parceiros de viagem com a Educacgéo Especial. Entre os 8 respondentes, observa-se
que a maioria possui experiéncia inferior a 10 anos, com destaque para dois parceiros
(25%) que indicaram ter 7 meses de atuacdo na area, o tempo mais curto e mais
recorrente. Os demais parceiros apresentam tempos variados de experiéncia: 1 ano,
4 anos, 5 anos, 6 anos, 9 anos e 11 anos, cada um representando 12,5% da amostra.

A variedade exposta no grafico evidencia um grupo heterogéneo quanto ao
nivel de familiaridade e trajetdria profissional com a Educacg&o Especial, mesclando
profissionais iniciantes com outros mais experientes. A presenca significativa de
profissionais com pouca experiéncia pode indicar um campo em processo de
formacdo continua ou de alta rotatividade, fatores que devem ser considerados na
analise dos dados e nas recomendac¢fes da pesquisa.

A modalidade de Educacao Especial e Inclusiva, na Rede Publica Estadual de

7z

Ensino do Rio Grande do Norte, € regulada por um conjunto normativo que visa
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assegurar o atendimento adequado as necessidades educacionais dos estudantes
com deficiéncia, com Transtorno do Espectro Autista (TEA), com transtornos
funcionais especificos e estudantes com indicativo de Altas Habilidades e/ou
Superdotacao. Conforme a Portaria-SEI n® 4522/2024, fica estabelecida a garantia de
professores especializados para o atendimento desses estudantes, detalhando-se a
atuacao dos diferentes profissionais envolvidos:

Na Rede Estadual Publica de Ensino do RN sdo assegurados professores de

apoio especializado na Modalidade de Educacao Especial:

| - Professor do Atendimento Educacional Especializado (AEE);

Il - Professor de Educagéo Especial;

[l - Professor de Libras;

IV - Professor Intérprete/Tradutor de Libras;

V - Professor do Atendimento Educacional Hospitalar e Domiciliar (Rio
Grande Norte, 2024, Art. 7°, p. 20).

Esses profissionais tém um papel fundamental na promoc¢édo da incluséo
educacional, assegurando o desenvolvimento pleno dos estudantes dentro da
perspectiva da Educacao Inclusiva.

No que se refere ao AEE, fica estabelecido que

o Atendimento Educacional Especializado (AEE) é compreendido como um
conjunto de atividades pedagdgicas e recursos de acessibilidade organizados
de forma institucional, com o objetivo de complementar e suplementar a
formacao dos estudantes com necessidades educacionais especificas. O
AEE é prestado de maneira continua, com a seguinte divisao: I
Complementacéo da formacédo dos estudantes com deficiéncia, Transtorno
do Espectro Autista e Transtornos Funcionais Especificos; II: Suplementacao

da formacao dos estudantes com indicativo de Altas
Habilidades/Superdotacdo (Rio Grande do Norte, 2024, Art. 12, p. 20).

As referidas fungcdes docentes tém como objetivo garantir que os estudantes
tenham acesso a um processo de ensino e aprendizagem que considere suas
particularidades, respeite as diferencas individuais e promova a equidade no ambiente
escolar. Nesse contexto, a pesquisa com os professores do AEE desempenha um
papel fundamental, ndo apenas no aprimoramento das praticas pedagodgicas desses
profissionais, mas também na contribuicédo para sua formacao continuada. Além disso,
conforme estabelece o Art. 7°, inciso Xl, é crucial que esses profissionais colaborem
com atividades de estudo e formacdo continuada da comunidade escolar,
compartilhando saberes e experiéncias que favorecam a construcdo de um ambiente
educacional mais inclusivo e acessivel aos estudantes.

Em relacdo ao papel do professor da modalidade de Educacdo Especial, as

diretrizes para essa modalidade destacam:



33

O professor de Educacéo Especial acompanha, orienta e realiza a mediacdo
do processo de ensino-aprendizagem do(s) estudante(s) com Necessidade
Educacional Especifica, em colaboragéo com o(s) professor(es) titular(es) da
turma e do AEE/SRM, para assegurar a aprendizagem e o desenvolvimento
do(s) estudante(s). O professor de Educacao Especial devera ser alocado em
sala de aula comum de escola da Educacéo Basica (Rio Grande do Norte,
2024, Art. 18, p. 21).

As diretrizes para a Educacao Especial e Inclusiva enfatizam a importancia da
atuacao desse profissional, qgue acompanha e faz a mediacdo do processo de ensino
e aprendizagem de Estudantes Publico Alvo da Educacéo Especial, em colaboracéo
com os professores titulares e os profissionais do AEE. Com vistas ao fortalecimento
da incluséo, é fundamental o uso de tecnologias assistivas e de recursos da CAA, que
proporcionam meios acessiveis para a comunicacdo e para o aprendizado de
estudantes com necessidades complexas de comunicacao.

O caminhar com esses professores nesta pesquisa € de grande relevancia, pois
possibilita explorar alternativas diversas para que os alunos tenham acesso e
participacdo ativa ao curriculo de forma significativa, promovendo, assim, uma
educacao de qualidade e inclusiva para todos.

Devido as implicacdes éticas que a propria ciéncia impde e em observacao as
recomendacdes do Comité de Etica e Pesquisa, 0s parceiros de viagem ndo podem
ter sua identificacdo ou identidade reveladas, por isso, 0 Quadro 2 apresenta 0s
codinomes e seus significados. Salientamos que os codinomes representam a cultura

africana, devido ao contexto da abordagem literaria que a pesquisa assume.

Quadro 2: codinomes e seus significados
_

Codinomes Significado
Adisa Nos ensinara
Akilah Inteligente

Ashanti Mulher africana forte
Binah Dancarina

Carama Professor
Kalifa Brilhante
Saada Util, que ajuda, auxilia

Shukura Eu sou grata

Fonte: Portal Geledés (2025)

Reafirmamos o0 compromisso com uma perspectiva de pesquisa que
compreende a diversidade como elemento constitutivo dos processos educativos.
Nesse sentido, conforme defendem Silva e Cabral (2024, p. 190), “a escola é

atravessada por praticas sociais. Por isso, faz-se necessario abordar praticas
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pedagogicas relacionadas ao campo da diversidade”, o que implica promover agoes
que valorizem diferentes identidades, culturas e formas de existir.

E importante destacar que os parceiros de viagem, aqui apresentados, como
parceiros ativos nesta pesquisa, sdo fundamentais na construcdo do conhecimento
ao longo dessa caminhada. A opcdo metodolégica PesquisarCOM esta contribuindo
para compreendermos que a pesquisa ndo se dara sobre os profissionais, mas com
eles, respeitando e compartilhando experiéncias, saberes e praticas pedagdgicas.
Dessa forma, buscamos ndo apenas compreender suas trajetérias, mas também
construir juntos saberes que possam enriquecer e transformar a pratica educacional,
estabelecendo uma troca continua de aprendizagens e contribuicbes entre o0s
parceiros.

Cabe ressaltar que, ao longo do itinerario da pesquisa, houve a participacao
pontual de outros profissionais da instituicdo, além dos sujeitos inicialmente previstos.
No primeiro Grupo Focal, por exemplo, contou-se com a presenca de uma assistente,
cuja contribuicdo enriqueceu as discussoes a partir de sua experiéncia com ainclusao.
Da mesma forma, em algumas oficinas, participaram membros da equipe gestora, da
coordenacdo pedagdgica e um professor de Matematica, ampliando o carater
interdisciplinar e colaborativo das reflexdes. A presenca desse docente, em especial,
deu-se em razdo de seu interesse académico e investigativo na area da inclusao, o
que reforca a relevancia cientifica da tematica e evidencia o potencial formativo e
mobilizador da proposta para além do publico inicialmente delimitado.

Registra-se que uma das professoras participantes da pesquisa ndo pode
integrar os grupos focais. Essa auséncia ndo comprometeu sua vinculacéo ao estudo,
uma vez que sua participagédo ocorreu em outras etapas do processo formativo, como

nas Oficinas de Letramento desenvolvidas.



35

3 FRONTEIRAS TEORICAS E DOCUMENTAIS
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Esta secdo apresenta as fronteiras conceituais e documentais que sustentam
esta dissertacdo, delineando os limites e interseccdes entre distintas areas do
conhecimento que convergem no campo da educacdo inclusiva. No percurso
proposto, trés fronteiras se abrem como desdobramentos tematicos que dialogam com
0 eixo central da pesquisa.

A primeira fronteira, Por onde ler o mundo, propde uma discussdo sobre as
potencialidades da literatura como um direito inerente a todos os estudantes, com
énfase na formagdao integral. A segunda fronteira, Em Pessoa com Autismo: do Ser
ao Aprender, discute a aprendizagem sob a perspectiva da neurodiversidade,
reconhecendo a singularidade das trajetorias de pessoas com autismo, respeitando
seus interesses e necessidades. A Ultima fronteira, Comunicacdo Aumentativa e
alternativa: Via de Sentido, apresenta a Comunicacdo Aumentativa e Alternativa como
um recurso legitimo e necessario para ampliar as possibilidades de expresséo e
participacdo comunicativa de pessoas com Necessidades Complexas de
Comunicacao (NCC), reafirmando a centralidade da comunicacdo como direito e via
de pertencimento social e de acesso ao conhecimento histérico e cultural da
humanidade.

As secles secundarias a seguir estdo interligadas por uma abordagem
interdisciplinar, sdo atravessadas por fundamentos tedricos e documentais que
legitimam préticas pedagdgicas comprometidas com a diversidade, a acessibilidade e

a inclusao.

3.1 Por onde ler o mundo

Ler o mundo é um direito que antecede a propria leitura das palavras. E uma
das ideias mais conhecidas e importantes do patrono da educacéo, “leitura do mundo

precede a leitura da palavra” (Freire, 1989, p. 8). Assim sendo, é por meio da leitura
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de mundo que se desenvolve a capacidade de compreender o contexto, interpretar a
realidade e evitar o uso mecanico da linguagem.

Por isso, “a posterior leitura desta ndo pode prescindir da continuidade da
leitura daquele” (Freire, 1989, p. 8). A partir desse excerto, pode-se inferir que a
pedagogia freiriana entrelaca linguagem e realidade. A leitura critica precisa estar
situada em uma relacdo entre o texto e o contexto. Nesse sentido, os estudos
freirianos apontam que

A aprendizagem da re-leitura implica, sem sombra de duvida, o aprendizado
de nova linguagem. N&o posso re-ler o mundo, vé-lo adequadamente ao novo
tempo em que me acho, se ndo melhoro os velhos instrumentos de analise,
se nao invento novos instrumentos, se ndo aprendo a melhor ligar e entender

as parcialidades que se relacionam na totalidade que cindi para conhecer
(Freire, 2015, p. 150).

Para que possamos conhecer as necessidades dos sujeitos, precisamos
aprender a reler o mundo. Isso requer conhecer uma nova linguagem, Novos recursos,
novas formas de se comunicar e novas abordagens mais inclusivas, que tenham como
ponto de partida as especificidades para se chegar ao geral. Portanto, embora Paulo
Freire ndo tenha utilizado em seus estudos a expressao letramento, suas obras
alicercaram o desenvolvimento do uso social da lingua/linguagem nas praticas sociais.

Filiamo-nos a concepcao de letramento de vertente sociocultural,
compreendido “como um conjunto de praticas sociais que usam a escrita, enquanto
sistema simbdlico e enquanto tecnologia, em contextos especificos, para objetivos
especificos” (Kleiman, 1995, p. 19).

Considerando que os letramentos sdo mdultiplos (Oliveira, 2010), porque
envolvem diversos contextos, atividades, praticas situadas e sistemas simbdlicos,
reconhecer a diversidade imbricada nesse conceito-chave envolve compreender o
contexto sociocultural de uso do termo em foco neste trabalho: multiletramentos.

Para contextualizar o uso desse termo, faz-se necessario compreender como
ele surge. Em 1994, dez pesquisadores/professores, dentre eles Bill Kopen e Mary
Kalantzis, de lingua inglesa se reuniram para discutir alguns fenémenos relacionados
a educacao linguistica contemporanea. Esse evento culminou na producdo de um
manifesto no qual o termo multiliteracies foi cunhado, intitulado Pedagogia dos
Multiletramentos (The New London Group, 1996). Vale ressaltar que essa obra € um
dos principais documentos que inspiram a BNCC.
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Nossas praticas sociais sdo mediadas por diversas midias, canais de
comunicacao, diversidade cultural e linguistica. Sob esse prisma, ressaltamos que a
escrita, a despeito de ainda ser predominante em nossas interagdes sociais, é
atravessada por varios modos de significacdo e de representacdo complexos. Assim,
entendemos que

a multiplicidade e integracdo de modos de construcdo de sentido
significativos, em que o textual também esta relacionado ao visual, ao audio,

ao espacial, ao comportamental [...] 0s hovos meios de comunicacdo estdo
remodelando a maneira como usamos a linguagem (Cazden et al., 2021, p.
19).

A utilizacdo do termo multiletramentos se ancora na necessidade de focalizar a
diversidade local e global, pois, atualmente, a pratica pedagogica nos exige “lidar com
as diferencas linguisticas e culturais [...]” compreendida como um “aspecto central de
nossas vidas privadas, profissional e cidadao” porque “a prépria natureza da
aprendizagem de linguas mudou” (Cazden et al., 2021, p. 19).

Por levarmos em consideracéo a “multiplicidade de praticas de letramento que
circulam em diferentes esferas da sociedade” (Rojo, 2009, p. 19), o trabalho
pedagogico, sob a perspectiva dos multiletramentos, emerge pela necessidade que
temos de compreender que o texto ndo € mais o0 mesmo, h& diversas formas e modos
de nos comunicarmos, aprendermos, experienciarmos, vivenciarmos. I1sso pode ser
feito por meio de estruturas digitais com hiperlinks; hipertextos; com diversas
semioses; em espacos diversificados; em tempos diversos, praticas sincronas e
assincronas. Logo, conforme afirma Rojo (2012, p. 20), “[...] ja ndo basta mais a leitura
do texto verbal escrito — € preciso coloca-lo em relacdo com um conjunto de signos
de outras modalidades de linguagem [...]".

Conforme preconizam Rojo e Almeida (2009), os multiletramentos estabelecem
relacbes com o contexto sociocultural por considerar quatro elementos constituintes,

essenciais a natureza do conceito:

l. Multiculturalismo: por compreender a inter-relagao entre culturas;

Il. Multimodalidade: por entender que ha varios modos de comunicacgao;

II. Multissemiose: por reconhecer a multiplicidade de semioses ou
linguagens;

V. Hipertextualidade: por agregar informagdes via hiperligagoes.
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O conceito de multiletramentos esta relacionado a ideia de que ler e escrever
vao além da mera codificacéo e decodificacao do texto escrito, trata-se de um conceito
que reconhece a diversidade de praticas de linguagem e os diferentes modos
semidticos (imagens, sons, gestos, videos, cores, movimentos) que contribuem para
a construcéo de significados e sentidos.

Trabalhar com multiletramentos na escola é fundamental para promover uma
educacdo mais inclusiva, critica e que atenda as necessidades da realidade dos
estudantes. Isso implica, necessariamente em considera-los como sujeitos ativos e
produtores de sentido em diferentes linguagens. Nesse sentido, o texto literario, como
expressao sensivel e simbdlica da vida, € um dos caminhos mais potentes para esse
exercicio de leitura do mundo, um direito que deve ser assegurado a todas as
pessoas, por se constituir de um modo que contempla a diversidade e o
multiculturalismo.

No entrelacamento de palavras, por meio do letramento literario, os leitores séo
convidados a percorrer trilhas que desvendam realidades diversas, enriguecem o
imaginario e promovem a construcao de sentidos. Por isso, esta investigacdo também
se ancora no conceito de letramento literario compreendido como: “[...] o processo de
apropriagao da literatura enquanto construgao literaria de sentidos” (Paulino; Cosson,
2009, p. 67). Como afirma Cosson (2022, p. 16), "[...] a literatura é plena de saberes
sobre o homem e o mundo". Nesse sentido, garantir o acesso universal a literatura é
mais que assegurar um direito fundamental, € abrir caminhos para a formacéo critica,
cidada e criativa de cada individuo.

Por visarmos o desenvolvimento das praticas e eventos de letramentos nesta
pesquisa, entendemos que o trabalho com as Oficinas de Letramento emerge para
organizar e sistematizar as trilhas a serem percorridas. Logo, compreendemo-las
como

[...] um dispositivo didatico em que se tem por objetivo desenvolver atividades
praticas que envolvem usos da escrita. Diz respeito ao modo de organizagéo
das acfes de linguagem mediadas por géneros discursivos, materializados

em textos orais e escritos, que dado suporte a praticas de leitura, escrita e fala
(Santos Marques; Kleiman, 2019, p. 25).

Nesse contexto, a literatura ndo apenas expande os horizontes cognitivos, mas
também favorece a constru¢do de uma visdo mais profunda e reflexiva da condicéo

humana, contribuindo para a formacao de individuos mais conscientes e capazes de
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perceber e interpretar as complexidades da existéncia. A literatura € um direito
essencial para vida humana, ja que se constitui como
[...] uma necessidade universal que deve ser satisfeita sob pena de mutilar a
personalidade, porque pelo fato de dar forma aos sentimentos e a visao do

mundo ela nos organiza, nos liberta do caos e, portanto, nos humaniza. Negar
a fruicdo da literatura € mutilar nossa humanidade (Candido, 2004, p.186).

s

A literatura € um direito essencial, pois da forma ao sentir e ao pensar,
organizando o caos interior e nos tornando pessoas mais humanizadas. Negar seu
acesso é negar a propria humanidade, pois € pela palavra literaria que o sujeito se
reconhece, se liberta e constréi sentido. E fundamental, portanto, repensar praticas,
politicas e espacos que assegurem 0 acessO equitativo, permitindo que todas as
pessoas se conectem, em sua diversidade, ao mundo e umas as outras.

Embora reconhegamos varios avan¢os que visam a democratizagao e 0 acesso
a literatura, esse direito ainda é negado a muitos, sobretudo aqueles que enfrentam
barreiras sociais, econdmicas, cognitivas e fisicas. Pessoas com deficiéncia, por
exemplo, frequentemente encontram obstaculos que vao desde a auséncia de livros
acessiveis até a falta de formacédo adequada dos mediadores de leitura. A exclusédo
dessas vozes do universo literario reforca desigualdades histéricas e limita o potencial
de desenvolvimento subjetivo e social desses estudantes.

Compreendemos que o letramento literario € uma pratica social, sendo a escola
a principal agéncia de formacao e socializacdo, que exerce uma responsabilidade
fundamental no ensino de literatura e na promogéo de experiéncias significativas com
a leitura literaria. Por isso, compreendemos o letramento literario como o esperancar®
para a liberdade, pois nos possibilita ir além de uma simples leitura, permitindo que o
ser humano compreenda e situe no mundo, de maneira mais profunda e integral.

O papel da leitura literaria no ambito escolar vai além de uma abordagem livre
ou de um prazer absoluto de ler, pois ela deve ser ensinada para garantir a funcao
essencial de construir e reconstruir a palavra que nos humaniza (Cosson, 2022). A
leitura literaria, quando sistematizada e contextualizada, torna-se um instrumento de
humanizagéo, por possibilitar ao estudante o desenvolvimento do pensamento critico,

da empatia e da ampliacdo das praticas de letramentos.

® Esperancar é um conceito desenvolvido por Paulo Freire no livio Pedagogia da Esperanca (1992).
Diferente de esperar de forma passiva, esperancar significa agir com esperanca, mover-se na busca
pela transformacéo da realidade.
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A leitura literaria nas escolas € um direito essencial que deve ser garantido a
todos os estudantes, sendo reconhecido pela Lei n°® 13.696/2018, que instituiu a
Politica Nacional de Leitura e Escrita (Brasil, 2018). A lei considera a leitura e a escrita
como essenciais para o exercicio da cidadania, para uma vida digna e para contribuir
com a construcdo de uma sociedade mais justa. Entretanto, nem todas as pessoas
tém assegurado o direito ao desenvolvimento e a pratica da leitura e da escrita.
Algumas criangas nao dispdem de livros em seus lares ou nas instituicbes de ensino,
outras enfrentam dificuldades de acesso a escola. Enfim, sdo diversos os fatores que
contribuem para essa realidade.

Desde 2015, o acesso a leitura € um direito das pessoas com PAEE, que deve
ser assegurado pela oferta de publicacdes em formatos acessiveis, conforme previsto
pela Lein® 13.146, a Lei Brasileira de Incluséo da Pessoa com Deficiéncia, doravante
LBI:

0 poder publico deve adotar mecanismos de incentivo a producao, a edigéo,
a difusao, a distribuicdo e & comercializac¢ao de livros em formatos acessiveis,
inclusive em publicagdes da administragdo publica ou financiadas com

recursos publicos, com vistas a garantir a pessoa com deficiéncia o direito de
acesso a leitura, & informagé&o e a comunicacao (Brasil, 2015, Art. 68).

A Portaria-SEI n° 1.583, de 22 de junho de 2023, que institui o Horario Nobre
de Leitura nas escolas da rede estadual de ensino do Rio Grande do Norte, evidencia
a relevancia dessa pratica. Conforme o Art. 1° do referido documento, o objetivo da
iniciativa é "contribuir com o protagonismo e o desenvolvimento leitor dos estudantes,
a partir da mediacdo de leitura nas Escolas da Rede Estadual de Ensino do Rio
Grande do Norte" (Rio Grande do Norte, 2024, Art. 1°, p. 19).

A referida portaria também estabelece diretrizes voltadas a promocao da
acessibilidade, em consonancia com os principios da LBI. Nesse sentido, orienta que
as escolas com estudantes com deficiéncia matriculados devem assegurar praticas
de leitura que sejam inclusivas e acessiveis, de modo a promover a participagdo plena
desse publico nos momentos destinados a leitura. Como destaca o documento:

Em atendimento a Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia — Lei
n°®13.146/2015, as escolas que possuem estudantes com deficiéncia deverédo

contemplar a leitura inclusiva e acessivel para esse publico (Rio Grande do
Norte, 2023, p. 19).

E fundamental que a escola seja um espaco que possibilite o contato com a

diversidade de textos literarios e que os professores sejam mediadores de uma leitura
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inclusiva, em que todos possam viajar juntos na magia dos contos, na poesia dos
cordéis e em cantos e encantos que a literatura é capaz de desbravar.

A escuta de historias surge como uma experiéncia inclusiva que vai além de
incentivar a leitura. Conforme preconiza Abramovich (1997, p. 16), “[...] € importante
para a formacado de qualquer crianca ouvir muitas, muitas histdrias. Escuta-las é o
inicio da aprendizagem para ser um leitor, e ser um leitor € ter um caminho infinito de
descobertas”. Essa afirmacgao evidencia a importancia da vivéncia literaria em contar
histérias e do contato precoce com a literatura como base para o desenvolvimento da
formacdo leitora do aluno.

Ao ouvir historias, os estudantes ndo apenas adquirem vocabulario e
compreensao acerca das estruturas narrativas, mas também exercitam a imaginacao,
a escuta sensivel e a construcao de sentido. Assim, a mediacao literaria configura-se
como um processo essencial para a formacdo de leitores autbnomos, criticos e
sensiveis as multiplas dimensdes do conhecimento e da experiéncia humana.

Se “Ninguém nasce sabendo ler, aprende-se a ler a medida que se vive. Se ler
livros, geralmente, se aprende nos bancos da escola, outras leituras se aprendem por
ai, na chamada escola da vida [...]” (Lajolo, 2005, p. 7), compreendemos que o ato de
ler ndo é inato, mas construido ao longo da vida, em diferentes contextos sociais e
culturais.

Embora a escola seja 0 espaco institucionalizado para o ensino sistematico da
leitura, é fundamental reconhecer que o letramento se amplia para além dos muros
escolares, incorporando saberes oriundos da experiéncia cotidiana. Nesse sentido,
torna-se imperativo que a escola valorize a diversidade de percursos leitores,
promovendo praticas pedagogicas inclusivas que reconhecam e ampliem os
diferentes modos de ler o mundo e os textos, assegurando a todos os sujeitos o direito
a leitura como instrumento de emancipacéao e participacéo social.

Ao considerar que o0 acesso a literatura ndo se da de forma espontanea e
igualitaria, o papel do professor torna-se central na tarefa de mediar, contextualizar e
tornar o texto literario compreensivel e significativo para todas as criancas,
independentemente de suas condi¢bes cognitivas, sensoriais, culturais ou sociais.
Nesse sentido, a mediacdo deve assumir uma perspectiva intencional e reflexiva, que
reconheca a diversidade como principio orientador das praticas educativas, utilizando
estratégias, recursos e suportes que ampliem as possibilidades de mediacdo com a

linguagem literaria.
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A literatura na escola deve ser compreendida como um direito fundamental,
capaz de formar leitores criticos e sensiveis ao mundo ao seu redor. O papel do
professor € essencial ao mediar esse processo, criando ambientes de leitura que
sejam inclusivos e motivadores, respeitando as particularidades de cada aluno. O
letramento literario, nesse contexto, torna-se uma pratica poderosa de transformacao,
pois ndo so alimenta a imaginacdo, mas também instiga a reflexdo e a busca por um
entendimento mais profundo do ser humano e do mundo. Ao possibilitar estratégias e
recursos que promovam a inclusdo de todos nas vivéncias literarias, a escola cumprird
uma de suas missdes que € formar cidaddos mais empaticos, criticos e preparados

para enfrentar os desafios da sociedade.

3.2 Pessoa com autismo: do ser ao aprender
L]
.f."é".;-.l ﬂﬂ

A compreenséo do autismo, desde sua identificacao inicial por Leo Kanner na

década de 1940, esteve predominantemente associada ao campo medico. A partir da
década de 1980, as definicbes e os critérios diagnosticos relacionados ao transtorno
passaram a ser amplamente reconhecidos pela Associacdo Americana de Psiquiatria
(APA), sendo formalmente incluidos pela primeira vez na terceira edicdo do Manual
Diagnéstico e Estatistico de Transtornos Mentais, DSM-III (APA, 1980). Diante da
patologizacdo do autismo, visto como “‘um mal a ser eliminado”, a educacao de
pessoas autistas manteve-se, historicamente, as margens do saber e do fazer
pedagdgicos (Wuo, 2023).

No contexto de algumas experiéncias escolares, observa-se uma centralidade
atribuida ao CID no processo de acolhimento e de compreenséo dos estudantes com
deficiéncia, sendo o laudo médico, muitas vezes, a primeira informacgéo solicitada
guando o aluno chega a instituicdo. Tal pratica revela a predominéancia de um olhar
clinico e classificatério que antecede o reconhecimento do sujeito em sua
singularidade, reduzindo-o, inicialmente, & sua condi¢ao diagnostica.

Em dialogo com os estudos de Orru (2013), essa perspectiva evidencia como
0s sistemas classificatorios, como a CID e o DSM, ao enfatizarem déficits, prejuizos e

auséncias, acabam por sustentar praticas que menosprezam 0s elementos da vida
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social e subjetiva das pessoas com deficiéncia, em especial das pessoas com
autismo.

Destacamos o risco da supervalorizacdo dos diagnésticos e a crenca de que
neles estao as respostas primordiais para o desenvolvimento da pessoa. Monte (2015)
destaca em sua pesquisa que a centralidade no déficit nos estudantes com autismo,
engessa as propostas pedagodgicas e empobrece a poténcia do espaco escolar. De
forma geral, ter como critério para o planejamento o diagndstico cria categorias que
colocam as pessoas em grupos com caracteristicas homogéneas, construindo uma
visdo reducionista e desumanizante, que limita as potencialidades das pessoas com
autismo.

Orru (2012) apresenta dados de uma pesquisa realizada entre abril de 2011 e
maio de 2012, em 30 escolas publicas, sendo 15 de Educacéo Infantil, e 15 de Ensino
Fundamental (anos iniciais). Essa pesquisa revelou que 80% dos professores
apresentaram seus alunos com base no diagnostico atribuido a cada um deles. Em
um dos relatos transcritos, uma professora afirma: "Esse € o TDAH, aquele € o autista,
0 outro € o deficiente intelectual e aquele 14 no canto ainda ndo tem diagndstico
fechado" (Orra, 2013, p. 1426). Esses dados reforcam uma visdo reducionista e
patologizante do autismo, na qual os individuos sao definidos exclusivamente por suas
condicbes diagnosticas, desconsiderando suas diferencas, capacidades e
potencialidades.

Compreendemos que, quando a escola assume essa perspectiva, cria-se uma
visdo homogénea e limitada dos alunos com autismo, o que contribui para a
marginalizacao dessa populacéo e dificulta a constru¢do de um ambiente educacional
inclusivo e respeitoso das diversidades. Orru (2012, p. 1427) destaca que “...] o
preconceito e o estigma, na forma de barreiras atitudinais, recolhem esse individuo
sindrdbmico em espacos a parte dos demais alunos, em que a segregacao esta
presente”. Por isso, entendemos que ndo basta apenas oportunizar 0 acesso e a
permanéncia; é necessario que a pessoa se sinta parte do grupo, pois, como afirmam
Mantoan e Lanuti (2022, p. 21), “[...] a inclusdo implica estar com o outro, com o0s
outros [...]". Isso pressupbe aprender com o outro, ler com o outro e brincar com o
outro, pois nos constituimos nas rela¢cdes com o outro.

A partir da década de 1990, em oposicao a abordagem clinica e patologica do
autismo, ativistas autistas comegaram a questionar e redefinir seu papel na sociedade.

Em 1993, Jim Sinclair, fundador da Autism International Network em 1992, publicou o
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ensaio “Nao lamente por nés”, dirigido especialmente aos familiares de criangas
autistas que enfrentam o sofrimento ao receber o diagndstico de seus filhos. Sinclair
(1993) faz um apelo aos pais, incentivando-os a compreender e acolher as diferengas
de seus filhos autistas, propondo uma nova forma de perceber o autismo que
ultrapasse a visdo tragica geralmente associada a ele. Com isso, Sinclair ganhou
ampla repercussdo em redes sociais e comunidades formadas por pessoas autistas e
ativistas, que viram na sua perspectiva uma forma de promover a autoaceitacao do
autismo, desafiando o discurso publico dominante (Sinclair, 1993; Kapp, 2020).

Ativistas de pessoas com autismo cunharam o termo neurodiversidade’ como
uma forma de ajudar a redefinir sua identidade (Blume, 1998; Singer, 1999). Apos
esse termo, pessoas com autismo sinalizaram ao mundo que queriam se libertar das
expectativas negativas, elas desejavam ser vistas de uma forma mais positiva — como
individuos diferentemente conectados (Armstrong, 2012).

Uma definicdo para autismo, segundo o paradigma da neurodiversidade,
(Armstrong, 2010) foi proposta por Nick Walker, professor de psicologia no California
Institute of Integral Studies, em seu blog Neurocosmopolitanism, entende-se que

O autismo é uma variacdo neurolégica humana de base genética. O
complexo conjunto de caracteristicas inter-relacionadas que distinguem a
neurologia autista da ndo autista ndo foi ainda completamente entendida, mas
evidéncias recentes indicam que a distin¢cdo central é caracterizada por niveis
particularmente elevados de conectividade e respostas sinapticas no cérebro
autista. Isto faz com que as experiéncias subjetivas dos individuos autistas
sejam mais intensas e caodticas do que as dos nado autistas: tanto no nivel
sensoério-motor, quanto no cognitivo, a mente autista tende a registrar mais
informacgbes e o impacto de cada fracdo de informacdo tende a ser mais
intenso e menos previsivel. O autismo é um fenémeno do desenvolvimento,
0 que significa que ele se inicia no Utero e tem influéncia difundida no
desenvolvimento, em multiplos niveis, ao longo da vida. O autismo produz
formas de pensamento, mobilidade, interacdo e processamento sensorial e
cognitivo distintas e atipicas. Uma analogia frequentemente feita é que os

autistas tém um ‘sistema operacional’ neuroldgico diferente dos individuos
gue ndo sdo autistas (Walker, 2014).

A partir dessa perspectiva, podemos compreender o autismo como uma
maneira distinta de processar e interagir com o mundo, o que implica desafios
especificos, principalmente nas formas de comunicacdo e interacdo social. No
contexto escolar, tais desafios demandam praticas pedagdgicas que respeitem e

acolham as singularidades neuroldgicas, possibilitando que o processo de ensino e

” Compreendemos a neurodiversidade como uma “politica de diversidade neurolégica”, por levarmos
em consideragédo o neurologicamente diferente como “[...] uma nova adigdo as categorias politicas
familiares de classe/género/raca [...] (Singer, 1999, p. 64, tradug¢&o nossa).
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aprendizagem seja acessivel, responsivo e inclusivo. Monte (2015, p. 43) “ressalta a
possibilidade de a escola constituir-se de forma mais flexivel e generosa em relacéao
as suas fronteiras, espacos e formas de ocupacao e pertencimento”. Isso inclui o
reconhecimento de que pessoas autistas podem apresentar diferentes formas de
expressar compreensao, interesse e relacdo com o outro, exigindo da escola
abordagens alternativas que favorecam a construcao de sentidos.

Ancorando-se na pesquisa de Bonotto (2016), nossa concepc¢éo sobre autismo
se alinha & perspectiva sobre a deficiéncia segundo o Modelo Social e de Direitos
Humanos. Adotamos o conceito proposto pela Organizacdo Mundial de Saude (OMS)
para deficiéncia:

A deficiéncia € um termo genérico para deficiéncias, limitagdes de atividade
e restricdo de participagdo. Deficiéncias sdo problemas que afetam uma
funcéo ou estrutura do corpo; limitagbes de atividade s&o dificuldades na
implementacdo de acdes ou tarefas e restricbes de participacdo séo
problemas para participar em situa¢gdes da vida. Portanto, a deficiéncia € um
fendmeno complexo, o que reflete uma intera¢é@o entre as caracteristicas do

corpo humano e as caracteristicas da sociedade em que ele vive (Krug et al.,
2002, traducao nossa).

Essa visdo amplia a compreenséo do autismo, pois reconhece as dificuldades
enfrentadas por pessoas autistas ndo sao decorrentes apenas de suas condi¢cbes
neuroldgicas, mas também das barreiras sociais, culturais e ambientais que limitam
sua plena incluséo e participacdo na sociedade.

Reconhecemos a importancia da valorizacdo das singularidades e
potencialidades, conforme afirma Grandin e Panek (2015, p. 420): “Todos somos
individuos, todos temos uma série de habitos, capacidades, preferéncias, limitagdes”.
Partindo desse pressuposto, compreendemos que cada pessoa € Unica, com
caracteristicas proprias que influenciam sua forma de viver, aprender e interagir com
o mundo.

De acordo com Mantoan e Lanuti (2022), o desconhecimento da diferenca em
si tem comprometido a escola e todos aqueles que dela fazem parte, pois impede que
avancemos no sentido de criar espacos em que, de fato, cada pessoa seja acolhida
de acordo com suas capacidades e interesses. Assim, ao adotarmos essa abordagem,
promovemos uma perspectiva mais inclusiva e orientada pelos direitos humanos, que
busca eliminar as barreiras sociais e promover igualdade de oportunidades e

acessibilidade para todos.
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Os alunos com autismo devem ser reconhecidos como pessoas que aprendem,
levando em consideracdo os aspectos biologicos, sociais, culturais, histéricos e as
especificidades que os constituem de maneira integral. Além disso, faz-se necessario
compreender o0 autismo a partir de uma perspectiva neurodiversa, que nao se limita a
ampliar as possibilidades de inclusdo, mas também enriquece o ambiente educativo
ao promover uma cultura escolar mais sensivel as multiplas formas de ser, aprender
e se comunicar. Nesse contexto, a escola, sob a perspectiva da educacgéao inclusiva,
deve se preparar para implementar praticas pedagogicas acessiveis, que possibilitem
tanto o desenvolvimento coletivo quanto o respeito a individualidade, assegurando o
pleno desenvolvimento da aprendizagem do estudante, sem desconsiderar suas

singularidades.

3.3 Comunicacao Aumentativa e Alternativa: Via de sentido
=

Por vivermos em uma sociedade grafocéntrica, em que a escrita predomina
sobre as outras praticas de linguagem, a pratica da leitura € essencial para a formacéo
de sujeitos criticos e reflexivos, capazes de intervir na realidade concreta. Sobre isso,
Cosson (2022, p. 16-17) enfatiza que “[...] nosso corpo linguagem é feito das palavras
com que o exercitamos, quanto mais eu uso a lingua, maior é o meu corpo linguagem
e, por extensdao, maior € o meu mundo”. Partindo desse pressuposto, podemos
entender como as praticas de leitura na vida social possibilitam a construcdo e
ampliagcdo de sentidos sobre quem somos e 0 mundo & nossa volta.

O desenvolvimento do pensamento e da linguagem esta intrinsecamente
relacionado aos instrumentos de pensamento e a experiéncia sociocultural vivenciada
pela crianga. Por isso, “[...] o desenvolvimento do pensamento da crianga depende de
seu dominio dos meios sociais do pensamento, isto €, da linguagem” (Vigotski, 2001,
p. 149). Esse entendimento reflete a importancia do papel da linguagem como
mediadora entre o individuo e o mundo social, sendo a chave para a formacéo do
pensamento complexo. A teoria Vigotskiana defende que o desenvolvimento cognitivo
nao ocorre isoladamente, mas em um processo continuo de interacdo com 0s pares

em contextos sociais diversos, 0 que permite aos sujeitos internalizar significados,
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conceitos e praticas culturais que sao fundamentais para o seu aprendizado e para o
desenvolvimento das habilidades de leitura e escrita.

Atualmente, observa-se um aumento significativo no nimero de criangas e
adolescentes matriculados nas escolas® que apresentam comprometimentos motores
e de comunicacao oral, além de uma expressiva quantidade de alunos com ou sem
deficiéncia que ainda ndo consolidaram as aprendizagens relacionadas ao processo
de alfabetizac&o. Essas dificuldades na interagao social comprometem a comunicacao
e podem aprofundar o isolamento quando nao se implementam formas alternativas de
comunicacao (Orra, 2012).

Devido ao aumento desse publico-alvo da modalidade de Educacéo Especial
cada vez mais presente nas escolas, emerge a necessidade de praticas e recursos
pedagdgicos que considerem suas necessidades educacionais especificas. Assim, a
auséncia de estratégias adequadas pode levar a um impacto negativo no
desenvolvimento cognitivo e emocional dos alunos PAEE, restringindo suas
oportunidades de aprendizagem e participagdo plena no ambiente escolar e na sua
interacdo social. Diante disso, torna-se essencial a ado¢cdo de abordagens
pedagdgicas inclusivas que promovam a comunicacao alternativa, assegurando o
acesso a informacdo e a interacdo social, fundamentais para o processo de
socializacao e aprendizado.

Vigotski (2011, p. 867) destaca a importancia da mediacado da aprendizagem
para o desenvolvimento de criancas com necessidades especificas, afirmando:

A linha de desenvolvimento natural da crianca, entregue a propria logica,
nunca passa para a linha do desenvolvimento cultural [...]. Aqui a educagéo
surge em auxilio, criando técnicas artificiais, culturais, um sistema especial

de signos ou simbolos culturais adaptados as peculiaridades da organizagéo
psicofisiologica da crianca anormal.®

8 De acordo com os dados do Censo Escolar (Brasil, 2024), o percentual de alunos com deficiéncia,
transtornos do espectro autista ou altas habilidades matriculados em classes comuns tem aumentado
gradualmente para a maioria das etapas de ensino. Com excecdo da EJA, as demais etapas da
educacdo basica apresentam mais de 90% de alunos incluidos em classes comuns em 2024. A maior
proporcao de alunos incluidos é observada na educacéo profissional concomitante/ subsequente, com
inclusao de 99,8%. O maior aumento na proporcao de alunos incluidos, entre 2020 e 2024, ocorreu ha
educacdo infantil, um acréscimo de 4,4 p.p. (Brasil, 2025). Disponivel em:
https://download.inep.gov.br/publicacoes/institucionais/estatisticas_e_indicadores/resumo_tecnico_ce

nso_escolar_2024.pdf Acesso em: 11 out. 2025

9 Reconhecemos que os termos “surdo-muda” e “anormal” sdo hoje considerados inadequados. No
entanto, por se tratar de uma citagao direta de Vigotski (2011), datada do inicio do século XX, optamos
por preserva-los em sua forma original, a fim de respeitar o contexto histérico da obra.
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O caminho para possibilitar o direito de todos os alunos as vivéncias literarias,
em que possam compreender e se encantar com histdrias que humanizam, depende
da intervencéo intencional e significativa. Portanto, pode-se inferir que a CAA emerge
nas pesquisas como uma possibilidade de favorecer a ampliacdo de possibilidades
para que pessoas com NCC possam participar ativamente nas praticas sociais do seu
cotidiano.

A partir da década de 1970, as pesquisas nesse campo avangam
gradativamente, e por ter diferentes possibilidades de traducéo em contraste com 0s
sentidos pretendidos dos grupos de pesquisa existentes no pais, originaram-se
diversos termos analogos e siglas como Comunicacéo Alternativa (CA); Comunicacao
Alternativa e Aumentativa (CAA); Comunicacdo Alternativa e Ampliada (CAA);
Comunicagdo Suplementar e Alternativa (CSA) ou Sistemas de Comunicacao
Suplementar e Alternativa (SCSA) (Bonotto, 2016, p. 61). Optamos pelo termo CAA
porque espelha o termo original em inglés e € a sigla mais recorrente, Augmentative
and Alternative Communication (AAC), além da International Society for Augmentative
and Alternative Communication (ISAAC).

A CAA é uma area interdisciplinar de pratica, pesquisa e desenvolvimento.
Passerino e Bez (2015) afirmam que como area de conhecimento,

[...] centra-se na comunicagdo como processo cognitivo e social e pretende
suplementar, complementar, aumentar ou dar alternativas para efetivar a
comunicacao de pessoas com déficits nessa area. Existem diversos sistemas
de comunicacdao alternativos que apresentam um vasto repertorio quanto aos
elementos representativos, como fotografias, desenhos e pictogramas. Os
suportes para esses sistemas podem ser tanto de baixa tecnologia (material
concreto) como de alta tecnologia (sistemas computacionais). A importancia
da CA concentra-se ndo no suporte midiatico adotado, mas em estratégias e

técnicas comunicativas que promovam a autonomia dos sujeitos em
situacdes de comunicacgdo (Passerino; Bez, 2015, p. 30-31).

A comunicacéo, nesse contexto, vai além da fala, pois incorpora uma variedade
de recursos e comportamentos, com 0O intuito de promover a compreensao e
expressdo de significados. O adjetivo "aumentativa” enfatiza a perspectiva da
compreensao, ou seja, como 0 uso integrado de simbolos, recursos, técnicas e
estratégias guarda potencial para aumentar, ampliar ou complementar a compreensao
da linguagem por parte de sujeitos que apresentam necessidades complexas de
comunicacdo. "Alternativa” é um adjetivo que se refere ao potencial desse uso
integrado substituir a fala natural, ou seja, atuar como alternativa a ela em situagoes

de interacdo e comunicacéo interpessoal (Cafiero, 2005; Asha, 2004). Assim sendo,
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Um principio da CAA é que a comunicagdo € a esséncia da vida humana e
todas as pessoas tém o direito a se comunicar da forma mais completa
possivel [...] a nenhum individuo deveria ser negado o direito de se
comunicar. A despeito do tipo e/ou severidade de deficiéncia comunicacional,
linguistica, social, cognitiva, motora, sensorial, perceptual, e/ou outras
deficiéncias que elas possam ter [...] Todas as pessoas, a despeito da
severidade de sua deficiéncia, tem o direito basico de usar a comunicacao
como um meio de afetar como elas vivem (Asha, 2004, p. 7, traducdo nossa).

A CAA se caracteriza pela articulacdo integrada entre sistemas de signos e
simbolos, como gestos, imagens, sinais e outros recursos que representam
significados socialmente convencionados, os suportes que possibilitam sua utilizacéo,
a exemplo de pranchas, tablets, softwares e albuns, bem como as técnicas de uso
desses recursos, tais como apontar, olhar, segurar, gesticular e acompanhar
visualmente. Esse conjunto € mobilizado por meio de estratégias que favorecem a
criacdo de situacdes comunicativas e de interacdo significativa. Além disso, a CAA
também compreende técnicas e recursos voltados ao desenvolvimento da oralidade
e do letramento de sujeitos com déficits linguisticos, ampliando suas possibilidades
de expressdo, compreensdo e participagdo nos contextos sociais e educacionais
(ASHA, 2018).

Segundo Silva (2024, p. 60), “O ato de se comunicar deve proporcionar ao
sujeito uma interacdo que transforme seu cotidiano, proporcionando momentos
narrados de forma a construir uma nova histéria com dignidade e significado.”
Podemos refletir que um principio fundamental da CAA € a concepcdo da
comunicagdo como um direito humano essencial e inalienavel. Este principio sustenta
que, independentemente das barreiras que um individuo possa enfrentar devido as
deficiéncias comunicacionais, linguisticas, cognitivas, motoras, sensoriais,
perceptuais ou de outra natureza, todos tém o direito de se comunicar de forma plena
e eficaz.

A literatura, como bem cultural fundamental, deve ser acessivel a todos, pois
potencializa o desenvolvimento do pensamento critico, da identidade e do senso de
pertencimento social. Tais dimens@es também podem ser acessadas por pessoas
com NCC quando a comunicacdo € mediada por estratégias inclusivas, como as
promovidas pela CAA, ao proporcionar alternativas de expressdo e compreensao,
configura-se como possibilidade para que esses estudantes possam usufruir
plenamente das experiéncias literarias, que sao imprescindiveis para o

desenvolvimento cognitivo, social e emocional.
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A CAA configura-se como um conjunto de estudos, praticas, recursos e
tecnologias voltados para a ampliacdo das possibilidades expressivas e
compreensivas de individuos com impedimentos significativos na fala e na linguagem.
Quando situada no contexto da leitura literaria acessivel, torna-se uma verdadeira "via
de sentido”, ao possibilitar que pessoas com diferentes formas de comunicagao
possam nao apenas acessar o0 conteudo dos textos, mas também construir
significados a partir de suas proprias experiéncias e modos de interagir com o mundo.
Tal como uma via urbana nos moldes de desenho arquitetdnico universal permite o
transito seguro e auténomo de todos os cidadaos, ela opera como uma infraestrutura
simbdlica e pedagdgica que amplia os caminhos da leitura, tornando a literatura um
territério comum, inclusivo e compartilhdvel. Nesse sentido, pensar a CAA como via
de sentido € reconhecer seu potencial emancipatorio no processo de formacao leitora

e na garantia do direito a participacéo social e cultural.

3.3.1 Caminhos marcados por histdrias narradas

A necessidade de compartilhar narrativas antecede amplamente o surgimento
da escrita, sendo observada em todas as culturas, povos e periodos historicos. As
pinturas rupestres pré-historicas, por sua vez, podem ser interpretadas como alguns
dos vestigios mais antigos dessa exigéncia humana de ordenar e representar a
realidade. A narracdo, ao longo da histéria, emerge como um meio primordial para
reconstituir acontecimentos, transmiti-los as geracdes futuras e, simultaneamente,

estabelecer um poder simbdlico sobre o futuro.
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Fonte: dados da pesquisa (2025)

Descrigdo: (inicio da descricédo) fotografia da parede de uma gruta com inscricdes rupestres (fim da
descricdo).

A Figura 1 apresenta uma inscri¢cao rupestre do sitio arqueolégico da Serra da
Tapuia, no municipio de Sitio Novo/RN, cujo registro fotografico foi realizado pela
prépria pesquisadora durante uma atividade de campo com a turma do 9° ano da
escola em que a pesquisa se desenvolveu. Essa atividade teve como objetivo
aproximar os estudantes do patriménio histérico-cultural local, promovendo o
reconhecimento das inscricdes rupestres como formas ancestrais de linguagem e
comunicacdo, bem como estimular a leitura, a interpretacdo e a producéo de sentidos
a partir de diferentes linguagens.

Sob uma perspectiva antropolégica e histérica, as pinturas rupestres sao
compreendidas como uma cultura, sendo um produto social que, de algum modo,
contribuiria para 0 homem em sua adaptacdo ao meio em que vive (Franch, 1982).
Além disso, era essencial estabelecer uma relacdo entre cultura, sociedade e meio
ambiente para que as producdes fossem interpretadas e, assim, compreendidas pelos
grupos que as utilizavam. “Assim teriam utilidade social, religiosa, cultural, ou outra
qualquer, para 0s grupos que coexistiam nos meios ambientes onde foram feitas”
(Justamand, 2014, p. 54).

Compreende-se que as pinturas rupestres, também entendidas como simbolos
pictograficos, ndao funcionariam apenas como obra de arte, mas também como
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“palavra” que exprime o estado de espirito, a ideia e 0 sentimento. Esses simbolos
continuam a ser utilizados nos dias atuais, em novos contextos e funcdes, mas
preservando sua capacidade de comunicar de maneira direta e eficiente, sem a
necessidade de palavras faladas ou escritas. A continuidade do uso de simbolos
pictogréaficos evidencia sua eficacia como linguagem universal, capaz de transitar por
diferentes culturas e épocas, reforcando seu papel fundamental na construcdo do
conhecimento.

Os pictogramas sao vistos como simbolos simplificados que devem ser
interpretados de forma rapida e eficaz por um publico amplo, transmitindo mensagens
de maneira direta e sem qualquer tipo de ambiguidade. Além disso, ndo existem
regras ou orientacdes fixas para a construcéo ou aplicacao de pictogramas, 0 que 0s
torna sistemas de representacao visual baseados na criacdo de imagens simples
(Neves, 2007). Um exemplo claro de como esses simbolos séo utilizados eficazmente,
pode ser observado nas sinalizacdes de espacos publicos. A Figura 2, abaixo, ilustra
uma placa de transito, também conhecida como sinalizacéo de transito vertical, que
indica a presenca de uma passagem sinalizada de escolares, o que requer dos

motoristas de veiculos atencao e a preferéncia aos pedestres.

Figura 2: placa de transito passagem sinalizada de escolares

Fonte: Brasil (2007)
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Descricdo: (inicio da descricdo) imagem de uma placa de transito, sinalizacdo vertical, indicando a
passagem sinalizada de escolares (fim da descri¢&o).

Desde o surgimento das primeiras formas de comunicagdo visual, 0 uso
intencional de imagens e pictogramas (simbolos representativos) tem se intensificado
e se diversificado, refletindo uma crescente complexificacdo dos processos
comunicativos. Essa evolucdo esta intrinsecamente ligada ao desenvolvimento
tecnologico, que, por sua vez, tem exercido uma influéncia significativa na maneira
como nos inserimos e utilizamos diferentes sistemas sociais que estruturam a
civilizacdo contemporanea. Nesse sentido, (Passerino e Bez, 2015, p. 35) destacam
que:

[...] a tecnologia pode ser vista como signo no sentido sdcio-histérico, ao
permitir atuar de forma mediada no espago-tempo, potencializar a criacdo de

representacdes mentais simultineas de um mesmo fenédmeno e, de forma
compartilhada, estruturar e organizar a agdo humana.

A tecnologia, como signo no sentido soécio-histérico, ndo € apenas uma
ferramenta técnica, mas um elemento que influencia e é influenciado pelas relacdes
sociais e culturais. Ela altera nossa percepc¢do do espaco e do tempo, permitindo a
comunicacao e o compartilhamento de informacdes em tempo real, o que potencializa
a criacao de representacfes mentais coletivas sobre um mesmo fenémeno. Além
disso, a tecnologia estrutura e organiza a acdo humana, facilitando a colaboracéo e a
coordenacao em diversos contextos, como no trabalho, na politica e na educacao,
contribuindo para a forma como interagimos e agimos na sociedade.

A Tecnologia Assistiva (TA) é uma area interdisciplinar voltada para o
desenvolvimento de estudos, de servicos, de produtos e de pesquisas com 0 objetivo
de promover a qualidade de vida e a inclusédo social das pessoas com deficiéncia
(Passerino e Bez, 2015). Em sintonia com a TA, a CAA abrange diversas formas de
comunicacdo que podem complementar ou substituir a fala e a escrita, possibilitando
a comunicagdo plena do individuo (Deliberato, 2007), isso inclui 0 uso de gestos, de
expressdes faciais, de simbolos graficos, de escrita simplificada, dentre outros
recursos, conforme preconiza Passerino e Bez (2015).

Atualmente, existem diversos sistemas de CAA, por isso € importante a escolha
de um bom sistema simbdlico. O primeiro sistema desenvolvido foi o sistema de
simbolos Bliss, criado pelo austriaco Karl Blitz, apos duas décadas de trabalho. Trata-
se de um sistema gréfico-visual simbdélico que ndo faz uso de recursos vocais e €

composto por cem simbolos basicos, organizados em seis categorias vocabulares,
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cada uma representada por uma cor: amarelo para pessoas ou pronomes, verde para
verbos, laranja para substantivos, azul para adjetivos e verbos, rosa para expressoes
sociais e branco para os demais simbolos (Kruger et al., 2017).
O sistema Bliss, apesar de n&o ser utilizado para livros, foi o primeiro Sistema
de Comunicacéo criado como um meio alternativo de comunicacéo voltado
para criancas que ndo possuiam a fala funcional. A partir da verificagdo de

dificuldade das pessoas em manusearem o sistema Bliss, comecaram a
surgir outros Sistemas de Comunicacéo (Mayer, 2019, p. 53).

Apos o surgimento do sistema Bliss, varios outros sistemas de CAA foram
desenvolvidos, sendo os mais conhecidos o Portal Aragonés de Comunicacao
Aumentativa e Alternativa (ARASAAC) e os sistemas oferecidos pelo software
Boardmaker. O ARASAAC, desenvolvido na Espanha em 2007, é um software gratuito
disponibilizado por meio de um site, e foi traduzido para mais de 26 idiomas (Perez et
al., 2018).

Figura 3: exemplos de sistemas pictograficos
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Fonte: Cartilha Comunica TAE

Descricado: (inicio da descri¢do) tabela de 5 colunas e 6 linhas com exemplos de palavras padréo para
alguns dos sistemas de simbolos de CAA. As palavras sdo Eu, Gostar, Comer e Frutas. Os sistemas
exemplificados sdo 0 PCS, ARASAAC, WIDGIT, SYMBOLSTIX e BLISS (fim da descri¢ao).

Os pictogramas no ARASAAC estdo disponiveis tanto em versao colorida
guanto em preto e branco, e, atualmente, estdo disponibilizados mais de 11.500
pictogramas. A plataforma oferece curso de como utilizar as ferramentas, a criar novos
simbolos e diversas atividades e propostas de aprendizagens, como por exemplo:

criagdo de agenda, bingos, jogos, historias acessiveis em CAA, entre outros recursos.
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Os livros acessiveis em CAA utilizam como recurso principal os simbolos
pictogréaficos para narrar as historias. Fidalgo e Cavalcante (2017, p. 42) enfatizam
que "[...] um pictograma é uma representacao figurativa e de facil assimilacao" e "[...]
baseada em uma representagdo mais concreta” uma imagem (picture).

O conceito de livro acessivel alcanca dimensdes de materiais em formato
acessivel e multiformato. Sendo assim, livro acessivel & entendido como um material
literario produzido de forma que seu contetdo e sua forma sejam disponibilizados em
variados formatos de modo a possibilitar que pessoas com necessidades especificas
possam acessa-lo sem qualquer entrave ou obstaculo que venham a dificultar ou
impossibilitar o recebimento da mensagem e da expressao artistica (Pinto, 2019).

Os livros em multiformatos séo recursos valiosos para incentivar a incluséo e
a acessibilidade na leitura, possibilitando que diferentes tipos de leitores tenham
acesso ao texto literario. Eles podem unir texto impresso, audio, ilustracbes

interativas, videos e até elementos tateis, como o braile. E preciso compreender que

Sao livros impressos, que relinem num Unico exemplar, texto aumentado,
braille, imagens em relevo (para criangas cegas ou com baixa viséo),
pictogramas, (para criancas com incapacidade intelectual ou limitagcdes de
outra natureza), com um cédigo "quick response" (QR*) que remete para um
site onde os livros estdo disponiveis nas vers@es audiolivro e videolivro
(Lingua Gestual Portuguesa — para criancas surdas) (Sousa, 2018, p.17).

A promocdo de formatos acessiveis, como livros em braile, audiolivros ou
versdes simplificadas de textos e em pictogramas, € essencial para assegurar que as
pessoas possam interagir com a literatura de maneira plena e significativa.

La forza del libro in simboli introdotto in modo «ecologico» alla scuola
dell'infanzia sta proprio nella sua trasversalitd: non solo aiuta l'attenzione
condivisa e l'ascolto da parte del bambino in difficolthd, ma & uno strumento
coletivo che mette ciascuno in condizioni di maggiore autonomia e che
permette una vera condivisione, perché, come cihanno insegnato i bambini,
non & uno strumento che connota la disabilita di un singolo, ma un‘opportunita

che potenzia le possibilita d'accesso di tutti.
(Fumagalli, Reicher, Tatavitto, Junglelink, 2013, 6)

As caracteristicas das histérias, a presenca de simbolos e a mediacdo que se
faz durante a leitura sdo elementos que apoiam a atencéo partilhada e facilitam o
acompanhamento da histéria, com vantagens notaveis para o desenvolvimento
emocional, linguistico e cognitivo. Deste modo, os livros acessiveis em CAA tornam-
se um bem precioso para todas as criancas e n&do apenas para aguelas com

dificuldades de comunicagao.


https://www.erickson.international/pt-br/author/luca-fumagalli-pt-br/
https://www.erickson.international/pt-br/author/elisabetta-reicher-pt-br/
https://www.erickson.international/pt-br/author/paolo-tatavitto-pt-br/
https://www.erickson.international/pt-br/author/junglelink-pt-br/
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Os livros em Comunicacdo Aumentativa e Alternativa tiveram movimento inicial
na Italia ha quase duas décadas a partir de (re)escrita de textos ja existentes. Eram
livros Unicos e pensados para uma ou outras criancas e desenvolvidos em CAA de
forma Unica. A partir da criagdo dos InBook's, livros traduzidos em CAA, padrdes foram
organizados e hoje é possivel encontrar, especialmente na lItalia, varias editoras que
produzem livros com fontes de pictogramas diferentes e com propostas de
diagramacdo e de insercdo diversas. Conforme Fumagali, Reicher, Talavito e
Junguelink (2012, p. 10):

Os IN-books sé&o livros ilustrados com o texto inteiramente escrito em
simbolos, projetados para serem ouvidos enquanto um companheiro de
viagem 1é em voz alta. Nasceram de uma experiéncia italiana de
Comunicacdo Aumentativa e Alternativa (CAA), com a contribui¢cdo de pais,

professores e operadores, e comecaram a circular de forma espontanea e
algo inesperada em lares, creches e bibliotecas e em muitos outros contextos.

Percebemos a importancia de tornar as historias mais acessiveis por meio de
pictogramas, possibilitando, dessa forma, o acesso a literatura a todas as pessoas,
respeitando suas diferentes capacidades. A acessibilidade de textos deve utilizar
métodos de facil leitura e evitando o acumulo excessivo de estimulos visuais,
conhecidos como "ruidos visuais”, que prejudicam a compreensao e a concentragao.
Desse modo, 0 uso de pictogramas permite uma comunicagdo clara e eficiente,
facilitando a compreenséo das narrativas e promovendo a inclusdo social e cultural.

No que se refere as producbes brasileiras, a literatura acessivel em
multiformatos, destacamos o Projeto Multit®, um grupo de pesquisa e extenséo,
vinculado a Universidade Federal do Rio Grande do Sul, que tem como propésito
central desenvolver uma literatura para todos, por meio da elaboracdo de livros
acessiveis que articulam diferentes recursos e linguagens. As obras produzidas pelo
grupo integram texto em tinta com fonte ampliada, braille, audiodescricdo, imagens
tateis, CAA, legendas descritivas e contacdo de historias em Libras, configurando-se
como materiais que ampliam as possibilidades de acesso, fruicdo e participacédo de
leitores com diferentes necessidades educacionais.

O Projeto Multi € um coletivo interdisciplinar, constituido por colaboradores de

diversas areas do conhecimento, o que fortalece o carater inclusivo, formativo e

10 para saber mais sobre o Projeto Multi, acesse o link:
https://linktr.ee/multi_ufrgs?utm_source=linktree_profile_share&ltsid=75956b8c-b796-45df-80d7-
eb6017093319
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inovador de suas producdes. Algumas pesquisas desenvolvidas, como as de Ramos
(2021), Nobre (2021) e Cardoso (2025), tornaram-se referéncias fundamentais para
esta investigacdo, uma vez que fundamentam tedrica e metodologicamente a
concepcao de literatura acessivel em multiformatos e sustentam a defesa da incluséo,

da diversidade e do direito a leitura para todos.

Figura 4: Eéginas do livro Jean e a festa entre culturas

0la, eu sou Jean! Ol4, eu sou Jean!

S Fui a uma festa com muitas

Fui a uma festa com muitas cores!

Fonte: Multi (2025)

Descrigdo: (inicio da descricao) imagem horizontal, sobre fundo claro duas paginas do livro. Ao lado
esquerdo a histéria escrita em portugués e abaixo simbolizada com pictogramas. Ao lado direito acima
da pagina a escrita em portugués e abaixo a ilustracdo do menino “Jean” negro e ao fundo da imagem
linhas coloridas surgem. (fim da descri¢&o).

Esse cuidado com a acessibilidade pode ser visualizado na Figura 4, que
apresenta uma histéria com simbolos de Jean e a festa entre culturas, pensado como
um dispositivo de acolhimento para familias e criangcas em situacdo de imigragao.
Esse livro em Comunicagdo Aumentativa e Alternativa € compreendido como um
“recurso potente que da asas a imaginagao e pode assim também servir e apoiar o
aprendizado, podendo proporcionar o conhecimento de novos mundos, novos lugares
possiveis ou impossiveis, lugares que nos permitem o encanto e o afeto” (Nobre,
2021, p. 93).
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Pennac (1993) destaca, de maneira bem emocionante, que, inicialmente, esses
livros foram queridos, disputados e amados, permitindo a partilha e autonomia ao
mesmo tempo. Depois, contribuiu para que todos crescessem, compreendessem
melhor a lingua, compartilhassem emocdes, mantivessem a ateng¢édo, aumentando a
capacidade de ouvir, para descobrirem como se pode comunicar com alguns colegas,
mas também para prepararem o caminho para ler e escrever e para muitas outras
coisas.

A leitura em voz alta, cuja experiéncia € uma préatica importantissima para a
formacdo leitora das criancas, desempenha um papel crucial no desenvolvimento
emocional, linguistico e cognitivo. Por isso, Pennac (1993, p. 6) desta que

As palavras e emocgdes que nos penetram através da narra¢do ndo s6 nos
ajudam a aprender a nos colocar no lugar dos outros, mas tornam-se
ingredientes para a constru¢cdo dos nossos pensamentos e, com 0 tempo,

também das nossas narrativas, faciltando assim as relacdes e a
aprendizagem.

Desse modo, destaca-se a profunda conexdo entre a narragdo e 0
desenvolvimento dos aspectos emocionais e cognitivos dos individuos. Ao nos
imergirmos nas palavras e emocfes de uma histéria, ndo apenas ampliamos nossa
capacidade de empatia, mas também incorporamos essas experiéncias ao nosso
préprio repertério, que passa a moldar nossos pensamentos e atitudes.

As narrativas funcionam como um espelho, permitindo-nos refletir sobre as
perspectivas alheias e, ao mesmo tempo, ajudam a estruturar nossas proprias
histérias e visdes de mundo. Esse processo, gradual e continuo, facilita a construcéo
de relacdes interpessoais mais empaticas e a aprendizagem significativa, pois somos
capazes de entender melhor o outro e nos expressar de maneira mais clara e rica.
Assim, a narracdo se revela um elemento essencial na formacdo de individuos
capazes de interagir de forma mais profunda e consciente com o mundo ao seu redor.

Acreditamos que a literatura acessivel por meio de pictogramas constitui uma
estratégia fundamental na promocéo da inclusdo educacional, principalmente para
alunos com NCC. Os pictogramas, como recursos visuais simplificados, facilitam o
processo de leitura e compreenséo, permitindo que todos o0s alunos tenham acesso a
literatura de forma mais autdbnoma e significativa. Contudo, a efetividade dessa
abordagem esta intrinsecamente relacionada a formagé&o continuada dos professores,
gue desempenham um papel crucial como mediadores do processo de leitura

inclusiva. Dessa forma, o professor se configura como um mediador da aprendizagem,
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criando um ambiente pedagodgico que favorece a interacdo, o desenvolvimento
cognitivo e a construgcdo de uma experiéncia literaria significativa e inclusiva para

todos os alunos.

3.4 Trilha para uma pratica inclusiva

|

A trilha para uma pratica inclusiva ndo se configura como um caminho linear ou
simples, mas como um processo continuo de transformacéo das concepcées, das
atitudes e das préaticas pedagogicas. Desta forma, a formacdo continuada é um
caminho essencial para que o educador, junto com seus pares, por meio da acao e
reflexdo sobre a prética, possa se reconhecer como agente de transformacéo social,
capaz de romper com praticas excludentes e promover uma educacao
verdadeiramente inclusiva e justa.

Conforme Ainscow (2009), o termo "inclusdo”, em alguns paises, ainda €
considerado uma abordagem destinada a atender criancas com deficiéncia no
contexto dos sistemas regulares de educacdo. No entanto, desde a década de 1990,
a Conferéncia Mundial sobre Educacdo para Todos (UNESCO, 1990) apontou
mudancas significativas na forma de equacionar o papel e a funcdo da escola na
sociedade contemporanea. Esse evento constituiu um marco para 0s conceitos de
inclusdo e de educacdo inclusiva, afirmando como preocupacdo fundamental a
garantia do acesso universal a educacdo para todos, proporcionando a criancas,
jovens e adultos oportunidades de aprendizado que atendam as suas necessidades
especificas e promovam a equidade no processo educacional.

Para criar comunidades acolhedoras e fomentar o desenvolvimento de uma
sociedade inclusiva, a Declaracdo de Salamanca (UNESCO, 1994) defende que todas
as criancas e jovens, independentemente de suas condicdes fisicas, intelectuais,
sociais, emocionais, linguisticas ou outras, sejam educados no sistema de ensino
regular. Nessa perspectiva, as diferencas individuais ndo sao vistas como obstaculos
a serem superados, mas como valores a serem reconhecidos, pois constituem a base
para mudancas na gestéao do curriculo escolar e, consequentemente, no processo de
ensino-aprendizagem (UNESCO, 1994).

Nunes e Madureira (2015, p. 128) apontam que:
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A educacéo inclusiva, enquanto meta a atingir na sociedade atual, constitui
assim um movimento politico, social e educacional que preconiza o direito de
todos os individuos a acederem, participarem e contribuirem de forma ativa
na sociedade, bem como o direito de serem aceites e respeitados,
independentemente das diferencas que revelem. Tal meta implica uma
educacédo de qualidade, na qual, para além de se valorizarem e respeitarem
as caracteristicas, interesses e necessidades individuais, se procura
contribuir para o desenvolvimento de competéncias facilitadoras da
participacdo e da cidadania.

Embora a Constituicdo Federal de 1988 aborde, de forma geral, a igualdade de
direitos, foi apenas dez anos ap0s sua promulgacéo que se regulamentou a lei que
estabelece a Politica Nacional de Educacao Especial na perspectiva da Educacéo
Inclusiva (Brasil, 2008). Esse marco € acao politica, social, cultural e pedagogica, tem
como objetivo assegurar condi¢cdes para um trabalho escolar que contemple os
processos de incluséo, ressaltando a importancia do movimento global pela incluséo.
O Ministério da Educacédo e Cultura define a Educacao Inclusiva como:

[...] no constituir-se de um paradigma educacional fundamentado na
concepcéo de direitos humanos, que conjuga igualdade e diferenca como
valores indissociaveis, e que avanca em direcéo a ideia de equidade formal

ao contextualizar as circunstancias historicas da producao da exclusdo dentro
e fora da escola (Brasil, 2008, p. 5).

Compreende-se que a educacao inclusiva demanda das praticas pedagodgicas
uma abordagem flexivel, contempla as diversidades e propde atencdo aos interesses
e necessidades dos alunos. Isso implica ndo apenas a utilizagdo de métodos e
estratégias diferenciadas, mas também em uma constante reflexao sobre as préticas
docentes e a forma como o curriculo é estruturado, de modo que este possa tornar-
se verdadeiramente acessivel a todos.

Conforme afirma Libaneo (2001, p. 37), “[...] acolher a diversidade € a primeira
referéncia para a luta dos direitos humanos”. O desafio, portanto, € valorizar as
diversidades e trabalhar na coletividade para que o direito a educacéo inclusiva seja
traduzido em wuma realidade concreta, na qual todos os individuos,
independentemente de suas especificidades, possam desenvolver-se de maneira
plena e significativa, contribuindo, assim, para uma sociedade mais justa, equitativa e
democrética.

Acredita-se na importancia de proteger, transformar e valorizar as escolas e
agueles que nos libertam, os professores (Novoa; Alvim, 2022). Dessa forma,
reconhece-se a relevancia dos professores no processo de transformacédo da

educacgédo e da escola, uma vez que sua atuagao esta intrinsecamente relacionada a
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dinamica humana entre educador e educando, pois a educacgédo “[...] se faz no
encontro com os outros, sobretudo com os outros que sao diferentes de n6s” (Névoa,
2023, p. 15). Essa relacdo com a pluralidade é fundamental para a construcao de uma
sociedade mais empética, que valoriza e respeita seus pares e d4 oportunidades para
gue todos possam participar ativamente das praticas sociais.

Concordamos com a afirmagao de Novoa (2023, p. 26): “Educar humanos por
humanos para o bem da humanidade”. Essa perspectiva ressalta a importancia de
uma educacao baseada em relagbes humanas e transformadoras, em que o papel do
educador vai além da simples transmisséo de conhecimentos. A formacédo continuada
dos professores torna-se essencial, pois permite que eles se atualizem
constantemente, reflitam sobre suas préaticas e aprimorem suas habilidades para
atender as necessidades de seus alunos de maneira inclusiva e humanizada.

Na carta de Paulo Freire aos professores (2001), ele enfatiza a importancia da
formacdo permanente para se ter competéncia ao ensinar e ressalta;

A responsabilidade ética, politica e profissional do ensinante lhe coloca o
dever de se preparar, de se capacitar, de se formar antes mesmo de iniciar
sua atividade docente. Esta atividade exige que sua preparagdo, sua
capacitacdo, sua formagdo se tornem processos permanentes. Sua
experiéncia docente, se bem percebida e bem vivida, vai deixando claro que

ela requer uma formacdo permanente do ensinante. Formacao que se funda
na andlise critica de sua pratica (Freire, 2001).

Paulo Freire propde que o ensino ndo se limite a um conhecimento técnico ou
estatico, mas que seja um processo dinamico e reflexivo, exigindo uma analise critica
continua da pratica pedagdgica. Nesse contexto, defendemos que os professores
devem ser reconhecidos como sujeitos do conhecimento, e que a formacao
continuada seja um caminho essencial para o compartihamento de saberes e
vivéncias cotidianas. Por meio dessa formacao, € possivel promover uma reflexdo
critica sobre a pratica educativa, fortalecendo a construcdo de uma educacdo mais
plural. Nesse viés, Tardif (2014, p. 244), enfatiza:

Seremos reconhecidos socialmente como sujeitos do conhecimento e
verdadeiros atores sociais quando comegarmos a reconhecer-nos uns aos

outros como pessoas competentes, pares iguais que podem aprender uns
com 0S outros.

Podemos entender a importancia do reconhecimento mutuo no processo de
aprendizagem e na construcdo de conhecimento. Para Tardif (2014), o

reconhecimento dos outros como sujeitos competentes e iguais € fundamental para a
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criacdo de uma cultura de aprendizado colaborativo. Quando educadores e alunos,
ou mesmo colegas de trabalho, sdo vistos como pares que podem aprender uns com
0s outros, a dindmica educacional é transformada, promovendo uma troca mais rica e
significativa de saberes e experiéncias. Esse processo fortalece o papel social dos
individuos como atores que contribuem ativamente para o conhecimento coletivo e,
consequentemente, para a transformacéo social.

Por compreendermos o0s saberes dos professores como saberes sociais,
entendemos que esses saberes estdo situados em um sentido amplo, que se
relaciona a nocao de competéncias, de habilidades e de atitudes. Nesse sentido,

tudo é saber: os habitos, as emocdes, a intuicdo, as maneiras de fazer (o
famoso saber-fazer), as maneiras de ser (o igualmente famoso saber-ser), as

opiniGes, a personalidade das pessoas, as ideologias, 0 senso comum, todas
as regras e normas, qualquer representacédo cotidiana (Tardif, 2014, p. 192).

A Declaracdo de Salamanca (1994), ao tratar da formacdo docente, destaca
gue os governos devem assegurar que os "[...] programas de treinamento de
professores, tanto em servigo quanto na formacéo inicial, incluam a educacéo especial
dentro das escolas inclusivas" (UNESCO, 1994, p. 2). Nesse contexto, o documento
enfatiza a importancia de que a formagéao dos educadores contemple, tanto na fase
inicial quanto na continuada, os principios da Educacao Inclusiva, reconhecendo a
inclusdo escolar como um direito universal. Ressalta-se, ainda, que a formacéao
qualificada dos professores é um fator crucial para fortalecer a inclusdo nas escolas.

Atualmente, ensinar ndo se restringe a construgcdo de conhecimentos, mas
abarca a construcdo de sentido da humanidade, conforme defendido por Névoa
(2023). Desse modo, a educacdo so6 terd sentido em sua totalidade se estivermos
juntos, incluidos no processo de ensino e aprendizagem. Entretanto, o preconceito e
a desinformacdo ainda sao recorrentes no meio educacional e, de acordo com
Mantoan (2015, p. 12), “[...] as dificuldades n&o se encontram apenas nos alunos, mas
muitas vezes também nos professores”, ou seja, as dificuldades nas préticas
educativas inclusivas néo estao restritas aos alunos, manifestando-se igualmente na
pratica docente.

Situamos a formacdo dos professores numa perspectiva inclusiva, pois é
essencial que seja voltada para uma reflexdo sobre uma pratica pedagogica

colaborativa, com propdésito
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de respeitar tudo o que os seus alunos conseguem aprender, com autonomia
e emancipacéo intelectual. Pela educacdo para todos, temos de inverter a
habitual l6gica escolar, ensinando a turma, coletivamente, e considerando a
aprendizagem como um processo absolutamente individual (Mantoan, 2022,
p. 43).

A formacé&o deve abordar estratégias especificas de ensino, orientadas para o
desenvolvimento de metodologias que respeitem as particularidades de cada
estudante. O trabalho com a diversidade é um aspecto essencial no contexto
educacional, pois somente por meio de uma abordagem inclusiva e equitativa é
possivel ofertar uma educacao de qualidade que reconheca o direito de aprender de
todos os alunos, independentemente de suas diferencas. Para Dorziat (2011, p. 155),

[...] € necesséario que os cursos ou projetos de formagé&o inicial ou continuada
[...] desenvolvam um olhar mais atento que supere o0s binarismos
inclusdo/exclusdo, normal/anormal, escola regular/escola especial, huma
nova légica de valorizacdo das diferencas e do questionamento da

globalizagdo hegeménica, visando a constru¢do de caminhos proprios,
adequados a cada realidade, a cada grupo, a cada individuo.

E fundamental que a formac&o inicial ou continuada dos professores ultrapasse
0s binarismos tradicionais e passe a apropriar-se de uma nova légica que valorize as
diferencas, questionando a globalizagdo hegemaonica. Isso implica o desenvolvimento
de praticas educacionais que sejam sensiveis as realidades e contextos de cada
grupo e pessoa individualmente, permitindo a construcao de caminhos pedagdgicos
acessiveis e significativos para todos.

Alves (2025) constatou na sua pesquisa que o0s professores precisam de
formacdo continuada para que possam ampliar suas competéncias e conhecimentos
sobre préticas mais inclusivas, visando derrubar as barreiras pedagdgicas presentes
em seu contexto.

A formacé&o continuada direcionada para a leitura literaria inclusiva € essencial
para que os professores compreendam e possam trabalhar com estratégias que
oportunizem o acesso de todos os estudantes a riqueza literaria, independentemente
de seus contextos, territoriais, condi¢cbes fisicas, sensoriais ou cognitivas. Essa
formacdo deve abranger a utilizacdo ou até mesmo producdo de livros em
multiformato, e a implementacdo de praticas pedagogicas que favorecam a
compreensao e a interacéo e deleite com a literatura. O objetivo é permitir que todos
os alunos, incluindo aqueles do publico-alvo da Educagéo Especial, possam vivenciar
e beneficiar-se da literatura de maneira plena e significativa, sem que haja barreiras

no processo de vivéncia literaria.
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Promover a reflexdo critica sobre a importancia da literatura acessivel e sobre
as estratégias significativas de leitura literaria, possibilitando o desenvolvimento da
empatia, da cidadania e da inclusdo, é um dever da formacado continuada. A literatura
acessivel ndo deve ser vista apenas como uma adequacédo técnica, mas como uma
oportunidade de ampliar horizontes, promover 0 pensamento critico e proporcionar
uma experiéncia de leitura que seja verdadeiramente transformadora para todos 0s
estudantes, independentemente de suas caracteristicas ou necessidades especificas.

Diante das reflexdes anteriores e dos desafios que surgem ao longo desse
caminho para praticas inclusivas, € natural que novas possibilidades se revelem. Para
compreender melhor as descobertas, encontros e escolhas que direciona a
caminhada, seguimos agora para a proxima secao: “Caminhos Alternativos com os
Parceiros de Viagem”, na qual exploraremos como as percepc¢des iniciais dos
parceiros, as experiéncias relacionadas a construcéo de praticas mais acessiveis e as
reflexdes emergentes ao final do percurso colaboram para ressignificar os sentidos da

inclusdo e redesenhar coletivamente os rumos possiveis da acao pedagdgica.
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4 CAMINHOS ALTERNATIVOS COM OS PACEIROS DE VIAGEM

a2

e
i

Esta secdo tem como finalidade analisar'* os dados construidos durante o

desenvolvimento da pesquisa, contemplando as contribuicbes dos parceiros, dentre
0s quais se destacam professores da Educacédo Especial e do AEE. As andlises se
estruturam em trés secdes secundarias, que refletem diferentes etapas do processo
investigativo e dial6égico com os parceiros da pesquisa.

A metéfora da viagem, que atravessa o0 percurso desta dissertacdo, é
mobilizada para evocar a ideia de movimento, partilha e transformacdo. Nesse
itinerario, a inclusdo ndo se expressa como um ponto de chegada, mas como um
principio que orienta 0 modo como as pessoas se relacionam com os saberes, com
0s outros e com o mundo. Como destaca Mantoan (2003), a inclusédo exige uma
reconfiguracdo das praticas pedagogicas a partir da valorizacéo das diferencas como
parte constitutiva do processo educativo. Nessa direcdo, entendemos que, para que
todos possam caminhar juntos, € preciso possibilitar condicbes de acesso e de
participacdo plena nas multiplas vivéncias no contexto escolar.

No campo da literatura, essa perspectiva exige a superacdo das barreiras
estéticas e atitudinais presentes nos formatos tradicionais dos livros, para que todas
as pessoas, independente das dificuldades cognitivas, fisica ou territorial, tenham
oportunidade de vivenciar e de experienciar a literatura acessivel. Pinto e Pelosi
(2020, p. 2) destacam que “[...] a deficiéncia de uma pessoa nao a torna incapaz de
acessar uma obra literaria, mas sim o formato em que essa obra se apresenta”. Nesse
sentido, a presente pesquisa explora alguns caminhos alternativos que a CAA pode
possibilitar para o acesso as praticas de leitura literaria inclusiva.

11 Embora ainda ndo tenham sido publicadas ou estabelecidas as diretrizes éticas sobre o uso da
Inteligéncia Atrtificial, visando atender os principios da transparéncia e da ética, declaramos que
utilizamos a ferramenta de inteligéncia artificial generativa ChatGPT; versdo modelo: GPT-4.5;
desenvolvida pela OPEN Al para a finalidade de estruturacdo/ideacao, especificamente nesta se¢céo
secundaria, de forma parcial, em alguns trechos do texto. Ademais, apés o uso desta ferramenta, nos
revisamos e editamos o conteldo gerado em conformidade com o método cientifico. A referida
tecnologia foi utilizada como ferramenta de apoio, sem personalidade juridica ou intelectual para figurar
como coautora; garantindo que néo foi utilizada para fabricar dados, gerar citagdes inexistentes ou
manipular resultados de pesquisa; e assegurando que seu uso ndo compromete o ineditismo do
capitulo nem infringe direitos autorais de terceiros.
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Esta secéo se organiza em trés secfes secundarias. Inicialmente, discutem-se
as concepcoes iniciais de professores da Educacao Especial e do AEE sobre o acesso
a literatura no contexto da inclusdo e o papel da CAA como possibilidade de
acessibilidade nesse processo. A segunda secdo secundaria aborda as Oficinas de
Letramento, designadas como Trilhas Acessiveis, com professores sobre literatura e
CAA; ademais, desenvolve-se reflexdes teoricas e vivéncias de praticas de leitura
literéria acessivel por meio da CAA. A terceira e ultima se¢do secundaria analisa o
segundo Grupo Focal, realizado ap6s as vivéncias das Oficinas de Letramento, no
qual os professores revisitaram suas praticas e concepcoes, refletindo sobre os

percalcos e as possibilidades de caminhos alternativos mais inclusivos e acessiveis.

4.1 Primeiras vozes: mapeando percepc¢des no Grupo Focal
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O Grupo Focal foi planejado por um roteiro semiestruturado, realizado

presencialmente na Escola Estadual Paulo Freire!?, com duragdo de
aproximadamente uma hora. Os parceiros dessa atividade foram cinco docentes®® —
quatro professoras Especialistas em Educacdo Especial, que acompanham os
estudantes na sala comum e uma professora do Atendimento Educacional
Especializado — além da presenca de uma assistente de pesquisa.

A proposta do Grupo Focal esteve alinhada a perspectiva metodologica do
PesquisarCOM (Moraes, 2010), que compreende a pesquisa ndo apenas como um
processo de construcao de dados, mas como um espaco de escuta sensivel, troca de
experiéncias e reflexao coletiva entre sujeitos que compartilham o cotidiano escolar e
estdo implicados na construcao de praticas mais inclusivas. Dessa forma, o encontro
nao teve carater hierarquico, mas colaborativo, favorecendo o dialogo horizontal entre
pesquisadora e parceiros, valorizando as experiéncias docentes como fonte legitima

de conhecimento e transformag¢ao matua.

12 Em atencfo aos principios éticos da pesquisa, este é o codinome da instituicio em que se
desenvolveu a pesquisa.

13 Estéo participando da pesquisa 7 professores. Mas, no dia programado para a realiza¢do do grupo
focal, dois parceiros estavam ausentes por motivos de saude.
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Esse momento iniciou com a pesquisadora saudando a todos os presentes. Em

seguida, foi realizada uma apresentacdo pessoal da pesquisadora e de todos os

demais parceiros da pesquisa. Logo apos, houve uma breve contextualizacdo, em

uma abordagem expositivo-dialogada, sobre o autismo, a relevancia da CAA e o

propésito do encontro. Estabeleceram-se, entdo, os combinados entre os parceiros

(escuta sensivel, respeito as divergéncias, anonimato e liberdade para concordar ou

discordar). Apos esse momento, cada participante preencheu um questionério, em

formato digital (Google Forms), cujo link foi enviado por meio do WhatsApp, com

dados sociodemograficos e profissionais, escolhendo também o nome literario pelo

qual gostaria de ser chamada durante a discussao.

(guadro 3: organizagéo das falas em categorias, subcategorias e indicadores

Categorias Subcategorias Indicadores
“Sao recursos ou ferramentas que vocé usa para facilitar a vida
do seu aluno. Os recursos de CAA ndo séo apenas as pranchas,
Concepcdes tem outros tipos de recursos que podem ser usados” (Adisa).
sobre CAA “Eu ndo vou mentir. Nao sei. Estou tendo conhecimento agora”
(Saada).
“Eu fiz um curso, mas nao lembro bem” (Binah).
“O livro em braile € um exemplo de literatura acessivel. E bom
Li frisar que esses livros também podem ser utilizados por alunos
Iteratura ditos normais” (Adisa).
Saberes acessivel o . . )
E nesse ponto, de trazer a literatura acessivel do cotidiano
(Akilah).
“Sobre a formacgao, eu vejo a necessidade da formagao que
traga a préatica. As formagBes que aparecem sdo apenas
. tedricas” (Adisa).
Formacao o . . = ;
continuada Nao adianta s6 o professor da educagéo especial conhecer a

pratica, € necessario que o professor regular também conheca
para planejar em conjunto as vivéncias literarias, que a gente
chama de um trabalho colaborativo” (Adisa).

Experiéncias

CAA napratica
pedagdgica

“Eu ja usei com aluno Dalto. Usei a prancha. Na sala de AEE
tem essa ferramenta. Ele é autista, suporte 3 e ndo tem
oralidade” (Adisa).

“A gente na sala regular ndo tem essa oportunidade para usar.
Fazemos o processo de adaptar o que o professor traz” (Akilah).

“Pode ser usada sim, mas s se for algo muito necessario”
(Akilah).

Narrativas

Valorizagéo do
modelo médico

“Quando as meninas falam que ndo usam, é devido os alunos
serem verbais” (Adisa).

“O aluno que eu acompanho é verbal e nao vi necessidade de
procurar esse recurso” (Ashanti).

"As vezes a familia também n&o aceita o diagndstico do filho
com autismo e ndo procura as terapias" (Saada).

Interesse nas
vivéncias
literarias

“Até um video desperta mais atengdo no aluno do que um livro.
Antigamente, quando a professora deixava um livro na nossa
mesa, era uma alegria” (Ashanti).
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“Ele ndo tem muito interesse, precisa de algo que chame a
atencdo” (Binah).

A aceitacédo do livro vai depender de como emocionalmente eles
chegam” (Adisa).

“Nés, professores da educacdo especial, somos o elo entre o
aluno e o professor” (Binha).

Trabalho

colaborativo Podemos trazer as oficinas que serdo desenvolvidas e

compartilhar com os professores regulares nas horas
atividades” (Akilah).

“Eu sinto falta de livros. Acho pequeno o acervo de livros”
(Adisa).

“Nao, esses que temos na sala de recursos nao tém
pictogramas” (Adisa).

Barreiras o .
“Dentro do contexto da sala de aula é dificil o planejar junto com

o professor regular. Percebemos que sdo tantas necessidades
no dia a dia que o planejamento em conjunto ndo acontece”
(Akilah).

Fonte: dados da pesquisa (2025)

Conforme o Quadro 3, as categorias de analises, as subcategorias e 0s
indicadores expressam as concepcfes da vivéncia escolar, no que se referem as
teorias relacionadas ao objeto de estudo. Os dados obtidos nos dialogos mostram a
necessidade acentuada de desenvolver formagdes continuadas que oportunizem a
reflexdo tedrica e pratica com a CAA no cotidiano escolar.

Em relacdo as categorias, observa-se que estas emergem como elementos
articuladores entre o discurso e a pratica docente, possibilitando compreender de que

modo os professores compreendem, constroem e justificam as escolhas pedagogicas.

l. Saberes

Essa categoria diz respeito aos saberes que sdo compreendidos a partir da
interseccdo entre a CAA, a literatura acessivel e a formacgdo continuada. Nela,
trilhamos um percurso em que analisaremos os saberes (Tardif, 2014) docentes a
partir das interacdes do Grupo Focal.

Como ponto de partida, discutimos com 0s parceiros da pesquisa suas
compreensdes acerca da CAA. Para aprofundarmos essa compreenséao, abordamos,
no Grupo Focal, a problematizacdo acerca da compreensdo que 0s parceiros tém
sobre a concepcédo de CAA. Sobre isso, a participante Saada se posicionou da

seguinte forma:
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Figura 5: narrativa de Saada no Grupo Focal

66

Eu nao vou mentir. Nao
sei. Estou tendo
conhecimento agora. 29

Fonte: dados da pesquisa: (2025)

Como vimos na Figura 5, o posicionamento de Saada evidencia o
desconhecimento prévio sobre a CAA. O advérbio de negacgédo “nao”, utilizado duas
vezes, reforca o desconhecimento acerca do que esti sendo problematizado. Além
disso, ela enfatiza que o primeiro contato com a CAA foi no Grupo Focal.

Figura 6: afirmativa de Binah no Grupo Focal

14

Eu fiz um curso, mas nao
lembro bem.

9

Conforme mostra a Figura 6, uma outra participante, Binah, ao (COM)partilhar

Fonte: dados da pesquisa: (2025)

seus saberes sobre a CAA, relatou ter participado de um curso relacionado a tematica,
embora ndo se recordasse com precisdo do conteudo abordado. Desse modo, o
posicionamento dela apresenta uma visdo imprecisa acerca da concepcéo de CAA.
Embora tenha participado de uma formacéo especifica, ndo soube definir a concepcéo

problematizada.

Figura 7: afirmativa de Adisa no Grupo Focal

(44 ki
Sao recursos ou
ferramentas que vocé
usa para facilitar a
vida do seu aluno. Os
recursos de CAA nao
Sao apenas as
pranchas, tem outros
tipos de recursos que
podem ser usados.

L 7

Fonte: dados da pesquisa (2025)
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Na Figura 7, podemos observar que Adisa apresenta uma compreensao
genérica acerca da concepcdo de CAA. Nota-se que o modo como a concebe é
caracterizado por uma abordagem superficial que esta mais relacionada aos recursos
do que aos saberes que compdem a amplitude e constituem a Comunicacao
Aumentativa e Alternativa.

Diante desses dados, compreendemos que o conhecimento sobre a CAA ainda
€ incipiente entre os docentes parceiros, revelando lacunas formativas significativas
no que se refere as praticas pedagdgicas inclusivas. A falta de familiaridade com o
objeto de estudo indica que, embora haja iniciativas pontuais de formacao sobre CAA,
ha a necessidade de formacéo continuada que vise reflexdes o saber e saber-fazer
no contexto em que estdo inseridas.

Conforme preconiza Schirmer (2013), € fundamental que os professores, sendo
0s principais interlocutores e mediadores, apropriem-se dos saberes sobre Tecnologia
Assistiva, especialmente a CAA, a fim de possibilitar que alunos com deficiéncia
tenham acesso ao conhecimento, ao espaco fisico, as interagcdes, a comunicacao.

Outros saberes necessarios e relevantes, conforme Passerino, Avila e Bez
(2010), diz respeito a articulacdo entre estratégias e técnicas comunicativas
adequadas, ela pode favorecer o desenvolvimento da autonomia e da participacao
ativa do aluno PAEE nas situacdes de interacdo. Esses saberes ampliam as
oportunidades de comunicacdo e convivéncia, contribuindo para a reducdo do
isolamento e da exclusdo social. Ademais, observa-se que os saberes relacionados a
CAA estéo para além do contexto dos estudantes PAEE, podendo também contemplar
outras necessidades, como imigrantes e pessoas em processo de alfabetizacao,
conforme mencionado nesta pesquisa.

Compreende-se que 0s saberes sdo essenciais para a construcdo de uma
educacao inclusiva, na qual todos os estudantes tenham a oportunidade de participar
ativamente das atividades escolares. Nesse sentido, a formagao continuada exerce
um papel importante, porque entendemos que

A formacgdo continuada deve propiciar atualizacdes, aprofundamento das
teméticas educacionais e apoiar-se numa reflexdo sobre a prética educativa,
promovendo um processo constante de auto-avaliacdo que oriente a
construgdo continua de competéncias profissionais. Porém, um processo de
reflexdo exige predisposicdo a um questionamento critico da intervengéo
educativa e uma analise da pratica na perspectiva de seus pressupostos. Isso
supde que a formagdo continuada estenda-se as capacidades e atitudes e

problematiza os valores e as concepcdes de cada professor e da equipe
(Brasil, 2002, p. 70).
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Os saberes dos professores em relacdo a formacao continuada indicam uma
compreensao consistente sobre a importancia do trabalho colaborativo, percebido
como uma pratica em que os docentes planejam e atuam conjuntamente. Tal
concepcao converge com a definicdo de ensino colaborativo apresentada na literatura,
que o caracteriza como “[...] a uniao de professores da educacdo comum e especial
para buscar estratégias pedagdgicas de ensino para o0s estudantes com
Necessidades Educacionais Especificas nas salas de aula” (Gomes, 2022, p. 42).
Desse modo, o trabalho colaborativo ndo se limita a divisdo de tarefas, mas envolve
a construcdo (COM)partilhada de saberes e estratégias, favorecendo a incluséo
efetiva dos estudantes.

Em relacdo aos saberes da subcategoria literatura acessivel, o Grupo Focal
abordou a concepcéao de literatura acessivel no contexto de ensino dos parceiros dos

pesquisadores.

Figura 8: narrativa de Adisa no Grupo Focal
48 )

O livro em braile &
um exemplo de
literatura acessivel. E
bom frisar que esses
livros também podem
ser utilizados por
alunos ditos normais.

- )

Fonte: dados da pesquisa (2025)

De acordo com a Figura 8, pode-se inferir que a concepcao de literatura
acessivel esta relacionada aos livros em braile. Adisa ao definir essa concepcao,
apenas exemplifica um dos aspectos relacionados a literatura acessivel. Além disso,
destacamos o modo inadequado ao se referir aos estudantes que néo séo
considerados PAEE utilizando a seguinte expressio: “alunos ditos normais”. Nesta
pesquisa, compreendemos que classificar pessoas como normais € uma inadequacao
porque, se assim o fizermos, estamos considerando que ha pessoas anormais.

Consideramos essa designacao inadequada nos ancorando em Singer (1999).
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Figura 9: narrativa de Akilah no Grupo Focal

E nesse ponto, de trazer a
literatura acessivel do
cotidiano. ”

Fonte: dados da pesquisa (2025)

Em relacdo aos saberes da literatura acessivel, a participante Akilah
argumentou, conforme a Figura 9, que alguns livros ndo sdo acessiveis por nao serem
contextualizados com as realidades dos estudantes. Sendo assim, inferimos que 0s
saberes sobre a literatura acessivel estao estritamente relacionados a abordagem do
livro, sem se atentarem as possibilidades de formatos mais acessiveis para a
compreensao e a participacao das experiéncias literarias.

Observa-se que compreender os saberes acerca da literatura acessivel a todos
requer nao apenas reconhecer o uso de recursos materiais diferenciados, mas
também entender que tais formatos ampliam as oportunidades de participacdo e
pertencimento de todos os estudantes, reafirmando o principio da diversidade como
eixo estruturante da pratica educativa. Sob essa perspectiva, Freitas, Cardoso e
Andrade (2024, p. 99) destacam que,

[...]Jencontrar novas formas de promover acessibilidade é, sem duvida, uma
das proposi¢cBes para valorizar as multiplas formas de ser e de estar no

mundo. Dessa forma, viabilizar livros que qualifiquem e permitam o acesso
de todas as criangas a literatura é urgente.

A acessibilidade passa a ser entendida como um principio estruturante da
educacao inclusiva, demandando a criagdo de recursos, linguagens e suportes que
dialoguem com a diversidade dos sujeitos. Nesse cenario, os livros acessiveis em
CAA surgem como possibilidade de ampliar a compreenséo e participacdo social e
cultural, reafirmando a literatura como um espaco de encontro, representacdo e
pertencimento para todos. Esse movimento dialoga com Cardoso, Martins e Kaplan
(2019, p. 121), por entendermos que, epistemologicamente, “A escrita da historia,
sustentada em pictogramas, amplia possibilidades de comunicar para quem esta
aprendendo a ler, conhecendo uma nova lingua, ou tem necessidades complexas de
comunicagao”.

A analise dos dados construidos na terceira subcategoria, formacéo
continuada, permitiu identificar uma tenséo recorrente nas discussdes do Grupo Focal:

a concepcéo de formacao continuada e sua aplicabilidade no contexto da educagéao
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inclusiva. Como evidenciado nos relatos, ha um clamor por experiéncias formativas

gue transcendam a mera transmissao de conceitos.

Figura 10: narrativa de Adisa no Grupo Focal

\

Sobre a formacéo, eu
vejo a necessidade da
formagao que traga a
pratica. Como trabalhar
com aquele livro. As
formagdes que aparecem
sao apenas tedricas. [...]
saber o que € a CAA?
Trazer para as praticas.
Manusear.

S 7

Fonte: dados da pesquisa (2025)

A Figura 10 apresenta uma narrativa que revela um desalinhamento entre a
oferta de formacgdo continuada, promovidas pela rede de ensino estadual do Rio
Grande do Norte, e as necessidades reais do cotidiano escolar. Sob a 6tica de Tardif
(2014), o saber docente € uma entidade plural, composta por saberes da formacéo
profissional, curriculares e, primordialmente, experienciais. A critica a formacédo de
abordagem "apenas tedrica" sinaliza que os saberes experienciais, aqueles validados
pelo professor no exercicio de suas funcdes, sdo frequentemente negligenciados
pelas politicas de formacéo.

Essa problematica dialoga diretamente com as reflexdes de Freire (1996) na
obra Pedagogia da Autonomia. Para o autor, a pratica docente critica envolve a
unidade entre a teoria e a pratica, cujo pensar sobre a pratica se torna a Unica forma
de transforma-la. A formacé&o que se limita ao campo teorico, sem raizes na realidade
do aluno e nas limitagdes de recursos da escola, incorre no que Paulo Freire denomina
como verbalismo, uma retérica que ndo gera acao transformadora, assim como a
pratica sem teoria € ativismo (Streck; Redin; Zitkoski, 2010). A exigéncia de uma
formacado que busca a pratica é, em ultima analise e ndo menos relevante, um pedido
por uma praxis pedagogica auténtica, em que a teoria ilumine as dificuldades do
ensinar e o cotidiano escolar ressignifique a teoria.

A necessidade de um trabalho colaborativo entre o professor da educacao

especial e o professor da sala comum, citada como essencial para o planejamento
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conjunto, reforca a tese de Tardif (2014) de que a formacg&o deve ocorrer no espacgo
de trabalho, integrando os saberes pedagogicos de forma coletiva. Sem essa
integracéo, a inclusdo permanece fragmentada, e os recursos de CAA, como os livros
em multiformato, tornam-se restritos ao ambiente da sala de recursos, distanciando-

se do objetivo de uma literatura efetivamente acessivel a todos.
Il. Experiéncias

A categoria Trilhar Experiéncias tem como foco discutir a CAA em praticas de
leitura acessivel desenvolvidas no contexto escolar, a partir dos relatos dos parceiros
da pesquisa no Grupo Focal. Sendo assim, trilharemos um percurso em que o saber-
fazer (Tardif, 2014) seré analisado com vistas a valorizacdo dos saberes docentes e
suas ressignificacfes na pratica pedagogica.

Ao se discutir as praticas COM CAA que visam a incluséo e a acessibilidade no
contexto escolar, sala comum ou na sala de AEE, uma patrticipante compartilha suas

experiéncias ao relatar o uso da prancha de comunicacdo COM um estudante autista:

Figura 11: narrativa de Adisa no Grupo Focal

o Eu ja usei com o

aluno Jabulani.
Usei a prancha.
Na sala de AEE
tem essa
ferramenta. Ele é
autista, suporte 3 e

nao tem oralidade.
" ”

Fonte: dados da pesquisa (2025)

Como vimos na Figura 11, a professora Adisa afirma: “Eu ja usei com o aluno
Jabulani”. Essa afirmativa demonstra que o foco do “usei” esta situado em um contexto
isolado, ndo demonstrando uma pratica continuada, permanente, em que a CAA
possibilita a comunicagéo, a interacdo e convivio efetivo com seus pares. De acordo
com Nunes (2020), a comunicag¢do é uma necessidade basica e um direito de todo o

aluno.
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Ao relacionar a prancha de comunicacdo a sala de AEE, corre-se o risco de
reduzir a CAA a uma atividade segregada do planejamento inclusivo e colaborativo,
desconsiderando que a comunicacao deve ocorrer em todos os tempos e espagos da
escola. A CAA é um direito dos estudantes, conforme assegura a Lei n°® 15.249/2025%4,
gue visa 0 exercicio da cidadania e a participacdo ativa. Faz-se necesséaria a
compreensao de que a prancha de comunicacdo deve ser um recurso de Vviés
pedagdgico, isso requer uma personalizacao que leve em consideracdo os contextos
social e educacional e as necessidades reais dos estudantes.

A fragilidade na implementacdo da CAA no ensino comum é reafirmada por

Saada ao destacar a falta de oportunidade e a sobrecarga docente:

Figura 12: narrativa de Saada no Grupo Focal
6 3
A gente na sala
regular nao tem
essa oportunidade
para usar.
Fazemos o
processo de
adaptar o que o
professor traz.

! 7

Fonte: dados da pesquisa (2025)

As experiéncias COM CAA na sala de aula ainda s&o atravessadas por
barreiras curriculares. Ao enfatizar que “Fazemos o processo de adaptar o que o
professor traz” indica que a acessibilidade ainda é tratada de forma improvisada e
posterior ao planejamento. Esse movimento de "adaptar o pronto" evidencia uma
barreira de concepcédo curricular, na qual o ensino néo é refletido para pluralidade,
sem se preocupar com os interesses e necessidades da coletividade, somente depois,
ajustado para os estudantes PAEE.

Evidencia-se uma compreensao limitada e equivocada sobre esse campo de

estudo interdisciplinar que é a CAA. Tal perspectiva reforca a ideia de que a

14 Essa lei altera a Lei n° 10.098, de 19 de dezembro de 2000 (Lei da Acessibilidade), e a Lei n® 13.146,
de 6 de julho de 2015 (Estatuto da Pessoa com Deficiéncia), para dispor sobre a instalacédo de sistemas
de comunicacdo aumentativa e alternativa de baixa tecnologia em espacos publicos e abertos ao
publico, com vistas a promocdo da acessibilidade da pessoa com necessidades complexas de
comunicacao.
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acessibilidade constitui um privilégio ou uma concessao restrita a situacdes extremas,
e ndao um direito humano, que promove a equidade. Compreende-se que a CAA deve
ser integrada de forma articulada ao curriculo escolar, visando ampliar as
possibilidades de participacdo e aprendizagem. No ambito dos textos literarios, em
especial, a CAA pode atuar como uma ponte para que todos os estudantes tenham
acesso a linguagem literaria e social, favorecendo experiéncias de leitura mais

autdbnomas, significativas e inclusivas.

Figura 13: narrativa de Adisa

6 i
Mas se bem que o
recurso nao € apenas
para quem nao tem
oralidade. Os
recursos de CAA nao
sao apenas as
pranchas, tem outros
tipos de recursos que
podem ser usados.

\.
Fonte: dados da pesquisa (2025)

A analise das narrativas revela, ainda, um importante movimento de
desconstrucdo de mitos sobre a comunicacao no ambiente escolar. Ao observar que
“‘quando as meninas falam que ndo usam, € devido os alunos serem verbal’, a
participante identifica uma barreira atitudinal comum: a crenca de que a CAA é um
recurso exclusivo para o "siléncio", destinada apenas a quem ndo possui fala
funcional. No entanto, a prépria narrativa avanca para uma proposicao critica ao
pontuar que “o recurso nao é apenas para quem nao tem oralidade”. Esta percepcéao
dialoga com o conceito de que a CAA, afirmado por Sousa (2011, p. 53), é

um sistema alternativo e aumentativo de comunicagdo é um conjunto
integrado de técnicas, ajudas, estratégias e capacidades que uma pessoa
com restricbes na comunicagdo usa para comunicar. Considera-se
Comunicacdo Alternativa e Aumentativa, todo o tipo de comunicagédo que
substitua, amplie ou suplemente a Fala. deve ser compreendida como um
suporte que pode suplementar e complementar a fala, auxiliando na

organizagdo do pensamento, na regulacdo emocional e na compreenséo de
enunciados complexos, independentemente de o aluno ser verbal ou néo.

Destacamos que a participante traz uma contribuicéo técnica valiosa ao afirmar

que “os recursos de CAA nao sao apenas as pranchas, tem outros tipos de recursos
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que podem ser usados”. Esta fala supera a visdo reducionista que limita a
Comunicacdo Aumentativa e Alternativa a suportes fisicos de baixa tecnologia.
Conforme discutido por Borguetto e Cardoso (2025), a CAA abrange um espectro
amplo de recursos e estratégias que incluem desde gestos e expressdes até sistemas
pictogréficos de alta tecnologia e o design inclusivo nas literaturas. Ao reconhecer
essa diversidade, a narrativa sugere que a acessibilidade comunicativa deve permear
todo o planejamento pedagdgico, manifestando-se em diferentes praticas que
oportunizem o engajamento dos alunos.

Essa discussdo demonstra que ainda estamos em passos curtos no que se
refere a inclusdo na sala de aula, e que ela somente sera alcancada quando o saber-
fazer estiver articulado com um curriculo flexivel e acessivel. Ao trilhar as vozes que
compartilham essas experiéncias, percebe-se que a mudanca de paradigma exige
que o professor reconheca a CAA ndo apenas como um recurso técnico, mas como
um saber pedagogico essencial para garantir que a pluralidade das variacdes

neuroldgicas seja a regra, e ndo a exce¢do do processo educativo.

I"l. Narrativas

Nesta Ultima categoria, as analises focaram o eixo Trilhar Narrativas, com o
objetivo de compreender as representacdes cotidianas que emergem das narrativas
dos parceiros. A luz de Tardif (2014), essa analise foca primordialmente o saber-ser,
porque esse saber docente é indissociavel da identidade do sujeito e de sua histéria
de vida. Ao narrar suas experiéncias, os professores revelam como suas
personalidades e seus valores sdo mobilizados para dar sentido ao trabalho,
transformando o saber em um atributo do ser profissional.

Para Tardif (2014), o saber-ser é o que permite ao professor lidar com as
incertezas e dilemas do cotidiano escolar, pois a pratica docente exige um
engajamento pessoal que vai além da execucdo de normas, consolidando-se em uma
ética e em uma maneira propria de se posicionar diante dos alunos e da instituicéo.

As falas dos professores evidenciam que a educacao de pessoas autistas ainda
se mantém vinculada a patologizacdo. Nesta pesquisa, compreendemos a
patologizagcdo “como um ‘mal a ser eliminado’, a educagdo de pessoas autistas
manteve-se, historicamente, as margens do saber e do fazer pedagogicos” (Wuo;

Brito, 2023, p. 2). O viés desta pesquisa foca os saberes e o fazer pedagdgico,



78

distanciando-se da abordagem clinica que compreende o autismo como uma

patologia.
Figura 14: narrativa de Ashanti Figura 15: narrativa de Adisa
(44 i 48 i
O aluno que Quando as
eu acompanho meninas falam
é verbal e nao que nao usam,
vi necessidade é devido os
de procurar alunos serem
; esse recurso.” | verbais. ’
Fonte: dados da pesquisa (2025) Fonte: dados da pesquisa (2025)

As analises dos indicadores da subcategoria Valorizacdo do modelo médico
nos apresentam narrativas docentes acerca das praticas de CAA em sala de aula com
os alunos. Conforme podemos observar acima, Ashanti afirma (Figura 14) que nao
utiliza recursos pedagdgicos porque o aluno que ela acompanha é verbal e nao
considera necessario; Adisa (Figura 15) reforca a afirmacéo de Ashanti ao enfatizar
que os alunos sédo verbais, por esse motivo, também considera as praticas de CAA
como dispensaveis.

Soares (2016) defende a necessidade de um olhar plural que considere o outro
em situacdes de risco e de vulnerabilidade, evitando a reproducdo de préticas
cristalizadas. Para a autora, torna-se essencial que professores e equipes
pedagogicas problematizem suas acdes, especialmente nos momentos de
planejamento coletivo, a fim de refletir sobre suas praticas e realizar intervencdes que

considerem as especificidades e necessidades dos estudantes.
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Figura 16: narrativa de Saada
“ i
As vezes a
familia também
nao aceita o
diagnostico do
filho com autismo
€ Nao procura as

i terapias. ”

Fonte: dados da pesquisa (2025)

A narrativa de Saada (Figura 16) aborda um paradigma sensivel: a resisténcia
familiar. Podemos observar que Saada tem conhecimento de familias que “ndo aceita
o diagnostico [...] e ndo procuram terapias”; esse modo de agir reflete o que a literatura
denomina modelo da tragédia pessoal (Wuo; Brito, 2023). O diagndstico € recebido
com sofrimento, e a busca por intervencdes visa, muitas vezes, "[...] acdes de
normalizac&o que limitam suas chances de vida" (Wuo; Brito, 2023, p. 9). No entanto,
a professora traz essa narrativa em um contexto em que a caréncia da buscar por
terapia impacta o desenvolvimento da pessoa autista e, consequentemente, 0s
processos de ensino e aprendizagem, mais especificamente as praticas pedagogicas
em sala de aula

Sob o contexto dessa subcategoria, identificamos nas narrativas dos parceiros
que eles suas praticas estdo ancoradas no modelo biomédico centrado na deficiéncia
e na abordagem clinica. Contrapondo-se a essa abordagem, o paradigma da
neurodiversidade propde que o autismo seja compreendido como uma identidade
social, cultural e politica, em que o suporte ndo deve ser um remédio para uma falta,
mas uma garantia de acessibilidade para alguém que € considerado
neurologicamente diferente.

Na subcategoria Interesse nas vivéncias literarias, as docentes, que
participaram do Grupo Focal, ao serem provocadas acerca dos desafios que
observam nas vivéncias literarias de alunos autistas, relataram que o livro esta

relacionado a uma falta de atencéo intrinseca ao aluno autista.
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Figura 17: narrativa de Adisa

44 )
A aceitacao do
livro vai
depender de
como
emocionalmente
eles chegam.

. )

Fonte: dados da pesquisa (2025)

Podemos inferir que, de acordo com a narrativa de Adisa na Figura 17, ha a
percepcdo de que a aceitacdo da leitura depende do estado emocional de como o
aluno autista encontra-se nas praticas de leituras literarias. Compreendemos que o
uso do livro ndo € uma prética instituida na rotina do estudante autista, porque ha uma
predominancia da aceitacdo ou ndo que esta relacionada ao fator emocional. O
artefato cultural somente é inserido nas praticas de leituras literarias se for aceito pelo
estudante. Isso demonstra o carater imprevisivel e de como o planejamento docente

é realizado.

Figura 18: narrativa de Binah

66 :
Ele nao tem
muito
Interesse,
precisa de algo
que chame a

| atencao. "

Fonte: dados da pesquisa (2025)

A narrativa de Binah (Figura 18) enfatiza o comprometimento do interesse do
estudante autista para com o livro, pois precisa ser “algo que chame a atencgao”.
Entretanto, ao dialogarmos com Borguetto e Cardoso (2025), compreendemos que o

gue é lido como "falta de interesse" é, na verdade, um reflexo das barreiras de acesso
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a livros adequados as suas especificidades. A desatencdo mencionada nao € um traco
biolégico imutavel, mas uma resposta a falta de recursos que possibilite formas de
representacdo e de expressdo mais eficazes, tanto por meio de simbolos, de imagens,
quanto de estratégias alternativas e complementares a comunicacao verbal (oral e
escrita). A utilizacdo de simbolos e uma organizacao grafica inclusiva séo proposi¢cées
essenciais para converter o desinteresse em engajamento, permitindo que o aluno

mude sua autoimagem e se perceba como um leitor ativo.

Figura 19: narrativa de Ashanti

66

Até um video desperta mais
atencao no aluno do que um

livro. ”

Nesta outra afirmativa, apresentada na Figura 19, Ashanti afirma que “até um

Fonte: dados da pesquisa (2025)

video desperta mais atencado no aluno do que um livro”, evidenciando uma concepgao
na qual o video é compreendido como um recurso pedagdgico autossuficiente, e o
livro € reduzido a um artefato cultural inerte e pouco atrativo. No entanto, essa
compreensao parece estar associada as condicbes concretas de acesso das
professoras, que se restringem majoritariamente ao livro convencional.

Observa-se que ndo ha mencao nem articulacdo com livros em outros formatos,
como audiolivros, obras com audiodescricdo ou livros em CAA. Ademais, percebe-se
a auséncia de estratégias pedagogicas voltadas ao engajamento dos estudantes com
o ato de ler, tais como a mediacdo de momentos de motivacao e a valorizagdo dos
interesses dos alunos como ponto de partida para a constru¢ao do gosto pela leitura.

Na terceira subcategoria, denominada barreiras, as narrativas das professoras
revelam os limites que atravessam suas praticas pedagdgicas. Entre esses limites,
destaca-se a falta de livros em CAA, compreendida pelas docentes como um
obstaculo concreto a efetivagdo de préaticas de leitura mais equitativas Tais
compreensdes podem ser observadas na Figura 20, que sistematiza as narrativas das

professoras acerca dessa questao.
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Figura 20: narrativa de Adisa

-
Eu sinto falta de
livros. Acho
pequeno O acervo
de livros” [...] Nao,
esses que temos
na sala de
recursos nao tém

pictogramas. e

Fonte: dados da pesquisa (2025)

As falas das professoras, sistematizadas na Figura 20, revelam que a
inexisténcia ou a pouca circulacdo de materiais acessiveis limita ndo apenas as
possibilidades de participacao dos estudantes, mas também a ampliacdo do repertério
pedagdgico docente. Observa-se que, diante dessa lacuna, o livro convencional
permanece como o principal e, por vezes, Unico recurso disponivel, o que contribui
para a manutencdo de concepcfes que associam o livro a falta de interesse ou
engajamento dos alunos.

As narrativas indicam que a auséncia de livros em CAA ndo é percebida apenas
como um problema de materialidade, mas se constitui como um fator que reforca
praticas pedagdgicas restritivas, dificultando a mediacéo leitora, a diversificacdo de
estratégias e a construcdo de experiéncias de leitura mais inclusivas.

Freitas, Cardoso e Andrade (2024) enfatizam a importancia de termos acesso
a obras que se adequam as novas formas de consumo e de interacdo com a literatura
e que podem promover experiéncias enriquecedoras, o que faz com que os livros
sejam um importante suporte a promocao da leitura inclusiva. Essa perspectiva
reforca a compreensao de que a ampliacdo do acesso a materiais acessiveis, como
os livros em CAA, ndo apenas diversifica os modos de leitura, mas também contribui
para a construcdo de ambientes educativos mais equitativos, nos quais todos o0s
sujeitos possam participar ativamente das experiéncias literarias.

Outra barreira evidenciada nas narrativas das docentes refere-se a fragilidade
do planejamento colaborativo entre os professores. As falas sistematizadas na Figura

21, abaixo, ilustram a auséncia de espacos coletivos de dialogo.
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Figura 21: narrativa de Akilah

(A4 h
Dentro do contexto da
sala de aula é dificil o

planejar junto com o
professor regular.
Percebemos que sao
tantas necessidades no
dia a dia que o
planejamento em
conjunto nao acontece.

\ W)

Fonte: dados da pesquisa (2025)

A narrativa evidencia a dificuldade de efetivagéo do planejamento colaborativo
no contexto escolar, apontando para tensdes estruturais que atravessam o cotidiano
da sala de aula. Ao afirmar que “[...] é dificil planejar junto com o professor regular”, a
docente explicita a fragilidade das praticas de trabalho coletivo, que tendem a ser
sobrepostas pelas multiplas demandas presentes no dia a dia escolar. A menc¢éo as
“tantas necessidades” revela um cenario marcado pela sobrecarga de fungdes e pela
priorizacdo de acdes imediatas, 0 que acaba por inviabilizar momentos sistematicos
de didlogo pedagdgico.

A auséncia do planejamento em conjunto ndo se configura como uma escolha
individual, mas como um reflexo de condi¢Oes institucionais que dificultam a
construcdo de praticas colaborativas, comprometendo a articulacdo entre os
profissionais e a implementacdo de propostas pedagdgicas mais inclusivas e
coerentes com a diversidade dos estudantes.

Na ultima subcategoria, o foco recai sobre a compreenséo das docentes acerca
do trabalho desenvolvido de forma conjunta, evidenciando préaticas que, embora
situadas em um campo que pressupde a colaboracdo, ainda s&o organizadas de

maneira fragmentada.

Figura 22: narrativa de Binah no Grupo Focal

“N6s, professores da educagao
especial, somos o elo entre 0
aluno e o professor” 39

Fonte: dados da pesquisa (2025)
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As narrativas analisadas revelam como as professoras da educacédo especial
se reconhecem como mediadoras centrais do processo educativo, ao afirmarem que
“[...] somos o elo entre o aluno e o professor”. Tal compreenséo, embora reforce a
importdncia de seu papel, também aponta para uma dindmica em que a
responsabilidade pela articulacdo pedagogica tende a se concentrar em um Unico
profissional, o que tensiona a efetivacdo de um trabalho verdadeiramente
colaborativo. Dessa forma, podemos inferir que a concepc¢éao de trabalho colaborativo
deve pressupor a atuacdo conjunta e corresponsavel de ambos os profissionais, que
precisam estar lado a lado no processo de ensino e aprendizagem, constituindo-se
como elos de uma préatica pedagdgica voltada a inclusédo de todos os estudantes.

A esse respeito, Capellini (2008, p. 10) argumenta:

A chave para desenvolver préticas colaborativas efetivas € que ambos os
professores devem conhecer todo o curriculo e elaborar o planejamento em
conjunto, além de possuir habilidades interpessoais favorecedoras,

competéncia profissional e compromisso politico, de forma que possam trocar
experiéncias e saberes para o atendimento as necessidades dos alunos.

Tal compreenséo refor¢a que o trabalho colaborativo ndo se limita a diviséo de
tarefas, mas se constitui como um processo de construcdo coletiva, sustentado pelo
didlogo e pela corresponsabilizacédo pedagogica. E nesse contexto que se insere a
Figura 23. A proposi¢cao evidencia uma tentativa de aproximagdo entre o0s
profissionais, sinalizando a intencao de socializar praticas e experiéncias no espaco

institucional destinado ao planejamento pedagadgico.

Figura 23: narrativa de Akilah

b 1

Podemos trazer as
oficinas que serao
desenvolvidas e
compartilhar com
0s professores
regulares nas
horas atividades.

L Y

Fonte: dados da pesquisa (2025)
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Ao analisar essa fala, observa-se que a concepcao de colaboracdo expressa
esta centrada na ideia de apresentar e compartilhar acdes previamente pensadas, e
ndo necessariamente construidas COM os professores regulares. Ainda assim, a
proposicdo abre possibilidades para o fortalecimento de praticas colaborativas,
ressignificando o espaco da hora-atividade como um tempo de construcao coletiva,
no qual os profissionais possam elaborar, discutir e redefinir conjuntamente as acfes
pedagdgicas voltadas a inclusdo de todos os estudantes.

As narrativas analisadas configuram um dialogo de producdo de sentidos
construido COM as professoras, no qual o saber docente emerge da experiéncia
compartilhada, do encontro e da escuta atenta. Nesse movimento, as falas expdem
tanto o compromisso e o engajamento das docentes quanto as tensdes que ainda
sustentam concepcgdes patologizantes, barreiras de acesso e fragilidades no trabalho
colaborativo.

Compreender o saber-ser docente implica reconhecer que a transformacéo das
praticas educativas ndo se da apenas pela oferta de recursos ou pela prescricdo de
métodos, mas pela reflexdo critica sobre as experiéncias vividas, pelas relacdes
estabelecidas no cotidiano escolar e pelo fortalecimento de uma identidade

profissional comprometida com a equidade e a incluséo.

4.2 Trilhas acessiveis
/6\
T i w

Nesta secdo, apresentamos o desenvolvimento das Oficinas de Letramento,

designadas como “Trilhas acessiveis”, realizadas sob o viés do PesquisarCOM
(Moraes, 2010). Essa abordagem compreende a pesquisa como um movimento de
construgdo conjunta do conhecimento, em que pesquisadores e parceiros se
reconhecem como sujeitos do processo investigativo. As Oficinas de Letramento
foram encontros de dialogo, criacdo e reflexdo compartilhada, nos quais as
experiéncias e saberes dos professores foram mobilizados para pensar praticas de
leitura literaria acessiveis. Ao trilharmos esses caminhos coletivos, buscamos néo
apenas compreender, mas também produzir possibilidades de leitura e participagédo

que afirmam a inclusdo como principio e pratica.
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4.2.1 Trilhar Saberes: descobrindo a CAA na pratica educativa

)
TR |
Il‘L':,

"
]

Essa Oficina de Letramento teve como foco: “Trilhar Saberes: descobrindo a
CAA na pratica educativa”, realizada no dia 15 de julho de 2025. Com a finalidade de
propor um ambiente acolhedor e que possibilite a interagédo dialégica, organizamos o
espago com Varios recursos, dentre eles: projetor multimidia, cadeiras configuradas
no formato de um circulo, banner das oficinas e uma mesa com folders informativos
sobre a CAA.

O objetivo para essa oficina consistiu em descobrir a CAA na pratica educativa.
Apéds agradecer a presenca dos parceiros, apresentamos a proposta das oficinas. Em
seguida, compartilhamos a programacdo do encontro e propusemos uma dinamica
inicial, intitulada: Eu incluo quando...

Esse percurso contribuiu para uma caminhada significativa, em que 0s
parceiros revelaram algumas concepc¢des diversas sobre incluséo:

i) “Observo as especificidades de cada estudante (Shukura)”.

i) “Meu aluno consegue participar das atividades e nao esta ali apenas ocupando
espaco (Adisa)”.

i) “Incluo quando percebo que o estudante esta em um ambiente onde se sente
bem e consegue desenvolver aquilo que almeja” (Akilah).

iv) “Incluo quando o aluno se sente bem na sala de aula” (Binah).

v) “Percebo que o aluno foi compreendido (Ashanti)”.

vi) “Meu aluno consegue desenvolver as habilidades e quando eu também
aprendo com ele (Saada)”.

Ao finalizar a dindmica, retomamos a reflexdo sobre a importancia de
ressignificar as praticas pedagdgicas por meio da formag¢édo continuada, buscando
novos caminhos que favoregcam a participacao ativa e inclusiva dos estudantes, bem
como a relevancia do trabalho colaborativo entre professores no processo educativo.

Essa trajetdria evidenciou que o grupo se percebeu como um grupo que trilha
0 mesmo percurso, no qual cada participante caminha de modo especifico, mas a
trajetoria € comum, pois o ponto de chegada € o mesmo: acessibilidade e incluséo.

A configuracao em circulo reforcou o carater dialdgico, a participacao ativa e a

acessibilidade na construcéo dos saberes sobre inclusédo e Comunicagcao Aumentativa
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e Alternativa. O modo como esse percurso foi trilhado permitiu, portanto, compreender
gque o0s parceiros reconhecessem a inclusdo ndo apenas como uma diretriz
institucional, mas como um compromisso ético e cotidiano. Seus posicionamentos
expressaram atencédo as singularidades dos estudantes, a busca por estratégias que
promovem a participacéo efetiva e a compreenséo de que a inclusdo se materializa
guando o aluno se sente pertencente ao ambiente escolar e suas necessidades sao
levadas em consideracéo.

Com o intuito de refletirmos sobre a importancia de propor atividades com
acessibilidade para toda a turma, apresentamos a musica De toda cor (Anexo 2),
composicdo de Renato Luciano, por meio de video e em texto impresso com
(re)escrital®> em CAA. Esta proposta visou ampliar o repertério dos professores sobre
praticas mais inclusivas em que todos os estudantes possam ter outras possibilidades
de apreciar a musica com acessibilidade, por
meio da CAA. Em seguida, realizamos um
momento expositivo dialogado, por meio da
projecéo de slides, abordando os conceitos
sobre a CAA. Apresentamos o0 video
intitulado: INCLUSAQ! Caroline, autista e
pedagoga, fala sobre educacdo, do
programa Conversa com Bial da TV Globo. O
apresentador Pedro Bial entrevistou a

pedagoga Caroline Souza, 28 anos de idade,

autista nivel 2 de suporte.

No video, Caroline Souza relata que ASSiSta a0 Vid eo

foi alfabetizada pela méae por falta de apoio e

estrutura na escola em que estudava. Ela conta que encontrou na universidade o
suporte que ndo teve anteriormente e afirma a importancia da educacgéo inclusiva.

Este video trouxe importantes reflexdes sobre os desafios enfrentados no processo

15 Optamos pelo uso da (re)escrita e (re)escrever ao invés de reescrita e reescrever baseado nos
estudos sobre escrita como processo, como produ¢do em movimento, nunca acabada. Claramente a
nocéo de (re)escrita como processo formativo (Geraldi, 1997). Além disso, ao tratar dos saberes
docentes como construidos na pratica, ele ajuda a compreender a (re)escrita como producdo de
saberes profissionais (Tardif, 2014).
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educacional e formativo de pessoas com deficiéncia, especialmente no que diz
respeito ao acesso aos atendimentos especializados.
ApGs a apresentacéo do video, a participante Adisa se sentiu impelida a relatar

que:

Figura 24: afirmativa de Adisa

\
“ Experiéncias como essa

geralmente acontecem com

pessoas que tém acesso a
todos os apoios necessarios.
Nossos estudantes enfrentam

grandes dificuldades para

obter acompanhamento

clinico. Acredito que, antes de

tudo, devemos identificar e

trabalhar as necessidades

mais urgentes, para que a
escola possa realizar, de fato,
um trabalho inclusivo. 7’

Fonte: dados da pesquisa (2025)

Nessa afirmacéo € possivel evidenciar elementos centrais do modelo social da
deficiéncia, que desloca a discussdo das limitacGes individuais para as barreiras
institucionais que estruturam a participacdo dos estudantes. Nesse sentido, a
efetivacdo de praticas inclusivas ndo depende da suposta auséncia de capacidades
do aluno, mas das barreiras atitudinais, estruturais e curriculares que deveriam ser
garantidos como direito.

Como parte constituinte das intera¢des, algumas angustias emergiram entre 0s
parceiros. Diversas angustias emergiram, porém, dentre tantas, elegemos quatro para
compor a analise. Visando sistematiza-las e organiza-las, recorremos ao Quadro 4 —
abaixo — que organiza essas angustias que emergiram durante essa Oficina de

Letramento:

Quadro 4: narrativas de angﬂstias gue emergiram durante a Oficina de Letramento
Narrativas

Camila, vocé precisa indicar qual sistema pretende utilizar...
E muita informac&o!

A CAA é universal?

As imagens gue colocamos na escola estdo adequadas?

Fonte: dados da pesquisa (2025)
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Essas narrativas apresentam percepcOes acerca de como 0S parceiros
compreendem a CAA. Os dados revelaram a necessidade de enfatizar que ha
diferentes sistemas de CAA, por isso, apresentamos alguns e ressaltamos que a
escolha deve considerar o perfil de comunicacdo e o contexto de cada estudante.
Ademais, ressaltamos a importancia de uma implementacéo gradual, comec¢ando com
palavras essenciais presentes em contextos reais e relevantes para o estudante, bem
como a necessidade de colaboracao da equipe multidisciplinar e das familias. Visando
responder a angustia acerca da indicacéo de um sistema como possibilidade de uso,
indicamos o ARASSAC.

ApoOs explorarmos algumas possibilidades de trabalho com a CAA, a professora
Akilah levantou o seguinte questionamento acerca das possibilidades: “Participamos
de formagbes em que somos orientados a nao oferecer uma proposta diferente ao
estudante com deficiéncia e outra ao restante da turma. Como vamos usar esse
sistema apenas com os estudantes com deficiéncia”?

Esclarecemos que a CAA se constitui como um recurso fundamental para dar
voz ao estudante com NCC ou que apresente dificuldades de compreensao, tanto na
semantica quanto na pragmatica da linguagem, possibilitando-lhe condicGes de
participar de forma ativa e responsiva nas interacées com seus pares e com o contexto
escolar. Nesse sentido, Passerino, Avila e Bez (2010, p. 3) entendem que:

a importancia da CAA apresenta-se como um recurso que, quando utilizado
com estratégias e técnicas comunicativas, da a oportunidade ao aluno com
NEE se tornar autossuficiente em suas situacbes de comunicagéo,

proporcionando oportunidades de interagdo com o outro, evitando assim sua
excluséo social e seu isolamento.

Essa compreensédo evidencia que a comunicacao ndo € apenas um suporte
funcional, mas um direito que possibilita ao sujeito se posicionar, construir sentidos e
participar das préaticas socioculturais que estruturam a vida escolar. O uso de
simbolos, pranchas comunicacionais e demais ferramentas de CAA néo se restringe
a instrumentos técnicos, mas compde um conjunto de dispositivos que ampliam as
possibilidades de enunciagéo, favorecem a autonomia comunicativa e contribuem
para a construcao de interagdes mais equitativas.

Concordamos quanto a necessidade de que as atividades pedagogicas sejam
planejadas para toda a turma, assegurando a participacdo inclusiva nas propostas
desenvolvidas. Foi necesséario retomarmos a atividade apresentada no inicio da

formacdo (a musica com escrita acessivel), cuja pratica favoreceu a participacéo
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conjunta dos estudantes, por ampliar as possibilidades de compreensao, expressao e
engajamento. Essa estratégia ndo apenas diversificou as formas de acesso ao
contelido, mas também evidenciou como os recursos de CAA podem ser incorporados
ao cotidiano da sala de aula sem serem restritos exclusivamente aos estudantes com
NCC.

Para aprofundar a discussdo, destacamos sobre como a CAA pode

potencializar a aprendizagem. Para isso, destacamos trés pontos:

l. Valorizar todas as expressdes dos estudantes.
. Utilizar os recursos da CAA em diferentes contextos escolares.

Il Colaborar com os professores e familiares.

A implementacdo da CAA no ambiente escolar exige uma mudanca de
paradigma que transcende o uso técnico de ferramentas. Conforme discutido por
Nunes et al. (2020), o sucesso das praticas inclusivas esta diretamente ligado a
capacidade da escola em reconhecer e validar todas as formas de expressao do
estudante, interpretando comportamentos e gestos como intencées comunicativas
legitimas. Para que essa potencializacdo da aprendizagem ocorra, 0s autores
ressaltam que os recursos de CAA ndo devem ser restritos a momentos isolados, mas
sim incorporados de forma transversal em diferentes contextos e interagdes
cotidianas. Esse processo de construcao de sentidos depende, fundamentalmente, de
uma rede de colaboracédo entre professores, gestores e familiares, oportunizando ao
aluno com deficiéncia a superacdo de ser um espectador passivo para se tornar um
sujeito ativo em suas relacdes sociais e pedagdgicas.

Apbs esse aprofundamento acerca da potencializacdo da aprendizagem por
meio da CAA, a vice-diretora da escola questionou o0 motivo do encontro ndo estar
sendo realizado com todos os professores. Tal indagagdo de um membro da equipe
gestora escolar evidencia a urgéncia de espacos formativos voltados a inclusdo no
cotidiano institucional. A despeito disso, esclarecemos que a realizacdo do encontro
com um grupo inicial decorre de uma op¢do metodologica da pesquisa, que segue
procedimentos previamente definidos. Ressaltamos, também, que a proposta prevé a
ampliacdo dessa experiéncia, por meio do compartilhamento das discussdes e
producdes com os demais docentes no espaco da hora-atividade, sob uma

perspectiva de construcdo de saberes e de estratégias mais inclusivas.
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Devido a limitacdo de tempo, néo foi possivel realizar a atividade pratica nos
sites Arasaac e Expressia. No entanto, os parceiros foram devidamente orientados a
acessarem 0s recursos, em um outro momento, e propusemos a elaboragéo de uma

rotina personalizada para cada estudante com NCC.

4.2.2 Trilhar Experiéncias: explorando livros que falam com todos

e i

O segundo encontro formativo foi a Oficina de Letramento Trilhar Experiéncia:
explorando livros que falam com todos; realizado no dia 19 de agosto de 2025, na sala
da biblioteca da escola. A oficina teve por objetivo explorar livros acessiveis em
multiformatos abordando os diferentes modos de ler e de significar. Além disso,
discutimos sobre experiéncias com o letramento literario que valorizam a
acessibilidade, possibilitando aos parceiros vivenciarem as potencialidades
pedagdgicas dos livros acessiveis e de estratégias inclusivas.

O ambiente foi organizado de maneira acolhedora, com a disposi¢cdo de uma
mesa contendo os livros em multiformatos do Grupo Multi’UFRGS?6, e uma outra
mesa destinada aos artefatos pedagdgicos de baixa tecnologia em CAA como

podemos observar na Figura 25, abaixo:

6 O Multi € um grupo de pesquisa e extensdo na Faculdade de Educagio (FACED/UFRGS) que tem
como objetivo desenvolver literatura para todos, por meio de livros acessiveis em multiformato. Acesso
em: https://lwww.ufrgs.br/multi/
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Figura 25: artefatos pedagdégicos

Fonte: dados da pesquisa (2025)

Descrigdo: (inicio da descricdo) A imagem apresenta uma mesa organizada com diferentes materiais
pedagdgicos de baixa tecnologia em CAA, livros. Observam-se pranchas de comunicagdo compostas
por pictogramas, cartées e conjuntos de simbolos utilizados para apoiar a expressao e a compreensao
de mensagens. Entre os materiais, h4 também uma pasta intitulada Letramento Cientifico, além de
impressao do livro “Jean e a festa entre culturas”. A direita, encontra-se o livro “Letramento Literario”,
de Rildo Cosson. Posicionado por tras do livro, estd uma caixa com a imagem de uma caixa aberta e
no centro uma interrogacao (fim da descricao).

Estes artefatos pedagoégicos sédo propostas para a implementacao da CAA nas
praticas cotidianas dos professores, podendo ser utilizados em diferentes situacdes
de comunicacdo, como por exemplo: a pasta de letramento cientifico pode ser
explorada pelo professor de ciéncias e junto com os estudantes nas aulas destinadas
ao desenvolvimento dos Clubes de Letramento Cientificol’, nas turmas do 7° ano do
Ensino Fundamental, que constituem parte do programa Escola das Adolescéncias.
Os demais recursos sao para reflexdes de interacdo e mediacdo nos momentos de
leitura literaria.

Um dos artefatos pedagdégicos utilizados foi o chaveiro com uma prancha de
leitura literaria, produzido no site picto4.me, conforme apresenta a Figura 27, abaixo.

7 para saber mais sobre os Clubes de Letramento Cientifico acesse o link: https://www.gov.br/mec/pt-
br/assuntos/noticias/2025/janeiro/mec-lanca-clube-de-letramento-cientifico
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Figura 26: prancha em CAA para mediar leitura
LEITURA ACESSIVEL

OLA! GOSTE!L NAO

SIM

v

PARAR QUAL OBRIGADO!

&

iz

VIRAR A PAGINA

Fonte: dados da pesquisa (2025)

Descrigdo: (inicio da descricdo) A imagem apresenta uma prancha de comunicagdo alternativa
intitulada “Leitura Acessivel”’, composta por nove quadrinhos organizados em uma grade. Cada
quadrinho contém um pictograma acompanhado de uma palavra ou expressao. Na primeira linha,

aparecem os simbolos “Ola!”, “Gostei” (com uma figura segurando um coragao) e “Nao” (representado

por um X vermelho). A segunda linha retine os pictogramas “Virar a pagina”, “Ler” (com uma pessoa
lendo um livro) e “Sim” (marcado por um sinal de visto verde). Na ultima linha, encontram-se os
pictogramas “Parar’, “Qual” (representado por formas circulares e um ponto de interrogacéo) e
“Obrigado!” (fim da descri¢ao).

Cada participante da Oficina de Letramento recebeu um chaveiro com uma
prancha de CAA para experenciarem leituras literarias. O uso da prancha como um
chaveiro, configura-se como um artefato pedagodgico que pode oportunizar a
mediacdo das leituras literarias aos estudantes com NCC, possibilitando a
participacdo ativa do estudante durante as praticas de leitura e favorecendo a
expressao de escolhas, opinides, sentimentos e compreensdes acerca das narrativas.

Ao iniciar as discussoes, realizamos uma breve retrospectiva dos caminhos ja
percorridos na primeira oficina, considerando que dois parceiros ndo haviam estado
presentes nos encontros anteriores. Em seguida, apresentamos o roteiro da oficina,
situando o0 grupo quanto as etapas e aos objetivos do encontro. Na sequéncia,
compartilhamos uma leitura do livro “Jean e a Festa entre Culturas”, produzido pelo
grupo MULTI/UFRGS. Esta obra foi selecionada em funcdo da auséncia, até aquele

momento, de obras em CAA destinadas ao publico infantojuvenil.



94

Ancorada na proposta de letramento literario apresentada por Cosson (2022),
iniciamos a etapa de motivagao utilizando uma “caixa surpresa”. Nessa dinamica,
cada professor retirava da caixa um objetivo ou pictograma relacionado a narrativa
que seria explorada, antecipando sentidos e ativando expectativas sobre a historia.
Esse momento se mostrou significativo por favorecer a curiosidade, promover o
engajamento e estimular as reflexdes sobre abordagens para iniciar as vivéncias
literarias.

Na etapa seguinte, realizamos a leitura da historia explorando, primeiramente,
a capa do livro, momento em que apresentamos brevemente a pesquisa de Nobre
(2021) e o trabalho desenvolvido pelo Projeto MULTI na producdo de materiais
acessiveis. Essa contextualizagdo inicial permitiu aos parceiros compreender o
carater formativo e politico da obra, reconhecendo-a como fruto de um movimento que
articula pesquisa, autoria e compromisso com a inclusao.

Durante a leitura compartilhada, utilizamos pictogramas para apoiar a
construcéo de inferéncias, favorecendo que cada professor acompanhasse a narrativa
por multiplas vias simbolicas. Entendemos que “o trabalho com o texto em uma
perspectiva multissemidtica, em que se misturam cores, movimentos, sons e imagens
desperta um maior interesse dos alunos, motivando-os para a leitura” (Santos
Marques; Kleiman, 2019, p. 26). O didlogo aconteceu de forma fluida, mediado pelo
chaveiro de pranchas da leitura acessivel, que funcionou como instrumento de apoio
comunicativo, ampliando as possibilidades de participagcdo e engajamento. Essa
experiéncia evidenciou, de maneira sensivel e pratica, como recursos de baixa
tecnologia em CAA podem potencializar as interacdes e fortalecer as praticas literarias
inclusivas.

Como proposta de interpretacdo e de ampliacéo das relacdes entre a narrativa
e 0 contexto sociocultural dos parceiros, combinamos a organizacéo por meio de trés
grupos, com vistas a producdo de uma nova versdo da historia, incorporando
elementos de suas proprias culturas. No combinado, cada grupo ficou responsavel
por desenvolver um aspecto especifico, como: culinaria, pontos turisticos ou
brincadeiras tradicionais. Ao final da pratica de letramento literario, uma das

professoras expressou sua surpresa ao afirmar:
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Figura 27: narrativa nas oficinas de letramento

Eu nunca tinha visto livros com
esse formato. Até procurei aqui no
Google e ndo encontrel. ,,

Fonte: dados da pesquisa (2025)

A narrativa de Kalifa, na Figura 27, evidencia ndo apenas o impacto da
experiéncia, mas também a invisibilidade que ainda marca a circulacdo de livros
acessiveis em CAA no Brasil. Diante dessa observacgéo, apresentei o trabalho da
pesquisadora Mayer (2019), com o objetivo de analisar livros em Comunicacao
Aumentativa e Alternativa, voltados para criancas, produzidos no Brasil, em Portugal
e na Italia. Na dissertacdo de mestrado, a pesquisadora identificou que grande parte
das producdes de livros acessiveis em CAA ainda é muito pequena no Brasil, e se
encontra restrita a trabalhos académicos ou iniciativas pontuais, muitas vezes com
custos elevados ou de dificil acesso.

Na sequéncia das atividades, houve um momento de exploracao livre dos livros
produzidos pelo Projeto MULTI, em que as professoras manusearam, observaram e

leram os livros me multiformatos.

Figura 28: explorando livros em multiformatos

Fonte: dados da pesquisa (2025)

Descrigdo: (inicio da descricao) A imagem apresenta um grupo de seis professores reunidos em um
espaco escolar, sentadas ao redor de uma mesa, em um momento coletivo de leitura e analise de
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materiais pedagégicos. Uma das parceiras segura um livro em destaque, com ilustracdes ampliadas e
recursos visuais evidentes, enquanto as demais acompanham atentamente, com outros livros
distribuidos sobre a mesa (fim da descri¢ao).

A experiéncia registrada na Figura 28 revela a poténcia de espacos formativos
voltados ao conhecimento e a oportunidade de conhecer de livros em multiformatos,
que ampliam as possibilidades de acesso a leitura a todos os estudantes. Nesse
sentido, “considerando a multiplicidade de linguagens, praticas, tecnologias, recursos
e artefatos utilizados, uma oficina de leitura contribui para uma recepcdo e
compreensao mais critica dos textos ou de outros artefatos culturais trabalhados”
(Santos Marques; Kleiman, 2019, p. 26); pois, a0 manusear, observar e ler obras que
combinam texto, imagem, simbolos e outros recursos de acessibilidade, as
professoras deslocam a compreensao do livro como um artefato restrito a leitura
convencional, reconhecendo-o como um dispositivo cultural capaz de dialogar com
multiplas formas de leitura e comunicacéo.

Iniciamos a abordagem retomando o direito a leitura como principio
fundamental, apresentando algumas legislacées que asseguram o0 acesso a literatura
para todos os estudantes e relacionando esse marco ao projeto do Horario Nobre da
Leitura desenvolvido na escola. Em seguida, alguns questionamentos emergiram
entre as professoras acerca de como esse momento vinha ocorrendo nas turmas em
que atuavam. Relataram que os alunos conseguem acompanhar as leituras
principalmente por meio das ilustracfes, de apresentacdes em slides ou da leitura em
voz alta realizada por um mediador. Contudo, destacaram gque a escola nao dispde de
nenhum livro em CAA, o que limita a participacdo e impacta as interacdes dos
estudantes.

Diante desse horizonte, retomamos o percurso voltado a relevancia da
formacdo continuada como uma pratica que possibilita ampliar repertérios, promover
reflexdes criticas e transformar as praticas pedagogicas. Nesse percurso, ressaltamos
gue buscar novos saberes, dialogar com experiéncias acessiveis e explorar recursos
diversificados sdo movimentos essenciais para consolidar uma abordagem literaria
verdadeiramente inclusiva, que reconheca e atenda as diferentes formas de estar,
comunicar e aprender no ambiente escolar.

Para concluir a discusséo apresentada nos slides, abordamos o conceito de
letramento literdrio e a proposta da sequéncia basica, compreendida como uma

proposta de leitura literaria em sala de aula. E preciso ressaltar que o papel da
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literatura, através do letramento literario, € “[...] tornar o mundo compreensivel
transformando a sua materialidade em palavras de cores, odores, sabores e formas
intensamente humanas” (Cosson, 2006, p. 17). Por isso, explicamos cada uma de
suas etapas: motivacdo, apresentacao, leitura e interpretacdo, articulando-as aos
fundamentos tedricos que orientam a formacao do leitor. Para tornar a abordagem
mais concreta, recorremos ao momento inicial como exemplo, evidenciando como as
acOes desenvolvidas na oficina dialogaram diretamente com os principios dessa
metodologia e podem, portanto, subsidiar praticas pedagoégicas mais intencionais e
qualificadas no cotidiano escolar.

Para iniciar o momento pratico, organizamo-nos em trés grupos, cada um

responsavel por explorar diferentes recursos de CAA aplicados ao letramento literario.

Figura 29: leitura com os simbolos pictograficos

Fonte: dados da pesquisa (2025)

Descricdo: (inicio da descricdo) a Figura 29 apresenta uma professora e um professor sentados, com
o livro Jean e a festa entre culturas sobre a mesa. Os professores estdo com o livro em multiformato
aberto realizando a leitura (fim da descricdo).

Conforme apresenta a Figura 29, o primeiro grupo recebeu um conjunto de
pictogramas do livro “Jean e a Festa entre Culturas”, juntamente com a versao
impressa da obra sem pictogramas como apresentado na Figura 29. A proposta era

gque o grupo elaborasse uma atividade de pdés-leitura, utilizando os simbolos
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pictogréaficos da historia, considerando como poderiam ampliar a compreensao da
narrativa e favorecer a participacédo dos estudantes.

O grupo demonstrou algumas duvidas iniciais sobre como estruturar a
atividade. Realizamos uma intervencdo orientadora sugerindo que utilizassem os
pictogramas de forma manipulavel, por exemplo: recortando-os e propondo que 0s
estudantes recontassem a historia, ou trechos dela, colando os simbolos nas paginas
do livro impresso!

O segundo grupo trabalhou com o aplicativo Expressia'®, é um aplicativo
planejado para quem tem NCC, desenvolvida pelo grupo Colibri Interfaces, com

versdes gratuitas que podem ser baixadas em smartphones.

Figura 30: experenciando o aplicativo Expressia

Fonte: dados da pesquisa (2025)

Descricdo: (inicio da descri¢cdo) a Figura 30 apresenta duas professoras sentadas lada a lado. A
primeira professora esta com um smartphone em maos, acessando o aplicativo Expressia. Ambas as
professoras experenciam o aplicativo para a mediagdo comunicativa durante atividades de leitura com
o0s pictogramas (fim da descricdo).

Como vimos na Figura 30, os parceiros de viagem foram orientados a instalar

o aplicativo em seus celulares e criar uma pasta, no préprio aplicativo, contendo os

18 Este aplicativo foi apresentado no Il Seminario de Praticas Colaborativas na Formacgdo de
Profissionais da Educac¢do Especial (mai. 2025), realizado na Universidade Federal do Rio Grande do
Norte (UFRN). Sua versdo gratuita pode ser encontrada no seguinte endereco:
https://web.expressia.life/home/home-tab


https://instagram.com/voa.colibri
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mesmos pictogramas presentes no chaveiro de prancha. O recurso de saida de voz,
disponivel no aplicativo, possibilitou ao grupo experienciar a mediagdo comunicativa
durante atividades de leitura. Foi explicado o passo a passo de como criar a pasta e
gerar 0s pictogramas. Portanto, conforme preconiza Passerino e Bez (2015, p. 30),
para a CAA cumprir com seu papel tecnologia assistiva, numa perspectiva inclusiva,
precisa ser desenvolvida por meio de “estratégias e técnicas comunicativas que
promovam a autonomia dos sujeitos em situagdes de comunicagao”.

O terceiro grupo foi o responsével por construir uma prancha digital para
mediacao e ampliacdo dos momentos de leitura compartilhada utilizando o aplicativo
Picto4Me.

Figura 31: experenciando o aplicativo Picto4Me

Fonte: dados da pesquisa (2025)

Descrigdo: (inicio da descricdo) a Figura 31 mostra duas professoras e um professor sentados em
frente a uma mesa. Sobre a mesa esta um notebook com a pagina do site Picto4Me sendo acessada.
Esses professores estdo participando de uma pratica de leitura compartilhada por meio desse aplicativo
(fim da descricao).

A tarefa envolveu a selecéo, a organizacdo e a disposi¢ao dos pictogramas a
partir dos textos que os parceiros foram orientados a produzir apés a leitura literéria.
Conforme apresenta a Figura 31, o grupo ndo apresentou dificuldades no uso do

aplicativo, pois conseguiu realizar a atividade de forma fluida e colaborativa. Para
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além do aspecto técnico, a experiéncia possibilitou aos professores compreenderem,
na pratica, como a CAA pode ser integrada as vivéncias literarias como uma estratégia
de mediagdo, e nd&o apenas como um recurso complementar ou restrito a
determinados estudantes.
Nesse viés pratico pedagogico, Silva (2024) defende que
ofertar os simbolos durante as atividades, por meio de cartfes soltos ou em
pranchas de comunicacado, proporciona ao usuario de CAA desenvolver a
comunicacdo funcional, participar efetivamente da ac&o, assim como,

favorecer a mediag&o dos conceitos, os contextualizando com o assunto que
se pretende trabalhar.

Em consonéancia com o que € defendido pela autora, a proposta nessa oficina
também teve a intencdo de favorecer e ampliar a participacdo ativa nas leituras
literarias, ndo apenas do aluno com NCC, mas também na interacdo de todos os
alunos envolvidos. Acreditamos que € nesse percurso de respeito e valorizacao das
singularidades que a representatividade se constréi e a inclusdo se efetiva no
cotidiano escolar. Silva (2024) diz que a utilizacdo de recursos de baixa e alta
tecnologia, ampliando as possibilidades de acesso ao texto literario e favorecendo
uma participacdo mais significativa dos alunos na trajetéria imaginaria que o conto
oferece.

Um dos pontos a serem destacados em relacao a experiéncia vivenciada nessa
oficina diz respeito as dificuldades, as necessidades e aos anseios que emergiram
diante das novas abordagens propostas. Ao perceber que alguns professores
apresentavam dificuldades para construir, com autonomia, propostas de vivéncias
literérias, compreendeu-se a necessidade de elaborar um texto orientador. Esse
material poderia ter contribuido com estratégias para apoiar o planejamento
pedagadgico, estimulando a criatividade e favorecendo a apropriacdo das propostas.

Essas dificuldades ndo foram compreendidas como limitacées, mas como
elementos fundamentais do processo formativo, pois revelam necessidades reais e
indicam ajustes que devem ser incorporados ao percurso de pesquisa. Ao perceber
gue a auséncia de um texto orientador limitou a autonomia dos grupos, a pesquisadora
COM o0s parceiros, visando atender as demandas coletivas que surgiram,
reorganizaram as praticas a partir das vozes, das tensdes e dos sentidos produzidos
no encontro.

O movimento realizado caracterizou a concepgao do PesquisarCOM (Moraes,

2010), pois as praticas foram reorganizadas coletivamente e oportunizaram, nao
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apenas a diversidade de abordagens possiveis com o uso de recursos de CAA nas
praticas de leitura, mas também a poténcia do trabalho colaborativo, da troca de
saberes COM os pares. A construcdo de novos caminhos pode favorecer a
transformacao de novas experiéncias em sala de aula, respeitando o0s interesses e
necessidades de cada realidade.

Cada grupo apresentou, compartilhando os caminhos percorridos, as escolhas
realizadas e as possibilidades de aplicacao das propostas em seus proprios contextos

educativos.

4.2.3 Trilhar Narrativas: (re)escritas acessiveis em CAA
= o [ B
DIEA|Callvayl

Esta ultima Oficina de Letramento foi realizada em 19 de setembro, na

al

biblioteca da escola, e teve como objetivo
promover a (re)escrita acessivel da obra
Contos Africanos!® (Abad, 2018). Acesse 0
e-book como Recurso Educacional Aberto
pelo QR code ao lado. Ele esta inserido na
plataforma Book Creator com licenga Creative
Commons (© 2011 - 2026 Tools for Schools,
Inc.). Esse formato se justifica por possuir uma
interface  intuitiva, compatibilidade com

diferentes dispositivos e alguns recursos de

acessibilidade: leitura e audiodescricdo de
imagens.

A escolha dessa obra literaria se justifica: a) pela disponibilidade de multiplos
exemplares no acervo escolar; b) por estar estruturado em contos, que facilita
processos de simplificacéo textual e c) por se tratar de uma obra vinculada a teméatica
afro-brasileira, atendendo as diretrizes da Lei n°® 10.639/2003, que orienta o trabalho

pedagdgico com as relacdes étnico-raciais (Brasil, 2003). Os estudos de Castelini e

19 Acesse o e-book no link:
https://read.bookcreator.com/7ghNoPndOEWtiIH7uYyAcAIlt9Gt1/8G4APTTXSj-d75lgF4ms1Q
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Sousa (2020, p. 234), apontam para a necessidade de que os livros com design
inclusivo, necessitam também “propor conteudos diferenciados e personagens que
apresentem caracteristicas ndo estereotipadas e que contribuam para se pensar em
contextos da diversidade e cada vez mais inclusivos”.

Esta obra € uma coletanea de dez contos, com uma linguagem criativa e
encantadora, celebra a cultura, a oralidade e a ancestralidade africana de forma
poética, social e magica. Seus contos e cantos sdo uma semente de ancestralidade
gue retratam a voz do povo, 0s medos, as aventuras e a esperanca, ensinando valores
e transmitindo sabedoria.

O autor Abad, como apresentado na Figura 32, abaixo, concebe a literatura
como extensdo de sua propria vida artistica, afirmando que contar historias, ler e
escrever sdo formas de estar no mundo e de assumir, por meio da palavra, um

compromisso sensivel e ético com o outro.

Figura 32: prancha de CAA do trecho do livro literario Contos africanos

CONTAR HISTORIAS, LER, ESCREVER E MINHA VIDA ARTISTICA, MEU
COMPROMISSO COM O MUNDO

Q) ) 4
2 eon
i & B E | &
|
Descricdo: (inicio da descricao) a Figura 32 apresenta uma prancha de leitura literéria. A parte de cima

Fonte: dados da pesquisa (2025)
esta o trecho em formato escrito. Abaixo, 0 mesmo texto é apresentado em Comunicacdo Aumentativa
e Alternativa por meio de pictogramas construidos pela plataforma ARASSAC (fim da descrigc&o).

gy
mbp 4

E nesse compromisso com 0 mundo e com as pessoas que a proposta de
(re)escrever esses contos africanos se fortalece. Ao reconhecer a literatura como um
espaco de encontro, de escuta e de construcado coletiva de sentidos, o revisitar a esses
contos, sob a perspectiva da acessibilidade e da inclusdo, ampliou a possibilidade de
que diferentes leitores se reconhecam nas historias, estabelecam vinculos com os
textos e participem ativamente das experiéncias literarias propostas.

Para o desenvolvimento do Trilhar Narrativas foi preciso organizar o espaco,
onde a oficina aconteceu, e disponibilizar alguns recursos aos parceiros. Dentre os
recursos, disponibilizamos exemplares impressos da obra literaria e notebooks,
fornecidos pela equipe gestora escolar, para cada grupo. Isso contribuiu para a que

0S parceiros atuassem ativamente nas praticas de leitura e (re)escrita, possibilitando



103

a articulacdo entre varias praticas de linguagens: leitura, (re)escrita, oralidade e
producdes textuais colaborativas.

A atividade iniciou-se com uma reflexdo acerca do conceito de linguagem
simples, compreendida, segundo Borguetto e Cardoso (2025), como a (re)escrita de
um texto mantendo sua integridade semantica, mas com simplificacdo do vocabulario
e da sintaxe. Um professor com formacédo em Letras Lingua Portuguesa foi convidado
para mediar esse momento. O professor contribuiu por meio de uma exposicao
dialogada acerca da concepcao de linguagem simples, os principios que orientam a
objetividade nas interacfes sociais e 0s parametros sintaticos e semanticos.

Na sequéncia, a pesquisadora apresentou o site Picto4.me?°. Embora a
ferramenta ja tivesse sido explorada por um dos grupos na oficina anterior,
observamos que os professores que ndo interagiram com o site durante aquela
atividade, demonstraram dificuldades em compreender seu funcionamento.
Realizamos uma nova apresentacao, enfatizando que se trata de um recurso gratuito,
disponivel para o navegador Google Chrome, cuja interface intuitiva possibilita a
criagdo e a organizagdo de quadros de comunicagdo on-line. Foi enfatizado que a
plataforma permite a edicdo, o compartilhamento e o uso colaborativo de pranchas
comunicativas, ampliando as possibilidades de constru¢cdo conjunta de materiais
acessiveis.

O Picto4.me retne um acervo superior a 80 mil simbolos provenientes de
bancos de imagens livres como o Arasaac, além de oferecer ferramentas de busca
em multiplos idiomas, contribuindo para a utlizacdo em diferentes contextos
educativos e culturais (Cardoso, 2018). Esse conjunto de funcionalidades reforca seu
potencial como possibilidade para préaticas pedagogicas apoiadas na CAA e pode
favorecer a (re)escrita no livro selecionado.

Durante a discusséao sobre a escolha de simbolos pictograficos para a producéo
de um livro acessivel, ressaltou-se a importancia de selecionar imagens que sejam
significativas para o leitor e adequadas ao contexto narrativo. Conforme aponta
Cardoso (2018), na (re)escrita de um livro acessivel, € importante encontrar simbolos
que sejam relevantes para o individuo e que se adequem bem a situacdo a que se

refere a narrativa do livro.

20 Convidamos a dar uma volta no site do Picto4.me: https://www.picto4.me/
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Figura 33: pictogramas representando homens

Lkl

Fonte: ARASSAC (2025)

Descrico: (inicio da descri¢do) a figura acima apresenta dois simbolos pictograficos. A esquerda, um
homem com vestes claras da cultura africana e caracteristicas fisica da raga branca. A direita, um
homem com vestes claras da cultura africana e caracteristicas fisicas da matriz africana (fim da
descrigdo).

A Figura 33 didatiza o uso dos simbolos pictogréaficos. Por exemplo, se o livro
€ em um contexto de cultura africana, com personagens negros € importante inserir
um pictograma em que as caracteristicas de sua pele representem a identidade, a
cultura e negritude. Desse modo, a adequacao dos pictogramas ao contexto social e
cultural dos leitores torna-se um aspecto fundamental para garantir a acessibilidade e
a producéo de sentidos.

Precisamos entender que os simbolos utilizados ndo sdo neutros, eles
carregam marcas culturais, histéricas e identitarias que influenciam diretamente a
forma como a narrativa € compreendida. Ao considerar elementos como etnia,
vestimentas, cenarios, praticas sociais e modos de vida, os pictogramas passam a
dialogar de maneira mais respeitosa e significativa com a realidade dos sujeitos,
favorecendo o reconhecimento, a identificacéo e o pertencimento.

Apbés essa abordagem, voltamos nossa caminhada para discutir um
questionamento ja destacado na primeira oficina e que reapareceu nessa terceira
trilha formativa: afinal, a CAA € universal? De acordo com as reflexdes de Beukelman
e Mirenda (2005), no campo da CAA, os simbolos devem apresentar flexibilidade
semantica e contextual, uma vez que ndo possuem carater universal nem sao
interpretados da mesma forma entre diferentes culturas.

Essa constatacdo reforca a necessidade de que educadores considerem as
especificidades linguisticas, culturais e sociais dos estudantes ao selecionar 0s
pictogramas nas (re)escritas acessiveis. Em vez de adotar um repertorio simbélico
padronizado, torna-se fundamental compreender como cada grupo atribui significado
as representacoes visuais e de que modo essas escolhas podem favorecer ou limitar

a participagao comunicativa.
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Dando continuidade as atividades da oficina, os professores foram organizados
em duplas. Cada grupo realizou a apropriacdo dos contos por meio de uma leitura
compartilhada, a partir da qual procedeu a selecdo das narrativas da obra a serem
(re)escritas em linguagem simples.

Figura 34: pratica de leitura individual

Fonte: dados da pesquisa (2025)

Descricdo: (inicio da descricdo) a Figura 34 apresenta uma professora sentada, segurando o livro
Contos africanos sobre a mesa. Ela esta realizando uma pratica de leitura individual de um dos contos
do livro (fim da descrigao).

De acordo com a Figura 34, a professora Saada esta realizando uma pratica
de leitura individual de um conto literario. Os contos selecionados pelos parceiros
foram: i) O velho que assustava o medo, ii) O menino Ongo Kongo, iii) A menina e o
barco de papel, iv) A abébora que assustava o0 medo e v) O ultimo baoba. A escolha
por esses contos justifica-se por abordar tematicas como coragem, ancestralidade,
relacdo com a natureza, enfrentamento de desafios e preservacao da vida, elementos
fundamentais para discutir aspectos culturais que dialogam com a formacgédo humana
e com uma educagdo comprometida com a diversidade.

Apés a realizacdo das leituras e a selecao dos contos, deu-se inicio a pratica
de (re)escrita em linguagem simples, conforme ilustrado na Figura 35. A (re)escrita

constituiu-se como um exercicio de mediacdo pedagdgica e linguistica, no qual os
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parceiros mobilizaram saberes sobre leitura, compreenséo textual e adequacao
discursiva, reafirmando o papel da linguagem simples como estratégia de ampliacao

do acesso a literatura.

Figura 35: pratica de (re)escrita em linguagem simples

Fonte: dados da pesquisa (2025)

Descricdo: (inicio da descricdo) a Figura 35 apresenta uma fotografia em que uma professora na
biblioteca da escola, sentada em frente a um notebook que estd sobre uma mesa. No lado direito, ha
um livro aberto em que a professora realiza leitura para pratica de (re)escrita. A professora esta
digitando um texto no notebook (fim da descri¢éo).

A proposta de (re)escrita configurou-se como um desafio na medida em que
exigiu escolhas lexicais cuidadosas, de modo a respeitar os principios da linguagem
simples e, a0 mesmo tempo, viabilizar representacdes visuais adequadas nos
pictogramas. O desenvolvimento dessa atividade ultrapassou o tempo previsto para o
encontro, cuja continuacdo ocorreu de forma assincrona através do compartilhamento
do arquivo, em formato digital, no aplicativo Canva?!. Vale salientar que, de acordo
com a disponibilidade, foram realizadas sessdes de orientagcdes da (re)escrita no
cotidiano escolar. Enquanto alguns docentes optaram por construir 0s textos no
notebook, outros recorreram aos smartphones; tais escolhas se basearam na maior

familiaridade com os dispositivos. Independentemente da escolha do dispositivo,

21 Lancado em 2013, o Canva é uma ferramenta online que tem a misséo de garantir que qualquer
pessoa possa criar designs para publicar em qualquer lugar. Fonte:
https://www.canva.com/pt_br/about/
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outras ferramentas foram utilizadas, dentre elas: ARASAAC, Picto4.me, ChatGPT,
Word.

Na etapa de revisao dos textos foi considerada a organizacdo dos tamanhos
de cada quadrado e espacamento para adequar as caracteristicas das imagens

sempre considerando a cor da pele, como podemos ver na figura abaixo.

Fic.;ura 36: (re)escrita do livro em CAA — 12 verséo

KAI EUMA MENINA INDIA. VAI A ESCOLA TODOS OS DIAS

§ 7|58 | B> |

BRINCA, GOSTA DE CANTAR

iR > (@

OLHANDO PARA O CHAO

VER UM BARCO DE PAPEL

@ | > ™

CANTANDO LEMBROU DA MAE

aGls > | &

Fonte: dados da pesquisa (2025)

Descrigdo: (inicio da descricdo) a imagem acima apresenta a (re)escrita do livro literario Contos
Africanos. Nessa primeira versdo, os textos e os simbolos pictograficos ndo contextualizam os aspectos
sociais e culturais (fim da descri¢ao).
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Figura 37: (re)escrita do livro em CAA — 22 verséo

KAI E UMA MENINA INDIGENA, VAI A ESCOLA TODOS OS DIAS

A ||| &
BRINCA, GOSTA DE CANTAR

o

Wit )

TINHA SAUDADE DA MAE.

QUERIA QUE OS FLAMINGOS LEVASSEM AQUELAS PALAVRAS PARA A MAE

al\kd).e

—

AQUELAS PALAVRAS PARA A MAE

—+00
OO amor -

00 | & 4

VER UM BARCO DE PAPEL. SENTIU QUE ERA UM SINAL
Fonte: dados da pesquisa (2025)

Descrigdo: (inicio da descricdo) a imagem acima apresenta a (re)escrita do livro literario Contos
Africanos. Nessa segunda versdo, os textos e os simbolos pictograficos foram ressignificados de
acordo com o contexto social e cultural (fim da descri¢éo).
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Observamos, na primeira versao do texto acima, a presenca de uma menina
loira realizando algumas a¢des, como cantar e ver. No entanto, por se tratar de um
texto que busca valorizar a cultura africana, foi orientado que as imagens representem
meninas e meninos com a cor da pele representativa da identidade e cultura africana.
Ademais, orientamos que houvesse a substituicdo da figura da menina cantando por
um simbolo simples em preto e branco, de modo a padronizar a representacédo das
expressodes e sentimentos, garantindo maior coeréncia visual e cultural.

Outro ponto relevante na (re)escrita do texto foi na interpretacdo do conto Kai
e 0 barco de papel, em que dialogamos com diferentes professores sobre o contexto

e assunto abordado no texto reconsiderando a 12 versao do texto (re)escrito.

Fiﬁura 38: (re)escrita do conto Kai e 0 barco de papel — 12 verséo

OLHANDO O MAR NO NASCER DO SOL

VIU ILHAS DA FELICIDADE E VIU A MAE

O? @ (L) |07

Fonte: dados da pesquisa (2025)

Descrigdo: (inicio da descrigdo) a imagem acima apresenta a (re)escrita do conto Kai e o barco de
papel. Nessa primeira versao, os textos e os simbolos pictograficos ndo contextualizam os aspectos
social e cultural (fim da descricéo).
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Figura 39: (re)escrita do conto Kai e o barco de papel — 22 verséo

KAI NAO ENCONTROU A FELICIDADE

Xifl a

AMANHECEU. KAI NAO NAO LEVANTAVA.

ELA VOAVA COMO UMA GAIVOTA

loe) 7|

NO BARCO ESTAVA O CORPO ADORMEDICO DE KAI

ELA CANTAVA ALTO, SUAS PALAVRAS VOAVAM NO VENTO
1l & W 223
amor %
& 09 <
o MN

Fonte: dados da pesquisa (2025)

Descricdo: (inicio da descricao) a imagem acima apresenta a (re)escrita do conto Kai e o barco de
papel. Nessa segunda verséo, os textos e os simbolos pictogréaficos ressignificam o contexto social e
cultural (fim da descri¢&o).

Na primeira versdo do texto apresentada na Figura 39, podemos perceber que
Kai via a mae no mar e sentia-se feliz. No entanto, ao realizar uma leitura mais atenta
e aprofundada, compartilhada e discutida com as professoras, chegamos a uma

compreensao de que a narrativa aborda simbolicamente a morte da menina.
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Compreendemos que ao sair em busca da mée e ndo encontrar a felicidade
desejada, a personagem nao desperta ao amanhecer e € acolhida pelos céus, como
representam os simbolos pictograficos que demonstram ascensédo, leveza e voo.
Logo, a narrativa sugere um desfecho marcado pelo acolhimento espiritual, e ndo pela
reunido entre mae e filha, revelando uma camada de sentido mais sensivel e profunda.

Esses movimentos de construcdo coletiva foram fundamentais para a
compreensao de como elaborar uma linguagem adequada ao publico e aos contextos
social e cultural nos quais estdo inseridos; além da importancia de uma escrita com
diferentes olhares e como vamos construindo sentidos a partir das discussdes junto
com os pares. Cada escolha lexical, o0 uso de simbolos e os recursos de ampliacéao
do texto, constituiram-se como decisdes pedagdgicas intencionais, capazes de
ampliar os sentidos, mobilizar a imaginacdo e produzir encantamento diante da

narrativa que se construia.

Figura 40: exemplares do livro e da (re)escrita Contos Africanos

PROPOSTA DE
INTERVENCAO
PEDAGOGICA

—— ¢ —————

Fonte: dados da pesquisa (2025)

Descrigdo: (inicio da descrigdo) a direita da imagem, ha quatro exemplares do livro literario Contos
Africanos. Ao centro, na parte superior, ha dois exemplares da (re)escrita do livro Contos Africanos e,
abaixo, ha um chaveiro com uma prancha de CAA. A esquerda, ha um caderno com a Proposta de
Intervencgdo Pedagogica, ao lado direito do caderno, ha um baoba (fim da descrigdo).

O material foi desenvolvido com recursos de baixa tecnologia, sendo impresso

em papel A4 e posteriormente plastificado. E pertinente ressaltar que, até a
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consolidacdo da versédo final, o material passou por sucessivas reelaboracoes,
totalizando sete versdes, as quais envolveram ajustes e ampliacbes do texto,
evidenciando um processo cuidadoso, reflexivo e comprometido com a acessibilidade
e a qualidade comunicativa.

O registro imagético abaixo eterniza o dia 11 de novembro, data em que
representou um verdadeiro divisor de aguas para uma pratica que visa um trabalho

colaborativo e inclusivo.

Figura 41: entrega da proposta de intervencdo aos professores e equipe gestora escolar

Fonte: dados da pesquisa (2025)

Descricdo: (inicio da descricdo) a imagem apresenta quinze professores em pé, atrds de uma mesa
com um banner branco — ao centro — sobre as Trilhas Acessiveis realizadas. Cinco professores estédo
com o livro Contos Africanos nas méos e duas professoras, no centro da imagem, estdo com a
(re)escrita desse livro nas méos. (fim da descri¢éo).

Esse momento foi importante para estreitar definitivamente os lagos entre a
pesquisa e a intervencdo na pratica em sala de aula. Além da obra, foi entregue aos
especialistas da Educacdo Especial e do AEE uma proposta de intervencao

pedagogica para o momento de leitura. O objetivo deste material de apoio foi oferecer
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propostas que potencializem o planejamento colaborativo e as praticas acessiveis e
inclusivas na sala comum e na sala do AEE.

No dia seguinte, 12 de novembro, houve a solenidade de reabertura e/ou
reinauguracdo da biblioteca da escola, ap6s uma reforma e reorganizacdo. Na
ocasiao, foi apresentada a proposta do horario nobre de leitura com livros da literatura
afro-brasileira e africanas tendo como destaque a obra contos africanos e o livro

acessivel em CAA.

Fﬁura 42: abordagem interdisciplinar acerca dos Contos Africanos

Fonte: dados da pesquisa (2025)

Descrigdo: (inicio da descri¢cdo) a imagem apresenta ao centro uma mesa com livros sobre ela. Por tras
dela, cinco professoras estdo em pé e um professor a esquerda das professoras segura um exemplar
do livro Contos Africanos. A direita da imagem, dois estudantes est&o sentados olhando na direcdo da
mesa (fim da descri¢éo).

Essa atividade, na Figura 42, foi um momento no turno matutino e contou com
a participacdo do professor de Arte com leitura em voz alta dos contos africanos,
musica que valoriza a cultura africana, e com a professora de Histéria, que abordou o
contexto historico sobre importadncia da cultura africana para formacdo do povo
brasileiro. Além disso, a pesquisadora, que também € apoio pedagodgico da
instituicdo, apresentou o livro acessivel em CAA aos estudantes e falou da importancia

de termos diferentes formas de ler e se comunicatr.



114

Podemos observar que a abordagem apresenta um viés interdisciplinar
(Fazenda, 1998), pois promove a superacdo da fragmentacdo dos saberes por meio
do dialogo entre os componentes curriculares de historia e arte. Por isso, “A
Interdisciplinaridade Didatica tem como objetivo bésico articular o que prescreve o
curriculo e sua insergao nas situagdes de aprendizagem” (Morin, 2008, p, 2). Como
vimos, a interdisciplinaridade ndo € juntar as disciplinas, € compreender que elas
precisam dialogar entre si, ndo podem estar desvinculadas das praticas sociais.

Essa pratica interdisciplinar com os Contos Africanos demonstra que a
abordagem interdisciplinar foi importante porque rompeu com as praticas tradicionais
e rotineiras, ou seja, induziu-nos “a outras superagdes, ou mesmo reformulagdes”

(Fazenda, 1998, p. 13) sob a perspectiva da educacao inclusiva.

Figura 43: pratica interdisciplinar com a obra Contos Africanos

Fonte: dados da pesquisa (2025)

Descrigdo: (inicio da descrigdo) a imagem acima apresenta o espaco da biblioteca escolar com seis
estudantes sentados lado a lado, e o professor de Arte sentado segurando o violdo no lado direito na
parte superior da imagem. No lado inferior, um estudante estéd lendo a (re)escrita do livro Contos
africanos (fim da descric&o).

Podemos observar, na Figura 43, a relevancia da leitura acessivel em CAA
como estratégia de incluséo e participacdo efetiva nas praticas literarias. Observamos
o0 estudante interagindo com a (re)escrita do livro, no qual texto, imagens e
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pictogramas coexistem de maneira integrada, possibilitando mdultiplas formas de
acesso ao conteudo narrativo. Esse recurso ndo apenas apoia a compreensao da
histéria, mas também promove autonomia leitora, ao permitir que o sujeito estabeleca
relacdes entre simbolos, imagens e significados. Inserida em um contexto coletivo de
escuta e fruicdo literaria, a leitura em CAA rompe barreiras comunicacionais, assegura
o direito a literatura e reafirma que todos 0s sujeitos, parte de seus interesses e
necessidades, para participar ativamente das experiéncias de leitura, construcao de

sentidos e pertencimento cultural.

4.3 Sementes plantadas no caminho: da formacao a prética

Esta secdo secundaria tem como foco a analise do ultimo Grupo Focal,
realizado ap6s as Oficinas de Letramento, com o objetivo de compreender em que
medida as trilhas formativas vivenciadas contribuiram para a ressignificacdo das
praticas pedagodgicas em sala de aula. Ao retomar as narrativas das professoras
parceiros, busca-se evidenciar como as experiéncias formativas lancaram sementes
ao longo do percurso, germinando em a¢des concretas no cotidiano escolar.

Diferentemente dos grupos focais iniciais, marcados predominantemente pela
exposicdo de percepcles, expectativas e compreensdes conceituais, este ultimo
momento assume um carater reflexivo e avaliativo, no qual os docentes passam a
articular a formacdo com suas praticas efetivas.

As andlises estdo situadas categorias iniciais: saberes, experiéncias e
narrativas. No entanto, algumas subcategorias foram se construindo a partir das

analises dos indicadores, os quais podemos observar na tabela abaixo:
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Quadro 5: organizagéo das falas em categorias, subcatec.;orias e indicadores

Categorias

Subcategorias

Indicadores

Saberes

Concepcgdes
sobre CAA

“Quando se trata de inclusdo, ampliar o repertério faz muita
diferenga... com a Comunicagao Aumentativa e Alternativa,
foi muito enriquecedor”. — Carama.

"Eli, os equivocos em relacdo a CAA esta bem nesse ponto
[...] Primeiro, de achar que a CAA é apenas para rotina.
Segundo, por acreditar que a CAA é apenas para substituir a
fala do estudante ndo verbal. A CAA vai além|...]". — Shukura.
“A metodologia nova abre o entendimento do aluno, facilita o
que esta sendo feito [...]". — Carama.

“A imagem mostra, facilita, abre a compreenséo do aluno”. —
Ashanti.

Literatura
acessivel

“O livro ficou maravilhoso, rico... Mas é complexo para meu
aluno Dalto. [...] a CAA é a voz do aluno nao verbal. Como o
livro pode ser usado para todos”? — Adisa.

"Esse livro é um texto literario, literatura deve ser para todos,
eu acredito nisso, eu sou adulta e amo livros infantis, ndo
tenho deficiéncia visual e achei uma experiencia incrivel ouvir
uma histéria em audiodescricdo, semana passada em um
seminério de literatura acessivel". — Shukura.

“[...] esse livro é para todos. [...] Ele rompe barreiras”. -
Ashanti.

Experiéncias

Oficinas de
Letramento

“‘Achei esse momento muito importante: uma nova
experiéncia, um novo aprendizado”. — Carama.

"Nés aprendemos muito: simplificar textos, procurar
pictogramas nos programas, e produzimos uma obra
riquissima". — Adisa.

“Para mim, o ponto mais importante foi a pratica da
construcdo do livro. Essa etapa fez toda a diferenca. Quando
eu cheguei aqui e vocé disse que irfamos produzir um livro,

eu pensei: ‘Eital’ — ja fui me sentindo animada”. — Akilah.

“[...] vocé comegou trazendo todo o conceito, explicando
direitinho antes de ir para a pratica. [..] foi muito proveitoso”.
— Binah.

“Tivemos muita teoria, muita explicagédo... Mas faltou esse
momento pratico, de colocar a m&o na massa, né”?! — Adisa.
“O que a gente espera enquanto formadora, coordenadora ou
professora, ao compartilhar experiéncias, é incentivar vocés
e nés mesmas a querer buscar mais, querer fazer". -
Shukura.

Literatura
acessivel na sala
de aula

“Eu usei o livro e o aplicativo Expressia l& na escola do
municipio e foi bem significativo”. — Carama.

“Para falar a verdade eu ndo consegui realizar a atividade
com o livro. [...] a CAA é a voz do aluno néo verbal. Como o
livro pode ser usado para todos”? — Adisa.

“Eu nao tive como realizar a atividade, pois meu aluno é
Suporte 3 (...) Ele ndo tem rotina em casa”. — Binah.

“[...] o meu aluno sabe ler, mas gosta de livros infantis”. —
Ashanti.

“Ele (o professor de arte) leu o livro aqui na abertura da
biblioteca. Lemos o livro e usamos o baob4a em velcro na sala
de aula (...) foi uma aula interdisciplinar”. — Akilah.
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e “E muito facil trabalhar com um aluno que verbaliza, mas para
aquele que nédo I&, que nédo fala, a gente tem que pensar
estratégias”. — Adisa.
Barreiras o “Mas em que momento a gente vai fazer isso”? (referindo-se
pedagdgicas ao planejamento colaborativo). — Adisa.
e “Fica aquela coisa segregada, o professor ta la na sala
regular e outro no AEE”. — Shukura.

® “Quando tinha a minha outra parceira de sala (AEE), sempre
faziamos formac®es nas horas-atividade [...], mas ai tiraram
(ela), e foi aquele choque". — Adisa.

Narrativas Formago Il “A gente precisava de mais tempo de planejamento, mais

continuada tempo junto”. — Shukura.

Il “Eu acho que isso aqui ([re]escrita do livro) seria ideal ser

apresentado para toda a escola, para todo a equipe escolar”.

— Ashanti.

I* “A gente viu que existem possibilidades, que nem tudo esta
perdido ou é impossivel como, as vezes, pensamos. Sempre
(re)escrita existe um caminho”. — Binah.
acessivel COM Jo “A gente construiu e produziu uma obra riquissima”. — Adisa.
0S parceiros Io “Essa proposta foi uma semente plantada que vai germinar e
dar frutos”. — Carama.

Fonte: autoria prépria (2025)

Conforme o Quadro 5, as categorias de andlises, as subcategorias e 0s
indicadores expressam o0s sentidos produzidos nas narrativas dos parceiros,
evidenciando percepcoes, tensdes e aprendizagens construidas ao longo do percurso
formativo. Esses elementos analiticos possibilitam compreender como as
experiéncias vivenciadas nas Oficinas de Letramento (Santos Marques; Kleiman,
2019) e no Grupo Focal (Santos; Silva; Soares e Nunes, 2023), que se materializam
nas praticas docentes, bem como revelam os desafios, os deslocamentos e as
ressignificacdes que atravessam o trabalho pedagogico no contexto da educacéo

inclusiva.

l. Saberes

A categoria Saberes, neste segundo Grupo Focal, tem por objetivo analisar os
conhecimentos construidos e mobilizados pelos parceiros ao longo do percurso
formativo, especialmente aqueles relacionados a CAA e as praticas com literatura
acessivel no contexto da educacao inclusiva. Desse modo, organiza-se em duas

subcategorias: Concepc¢des sobre a CAA e Literatura acessivel, que se justificam pela
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centralidade desses temas nas narrativas do Grupo Focal e pela recorréncia com que
emergem como elementos estruturantes da pratica pedagogica.

Ao explorar as concepcdes das professoras sobre a CAA, na primeira
subcategoria, buscamos compreender como esses saberes foram ampliados,
tensionados ou ressignificados a partir das Oficinas de Letramento. Evidenciamos que
a compreensao sobre a CAA se mostra ampliada e ressignificada no discurso do
participante, especialmente ao ser associada a nocéo de repertorio pedagogico, como
podemos ver na Figura 44.

Figura 44: narrativa de Carama
(44 )
Quando se trata de
inclusao, ampliar o
repertorio faz muita
diferenca... com a
Comunicagao
Aumentativa e
Alternativa, foi muito

enriquecedor.
\ 9 "

Fonte: dados da pesquisa (2025)

Podemos inferir que, ao Carama afirmar que “ampliar o repertério faz muita
diferenga”, o docente desloca a CAA de um lugar estritamente técnico ou instrumental
para compreendé-la como um conjunto de saberes que potencializam praticas
inclusivas no cotidiano escolar. Nesse contexto, as Oficinas de Letramento
configuram-se como dispositivos importantes pois os parceiros de viagem realizaram
“diferentes modos de leitura [...], diferentes géneros discursivos e em diferentes
suportes, imprimindo-lhes um caréater de pratica social” (Kleiman; Santos Marques,
2019, p. 26).

E por meio do didlogo e da troca de experiéncias que se torna possivel a
mudanca de percepcéo sobre a CAA, permitindo que os educadores vivenciem o que
Baptista (2009, p. 169) denomina como uma: “[...] aventura paradigmatica (...) de
encontros e desencontros com os nossos modos de ver o mundo”.

Esses momentos de reflexéo coletiva provocaram o estranhamento necessario
para que os docentes abandonem visdes puramente clinicas da CAA e passem a

enxerga-la como um instrumento de mediagdo social. Assim, “a interagdo social
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alicerga a apropriagao de simbolos e de instrumentos de mediacao” (Passerino; Bez,
2010, p. 40), cujo desencontro com as velhas certezas abre caminhos para novas
formas de ensinar e incluir.

Essa concepcéo vai sendo ampliada quando a pesquisadora, a partir da fala
apresentada abaixo, problematiza os equivocos recorrentes em relacdo a CAA,
especialmente a compreensao de que seu USO Se restringe a organizacao da rotina

ou se limita a substituicdo da fala do estudante nao verbal.

Figura 45: narrativa de Shukura
(44 h
Eli, os equivocos em
relacao a CAA esta bem
nesse ponto. Primeiro,
de achar que a CAA é
apenas para rotina.
Segundo, por acreditar
que a CAA é apenas
para substituir a fala do
estudante nao verbal. A
CAA vai além...

.
Fonte: dados da pesquisa (2025)

Considerando que as atividades humanas s6 podem ser compreendidas se
considerarmos o0s signos e as formas de mediacdo (Vygostsky, 1988), podemos
observar que essa narrativa tensiona essas concepg¢des, contribuindo para o
alargamento do entendimento do grupo acerca da CAA, evidenciando-a como uma
proposta pedagdgica que vai além do apoio funcional, constituindo-se como uma
pratica pedagogica que precisa ser mediada nos momentos de interacdo,
possibilitando o desenvolvimento da linguagem, aprendizagem e construcdo de
sentidos.

Logo, podemos perceber um movimento em que se concebe as diferentes
linguagens e recursos comunicacionais como fundamentais para oportunizar a

participacéo de todos os estudantes nas atividades.
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Figura 46: narrativa de Ashanti

1

A imagem mostra, facilita, abre
a compreensao do aluno.

Fonte: dados da pesquisa (2025)

Notamos que a semente plantada germinou a trajetoria de Ashanti, isso pode
ser evidenciado pelo reconhecimento da CAA como uma possibilidade concreta de
compreensao e participacéo. Ao fazé-lo, a parceira de viagem desloca a CAA de uma
funcdo meramente compensatoria ou acessoria, passando a situa-la como um recurso
pedagogico que potencializa o acesso ao conhecimento e promove a participacao
ativa dos estudantes. Tal concepcao dialoga com o que vinha sendo problematizado
ao longo das oficinas e se articula aos estudos de Souza (2011), ao reforgar a
importédncia da implementagdo de sistemas alternativos ou aumentativos de
comunicacdo como condicdo para viabilizar a interacdo e a expressao desses
individuos.

A amplitude da utilizacdo da CAA nas praticas de comunicacao, aprendizado e
participacdo ativa na sociedade dialoga com Borguetto e Cardoso (2025), que
enfatizam haver um amplo campo para aplicacdo de seu molde a livros. Nesse
sentido, ao considerar a acessibilidade presente nas obras literarias, a segunda
ssubcategoria aborda de que modo 0s parceiros passam a reconhecer a literatura

como um direito de todos os estudantes.

Figura 47: narrativa de Adisa no Grupo Focal

&6

O livro ficou maravilhoso, ricol...]
mas € complexo para meu aluno

Dalto ,,

Conforme a Figura 47, a professora do AEE reconhece a qualidade estética e

Fonte: dados da pesquisa (2025)

literaria da obra ao afirmar que “o livro ficou maravilhoso, rico”, contudo, tensiona sua
aplicabilidade ao considerar que o material € “complexo para meu estudante”. Essa
percepg¢ao evidencia uma concepcédo ainda restritiva acerca do trabalho com o texto

literario acessivel, na qual a complexidade do livro é atribuida as limita¢gées do aluno,
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e ndo as possibilidades de mediacdo pedagodgica e de adequacdes por meio de
recursos de acessibilidade.

Tal posicionamento revela que, embora haja valorizacdo do objeto literério,
persistem desafios na compreensdo de que a acessibilidade n&o simplifica o
conteudo, mas amplia as formas de interacdo, participacao e construcdo de sentidos,
constituindo-se como parte integrante do fazer docente inclusivo. Assim,
compreendemos que a CAA precisa ser considerado como um recurso que possibilita
ao aluno com NEE se tornar autossuficiente em suas situagcées de comunicagéao,
proporcionando oportunidades de interacdo com o0 outro, evitando a exclusdo e o
isolamento social (Passerino; Avila; Bez, 2010).

O Grupo Focal cumpriu com o seu papel por sua abordagem incentivar o
revozeamento entre os participantes. A moderadora formulou perguntas, incentivou
0s participantes a discutirem os temas em debates, organizou as discussoées e interviu
guando necessario para manter a interacao do grupo (Manzini, 2020).

A pesquisadora, no papel de moderadora do Grupo Focal, contribui para a
problematizacdo dos saberes docentes e para a ampliagdo do entendimento acerca
da acessibilidade como principio que potencializa a experiéncia literaria para

diferentes sujeitos.

Figura 48: narrativa de Shukura no Grupo Focal
\
s Esse livro € um texto

literario, literatura deve ser
para todos, eu acredito
nisso. Sou adulta e amo
livros infantis, nao tenho
deficiéncia visual e achei
uma experiéncia incrivel

ouvir uma historia em
audiodescri¢ao, em um

seminario de literatura
acessivel que participes’

.
Fonte: dados da pesquisa (2025)

Nota-se na Figura 48 que Shukura apresenta uma concepcédo ampliada e
inclusiva acerca da literatura ao (re)afirma-la como um direito cultural de todos,
independentemente da idade ou das condigbes sensoriais dos sujeitos. Ao

compartilhar sua experiéncia como leitora adulta que aprecia livros infantis, ela
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problematiza as concepc¢des hierarquizadas de leitura e evidencia a literatura como
espaco de fruicdo, afetividade e construcdo de sentidos, assumindo, no contexto do
Grupo Focal, um papel formativo e provocador para a ampliacdo do repertorio das
parceiras de viagem.

Ao relatar a vivéncia em um seminario de literatura acessivel e o impacto da
audiodescricdo em sua propria experiéncia de escuta, a moderadora reforca a
compreensao da acessibilidade como principio universal, e ndo compensatorio. Essa
perspectiva vai de encontro com a teoria do Desenho Universal para aprendizagem
(DUA), em gue considera a importancia de se garantir a acessibilidade ao curriculo
comum a todas as criancas e jovens (Katz, 2014).

Nunes e Madureira (2015) destacam que a educacéo desses alunos requer a
utilizacéo de diferentes formas de abordagem dos conteldos e de apresentacao das
informacdes, considerando multiplos canais sensoriais. Para os autores, a oferta de
variadas formas de representacédo, como por exemplo: recursos visuais, auditivos e
tateis. Esses diferentes modos de representacdo amplia as possibilidades de
compreensdo, uma vez que ndo existe um Unico meio que atenda a todos os
estudantes.

Com isso, a narrativa evidencia que recursos acessiveis ampliam a experiéncia
literaria para todos os sujeitos, atuando como mediacdo para problematizar os
saberes docentes e fortalecer o reconhecimento da literatura acessivel como um

direito compartilhado, sustentado por multiplas formas de acesso e significacao.

Figura 49: narrativa de Ashanti no Grupo Focal

(19

Esse livro € para todos. [..]Ele
rompe barreiras
9

Em consonancia com o entendimento da mediadora, o posicionamento de

Fonte: dados da pesquisa (2025)

Ashanti evidencia a ressonancia desse entendimento no saber docente em
construcdo. Ao reconhecer o livro como um artefato cultural que ultrapassa limites,
sejam eles comunicacionais ou simbdlicos, a professora sinaliza um deslocamento de
perspectiva, aproximando-se da ideia de acessibilidade como principio universal e ndo

como adaptacdo pontual. Essa relagdo entre as falas revela um movimento de
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circulacao de sentidos no Grupo Focal, em que a mediadora contribuiu para ampliar o
olhar das parceiras sobre a literatura, permitindo que o livro acessivel seja
compreendido ndo apenas como um recurso inclusivo, mas como uma experiéncia
literaria compartilhada, capaz de produzir pertencimento, participacdo e construcédo

coletiva de significados.

Il. Experiéncias

Esta segunda categoria integra as narrativas provenientes de duas
subcategorias e se articula diretamente a categoria anterior, ao evidenciar o
movimento de transposicdo dos saberes conceituais para o campo da pratica.
Focalizam-se, aqui, 0os saberes experienciais construidos a partir das Oficinas de
Letramento e das praticas com literatura acessivel desenvolvidas em sala de aula.

Esses saberes se constituem no cotidiano escolar, na experimentacdo, na
tomada de decisbes pedagogicas e na resolucdo de situacfes concretas, revelando
como os professores ressignificam os conhecimentos tedricos sobre a CAA e a
acessibilidade para produzir praticas de leitura mais inclusivas. A relevancia na troca
de experiéncias entre os professores articula-se com;

A oportunidade de refletir sobre o que esta acontecendo, combinando
formacéo com um projeto de inovacéo, implementando a formagéo a partir de
dentro (da instituicdo escolar), um processo orientado para decisbes
colaborativas, a necessidade de construir pontes de comunicacdo entre
colegas e o interesse no desenvolvimento democratico do curriculo e na
aproximacao entre teoria e préatica, entre outros aspectos. E importante
ressaltar que, na pesquisa com o professor, espera-se que este se torne um
conhecedor e esteja munido de um raciocinio instrumental que lhe permita

ser um transformador de objetos, capaz de linguagem e acédo (Imbernén,
2012, p. 7, traducdo Google Translate).

Nesse movimento, o Grupo Focal contribui para o desenvolvimento de uma
perspectiva democratica do curriculo ao aproximar teoria e pratica e ao valorizar 0s
saberes constituidos na e pela experiéncia docente. O PesquisarCOM os professores
se deslocam de uma compreensdo meramente instrumental da acdo pedagdgica para
reconhecer a experiéncia como espaco de producado de sentidos, no qual o docente,
por meio da linguagem e da acdo, interpreta, questiona e ressignifica sua pratica.
Sendo assim, o Grupo Focal assume um papel simultaneamente formativo e

investigativo, ao possibilitar que o0s professores se reconhegcam como sujeitos
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reflexivos e protagonistas de suas experiéncias, especialmente na construcdo e

reelaboracédo de praticas inclusivas e de letramento literario acessivel.

Figura 50: narrativa de Kalifa

66 , i
Achei esse
momento muito
importante: uma
nova
experiéncia,um
novo

aprendizado. e

Fonte: dados da pesquisa (2025)

A experiéncia compartilhada, na figura acima, sintetiza os efeitos formativos
das oficinas ao evidenciar o encontro do professor com percursos ainda pouco
explorados em sua pratica. O reconhecimento da “nova experiéncia” revela que a
literatura acessivel ainda € uma fronteira a ser explorada nas praticas pedagodgicas
para acessibilidade e para incluséo. A énfase no "novo aprendizado” sinaliza que as
Oficinas de Letramento possibilitaram desenhar com o outro novas rotas capazes para

compor uma trajetoria de aprendizagens do saber/fazer pedagdgico (Santos, 2020).

Figura 51: narrativa de Akilah no Grupo Focal
44 %
Para mim, o ponto mais
importante foi a pratica
da construgao do livro.
Essa etapa fez toda a
diferenga. Quando eu
cheguei aqui e vocé
disse que iriamos
produzir um livro, eu
pensei: “Eita!” — ja fui
me sentindo animada

! 7

Fonte: dados da pesquisa (2025)

Como podemos constatar na Figura 51, a professora evidencia que 0 momento

mais significativo foi a pratica da (re)escrita do livro realizado na ultima trilha. Ao
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afirmar que “essa etapa fez toda a diferenga”, a docente reconhece a pratica como um
espaco de producdo de sentidos e de construcdo da aprendizagem, em que O
conhecimento deixa de ser apenas conceitual para constituir o saber-fazer. Por isso,
entendemos que o docente “assume sua pratica a partir dos significados que ele
mesmo |he da, um sujeito que possui conhecimentos e um saber-fazer provenientes
de sua propria atividade e a partir dos quais ele a estrutura e a orienta” (Tardif, 2014,
p. 230). O saber-fazer se caracterizou a partir da expectativa e do entusiasmo
expressos no momento em que souberam que produziriam um livro, iSso revela que a

participacdo ativa foi mobilizada pela proposta e pelo entrelace com as praticas
inovadoras.

Figura 52: organograma das experiéncias nas Oficinas de Letramento

Binah

(" Voce comecor’ )
trazendo todo o
conceito, explicando
direitinho antes de ir
para a pratica. [..] foi
muito proveitoso.
W i .

LN
‘..l e,

-
-
- .
A
d
.

* Oficinas de.'-._

'-,'Letramento

Shukura “eornnass®® Adisa
- i\ e —
gn%uu% g[g%‘:; gggﬁ;ﬂ Tivemos muita teoria,
coordenadora ou muita explicacao...
professora, ao compartilhar mas faltou esse
expe[iéncia})s. € incentivar momento pratico, de
VOCes e Nds mesmas a =
querer buscar mais, querer co:gg:;: r;?ggl na
fazer. X 7!
et J et J

Fonte: autoria propria (2026)
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O organograma evidencia as percepcbes sobre uma formacédo que nado é
homogénea, mesmo quando todos 0s parceiros vivenciam as mesmas atividades. A
triangulacdo das narrativas de Binah, Adisa e Shukura revela as mdultiplas camadas
gue constituem a experiéncia nas oficinas, reforcando a compreensao de que a
formacdo é atravessada pelas trajetorias, funcdes e necessidades de cada docente.
Nessa perspectiva, 0 PesquisarCOM os professores implicam em reconhecer essas
diferengas ndo como ruidos, mas como elementos constitutivos do processo formativo
e investigativo.

A narrativa de Binah valoriza a organizacao conceitual da oficina destacando a
importancia de compreender os fundamentos tedricos antes da pratica, conferindo-lhe
seguranca para o fazer pedagdégico. Em contraponto, Adisa, mesmo tendo participado
das atividades praticas, expressa a sensacao de que “faltou esse momento pratico”,
evidenciando que, para professores do AEE, a experiéncia se consolida quando ha
tempo suficiente para o dominio técnico e a adequacdo as especificidades dos
estudantes. Essa percepc¢édo nao aponta uma fragilidade da oficina, mas explicita a
complexidade da pratica com a literatura acessivel e a CAA, cuja apropriacao
demanda continuidade e aprofundamento.

Shukura ao reconhecer que um dos objetivos nos processos formativos é
instigar a busca por mais, a experiéncia deixa de ser entendida como um evento
fechado e passa a ser concebida como aquilo que afeta e transforma o sujeito. O
Grupo Focal e a andlise das narrativas reafirmam o PesquisarCOM como uma pratica
que valoriza a escuta, a provocacdo e a construcdo coletiva de sentidos,
potencializando a formac&o docente e o desenvolvimento de praticas inclusivas e de
letramento literario acessivel.

A segunda subcategoria aborda o desenvolvimento das praticas nas Oficinas
de Letramento, analisando as suas contribuicbes da formacdo docente para as

praticas pedagogicas para todos os estudantes.

Figura 53: narrativa de Carama no Grupo Focal

“ Eu usei o livro e o aplicativo
Expressia la na escola do

municipio e foi bem significativo.

4

Fonte: dados da pesquisa (2025)
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A narrativa de Carama evidencia que os efeitos da formacéo ultrapassam os
limites imediatos da escola e do campo da pesquisa ao se materializarem em praticas
pedagogicas desenvolvidas em outros contextos institucionais. Ao afirmar: “Eu usei o
livro e o aplicativo Expressia la na escola do municipio e foi bem significativo”, o
parceiro de viagem revela a apropriacdo dos conhecimentos construidos nas Oficinas
de Letramento e sua transposicdo para a pratica docente, ainda que em uma turma
distinta daquela inicialmente prevista. Esse deslocamento do uso da literatura
acessivel demonstra que a formacdo ndo se restringiu a um exercicio teérico ou
pontual, mas produziu impactos concretos na atuacao profissional, reafirmando o
carater transferivel e contextual dos saberes docentes.

Sob a perspectiva da subcategoria literatura acessivel na sala de aula, a
experiéncia relatada sinaliza a ampliagdo do repertério pedagogico da professora,
especialmente no que se refere ao uso de recursos multimodais e tecnologicos, como
o livro acessivel articulado ao aplicativo Expressia. A significacdo atribuida a pratica
indica que a literatura acessivel articulada as ferramentas digitais e a CAA
potencializam processos de participacdo e compreensao leitora, mesmo em contextos
diversos. Embora a pratica ndo tenha ocorrido na escola onde a pesquisa se
desenvolveu, ela se configurou como um indicativo relevante dos desdobramentos da
formacdo, evidenciando a emergéncia de saberes experienciais que reforcam a

centralidade da literatura acessivel como estratégia inclusiva no cotidiano escolar.

Figura 54: narrativa de Adisa no Grupo Focal

“A CAA é a voz do aluno nao
verbal. Como o livro pode ser
usado para todos? %9

Fonte: dados da pesquisa (2025)

Conforme o escoamento da voz de Adisa, Figura 54, ha a evidéncia de uma
contradicdo recorrente no campo da educagéao inclusiva: a compreensao ainda restrita
aos recursos de Comunicacdo Aumentativa e Alternativa como instrumentos
destinados exclusivamente a um publico especifico. Tal questionamento revela uma
concepgao segmentada da acessibilidade, na qual os suportes inclusivos séo vistos

como adaptac¢des pontuais, e ndo como dispositivos pedagogicos capazes de ampliar
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as possibilidades de interacdo, de compreensdo e de participacdo de todos os
estudantes.

O livro acessivel, ao articular maltiplas linguagens (verbal, visual, simbdlica),
rompe com a légica da adaptacdo individual e se insere na perspectiva do desenho
universal para a aprendizagem, favorecendo diferentes estilos e ritmos de
aprendizagem. O entrelagamento da CAA com os multiletramentos “correspondem a
esses textos multissemioticos que proporcionam novas relacdes e experiéncias entre
individuos, textos e culturas” (Cazden et al., 2021, p. 110).

Borguetto e Cardoso (2025) defendem que além do ganho cognitivo, a
acessibilidade do livro em CAA cumpre uma funcédo social e ética para a equidade e
valorizacédo da diversidade. Se apenas o0 aluno com deficiéncia utiliza um material
acessivel, a escola reforca sua segregacdo dentro do espaco comum; contudo,
guando o grupo compartilha o0 mesmo recurso, o sistema de simbolos do colega nao
verbal é validado e legitimado por todos.

Essa prética educa a coletividade para a existéncia de multiplas formas de
comunicacao, transformando a sala de aula em um espaco de equidade, onde a
compreensao da mensagem é o objetivo final, independentemente da via utilizada
para alcanca-la. O livro acessivel € para todos porque a barreira da incompreensao
pode afetar qualquer estudante em diferentes contextos, e a linguagem visual, longe
de ser um retrocesso, € uma ponte que democratiza 0 acesso ao conhecimento,
ampliando o alcance e a usabilidade de textos literarios.

Outro dado relevante dessa subcategoria emerge da fala de Ashanti,
apresentada na figura abaixo, na qual se evidencia uma postura cujo viés € de
restringir as preferéncias do estudante ao nao Ihe oferecer oportunidades de contato
com a diversidade de experiéncias leitoras.

Figura 55: narrativa de Ashanti no Grupo Focal

‘0 meu aluno sabe ler, mas gosta
de livros infantis.”

A fala de Ashanti, evidencia uma atitude que, embora nao apresente

Fonte: dados da pesquisa (2025)

intencionalidade, atua como obstaculo a participacéo plena do estudante. Ao presumir

que o aluno “gosta de livros infantis” e, por isso, restringir o acesso a outras propostas
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literarias, essa pratica docente limita e reduz possibilidades de aprendizagens e de
ampliacdo dos repertorios leitores. Compartilhamos da compreensdo de Silva e
Heidrich (2022), ao afirmarem que a promocdo da comunicacdo contribui,
consequentemente, para a eliminacdo de barreiras atitudinais no contexto
pedagogico. Para que a incluséo se efetive de forma plena, torna-se fundamental que
a pratica docente envolva a criacdo de estratégias intencionais que favorecam a
participacdo, o acesso e a ampliacdo das experiéncias de leitura de todos os
estudantes.

A analise aponta para a necessidade de deslocar o olhar docente,
compreendendo que atitudes, crencas e pressupostos podem se constituir como
barreiras tdo significativas quanto as fisicas ou pedagdgicas, sendo fundamental
problematiza-las para a efetivacdo de préticas inclusivas que assegurem o direito de
todos os alunos ao acesso ampliado a literatura.

A narrativa em andlise na figura abaixo evidencia como a leitura literaria com
livros acessiveis em CAA na sala de aula pode ser potencializada quando orientada
por oficinas formativas e pelo compartilhamento de saberes entre pares.

Figura 56: narrativa de Akilah no Grupo Focal

(48 b

Ele(o professor de
arte) leu o livro aqui
na abertura da
biblioteca (...)
trabalhamos e
usamos o0 baoba em
velcro na sala de aulg
(...) foiuma aula
interdisciplinar. ae

.
Fonte: dados da pesquisa (2025)

A prética pedagogica narrada revela uma articulacdo na intencionalidade e no
planejamento colaborativo entre os docentes. A leitura do livro realizada pelo
professor de Arte na abertura da biblioteca desloca o texto literario de um uso restrito
a sala de aula, ampliando seu alcance simbdlico e institucional. Além disso, envolveu
0s estudantes em um momento coletivo de leitura, que também contribuiu para a
construcéo de sentidos compartilhados e para a valorizacéo da literatura como pratica

social.
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Nessas oficinas, “os alunos praticam diferentes modos de leitura, leem
diferentes textos de seu interesse, de diferentes géneros discursivos e em diferentes
suportes, imprimindo-lhes um carater de pratica social” (Santos Marques; Kleiman,
2019, p. 26). Percebemos um movimento do saber-fazer COM seus pares
expressando a capacidade de transformar a vivencia literaria em uma proposta
interdisciplinar, articulando diferentes campos do conhecimento por meio de recursos

acessiveis e significativos, ancorada nas préticas sociais.

I"l. Narrativas

A categoria Narrativas retne e problematiza os dados construidos no contexto
do Grupo Focal, compreendidas como expressfes dos saberes e dos sentidos
atribuidos as praticas pedagdgicas vivenciadas. Essas narrativas ndo sao tomadas
apenas como relatos descritivos, mas como construcfes discursivas que revelam
percepcdes, tensdes, aprendizagens e posicionamentos dos sujeitos frente aos
desafios e possibilidades da educacédo inclusiva com a literatura em contextos
escolares.

Para fins de andlise, a categoria organiza-se em trés subcategorias inter-
relacionadas: barreiras pedagdgicas, formacéo continuada e (re)escrita literaria. Essa
organizacdo analitica permite compreender, de forma articulada, como os discursos
do Grupo Focal expressam tanto limites quanto possibilidades de transformacéao das
praticas educativas.

Na primeira subcategoria, destacamos relatos das barreiras pedagdgicas que
revelam obstaculos de natureza didatica, atitudinal e organizacional, os quais incidem
diretamente sobre a implementacdo de praticas inclusivas e sobre o trabalho

colaborativo entre os professores com a literatura acessivel em sala de aula.
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Figura 57: narrativa de Adisa no Grupo Focal
44 b
E muito facil
trabalhar com um
aluno que
verbaliza, mas para
aquele que nao lé,
que nao fala, a
gente tem que
pensar estrate’gias.’

.
Fonte: dados da pesquisa (2025)

A narrativa da professora, ao afirmar que “é muito facil trabalhar com um aluno
que verbaliza”, evidencia como as expectativas de normalidade, socialmente
construidas, orientam e hierarquizam as praticas pedagodgicas, atribuindo maior
legitimidade aos estudantes cujos modos de comunicacéo se aproximam do padréao
oral e escrito. No entanto, a deficiéncia deve ser compreendida néo a partir do déficit
biolégico, mas pela disfuncionalidade social, pois compreendemos que ela se constitui
“na relacdo do social com a deficiéncia individual que a educagao especial deve
elaborar suas premissas conceituais, testar empiricamente e constituir uma pedagogia
possivel em termos da promogao social da pessoa” (Beyer, 2002, p. 34).

A dificuldade atribuida ao aluno que “ndo |&€” e “ndo fala” ndo decorre
exclusivamente de um suposto déficit bioldgico, mas esta profundamente relacionada
a um déficit social, produzido pela inadequacdo das praticas educativas e das
condicBes de participacdo oferecidas. Conforme aponta Vygotsky (1997), torna-se
necessario substituir uma compreensao centrada na falta por uma perspectiva que
valorize o potencial do sujeito e as possibilidades de mediagéo cultural. Nessa direcéo,
gue acreditamos em um ser professor que assuma uma atitude inclusiva, conforme
Freitas (2013, p. 17),

Desenvolver uma ‘atitude inclusiva’ ndo significa apenas conduzir sujeitos
para dentro de disciplinas e fronteiras académicas. O que esta em questédo é
enxergar o outro sem reduzi-lo as marcas de seu corpo; as mutilagdes que

sofreu ou as ineficiéncias que seu organismo expde quando comparado a
outro.

Reconhecer a necessidade de “pensar estratégias” pedagogicas implica
descolonizar as praticas pedagoégicas, rompendo com modelos normativos de

linguagem e aprendizagem; isso significa deixar de esperar que o aluno se ajuste a
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um padrdo hegemoénico de fala e, em contrapartida, possa construir modelos
ampliados de escuta, capazes de reconhecer e legitimar mdultiplas formas de
expresséo e comunicagao.

As falas da professora do AEE e da pesquisadora nos convidam a escutar ndo
apenas o que é dito, mas o que pulsa nas entrelinhas do cotidiano escolar. Quando
Adisa pergunta: “Mas em que momento a gente vai fazer isso?”, sua voz nao expressa
desinteresse, mas marca um fazer docente atravessado por multiplas demandas e por
uma cultura escolar que néo destina tempo suficiente para o encontro reflexivo entre
os profissionais

Nesse movimento, a observacdo da moderadora é bastante relevante e
oportuna: “Fica aquela coisa segregada, o professor ta Ia na sala regular e outro no
AEE”, porque atribui sentido a experiéncia vivida, evidenciando que a auséncia de
planejamento conjunto ndo é neutra: ela produz distanciamentos, fragmenta saberes
e enfraguece o potencial do livro construido coletivamente como dispositivo de
letramento literario inclusivo. O saber-ser se materializa no gesto de romper com a
l6gica segregada e apostar no planejamento colaborativo como préatica formativa,

humana e transformadora.

Figura 58: narrativa de Adisa sobre a parceira de sala do AEE
66 , k

Quando tinha a
minha outra parceira

de sala (AEE),

sempre faziamos

formagdes nas
horas-atividades |[...],
mas ai tiraram (ela),
e foi aquele choque.

. 7

Fonte: dados da pesquisa (2025)

De acordo com a narrativa de Adisa, observamos que a formagéo continuada
se materializava na relagédo construida com a parceira de sala do AEE. Ao afirmar que
“sempre faziamos formacbes nas horas-atividade”, a professora atribui sentido
formativo aos momentos compartilhados, nos quais o tempo institucional era

ressignificado como espaco de estudo, troca e reflexdo sobre a pratica. Entretanto, a
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transferéncia da parceira para outra instituicdo, sintetizada na expressao “foi aquele
choque”, marca uma ruptura que ultrapassa a dimensao organizacional e atinge o
campo do ser-professor.

Considerar as necessidades formativas e a subjetividade dos professores
torna-se condicdo indispensavel nos processos de analise e pesquisa, bem como no
trabalho de orientacdo pedagdgica. Tardif (2014, p. 228) ressalta o quanto é relevante

[...] considerar os professores como sujeitos que possuem, utilizam e
produzem saberes especificos a seu oficio. Nesse sentido interessar-se pelos

saberes e pela subjetividade deles é tentar penetrar no proprio cerne do
processo concreto de escolarizagéo.

Desconsiderar essas dimensfes implica reduzir a formacdo a aspectos
técnicos ou normativos, silenciando os sentidos que os docentes atribuem ao seu
fazer cotidiano. Ao contrério, quando o olhar investigativo e formativo reconhece o
professor como sujeito de saberes, histérias e afetos, cria-se a possibilidade de uma
orientacdo pedagdgica mais ética, dialdgica e comprometida com a realidade concreta

da escola e com o fortalecimento do trabalho docente.

Figura 59: narrativa de Ashanti sobre o compartilhamento de experiéncia

66 )

Eu acho que isso

aqui (re)escrita do
livro seria ideal
ser apresentado

para toda a
escola, para todo
a equipe escolar.”

.

Fonte: dados da pesquisa (2025)

Ashanti, ao sugerir qgue a experiéncia seja compartilhada com toda a equipe,
reconhece que o0s saberes produzidos nas oficinas carregam a poténcia de se
multiplicarem com todos da comunidade escolar. Além disso, reforcamos a
necessidade de os saberes serem estendidos aos familiares, pois a literatura
acessivel em CAA ainda se apresenta como uma pratica inovadora e pouco acessivel

as esferas sociais.
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Borguetto e Cardoso (2025) recomendam que quando houver demanda a CAA
precisa ser implementada, objetivando uma maior interacdo para que a comunicagao
seja mais inclusiva e acessivel a todas as pessoas. A partir desse pressuposto,
apresentar a (re)escrita do liviro & comunidade escolar significa abrir espacos de
didlogo, provocar curiosidades, reduzir estranhamentos e criar condigdes para que
praticas ainda pouco conhecidas sejam compreendidas, apropriadas e ressignificadas
por diferentes sujeitos.

A narrativa aponta para a importancia de transformar a experiéncia formativa
em movimento institucional, fortalecendo vinculos e criando uma rede de
aprendizagem que sustente a inser¢cdo da CAA e da literatura acessivel no cotidiano
escolar. Ao defender a apresentacéo da proposta para toda a equipe, Ashanti reafirma
que praticas inclusivas se constroem no coletivo e que a continuidade da formacéo
depende do compromisso compartilhado de aprender juntos, respeitando tempos,
percursos e saberes que ainda estdo em processo de construcao.

A Ultima subcategoria traz vozes que entoam o sentido do esperancgar, do sentir
profundo de que a coletividade, quando sonha junto, dialoga junto e constréi junto
COM seus parceiros de luta, torna-se poténcia de transformacdo social e uma
educacao libertadora e emancipadora, conforme preconiza a pedagogia freiriana
(Freire, 1992). E no compartilhar saberes e afetos que se tecem possibilidades de
existéncia mais justas, nas quais muitos sujeitos historicamente silenciados podem,

enfim, ter vez e voz.

Figura 60: Binah sobre o processo formativo

% A gente viu que
existem
possibilidades, que
nem tudo esta
perdido ou &
impossivel como, as
vezes, pensamos.
Sempre existe um
caminho.

- 7

Fonte: dados da pesquisa (2025)

Essa narrativa fortalece a ideia de que o processo formativo potencializa a

pratica docente. Ao afirmar que “existem possibilidades” e que “sempre existe um



135

caminho”, a docente materializa o que Freire (1992) denomina como o desvelamento
da realidade. Para o autor, a esperanca hao € um otimismo ingénuo, mas uma postura
que exige o reconhecimento das contradicbes para poder supera-las. O narrar de
Binah sugere que a formacao permitiu a transicdo de uma consciéncia ingénua para
uma consciéncia critica, em que ela parou de olhar para os desafios como barreiras
intransponiveis e comecou a ver os desafios como problemas que podem ser
resolvidos ao impulsionar o agir, transformando o obstaculo em uma possibilidade
pedagdgica.

No contexto da Pedagogia da Esperanca, essa busca por alternativas é o que
caracteriza a boniteza do fazer educativo: a capacidade de, em meio as adversidades,
construir meios alternativos de oportunizar o direito ao aprender, ao conhecer (Freire,
1992). Portanto, a formacg&do ndo apenas entregou recursos, mas devolveu a docente
a confianca na sua capacidade de criar, dialogar e intervir na realidade escolar,
transformando o desanimo em compromisso ético e politico. Essas situacdes, em vez
de determinarem o fim do caminho, passam a ser percebidas como o ponto de partida
para o inédito-viavel, aquilo que ainda ndo é, mas que pode vir a ser por meio da

mediacao e da invencéo pedagdgica (Freire, 2005).

Figura 61: metafora de Carama

&6

Essa proposta foi uma semente
plantada que vai germinar e
dar frutos. 89

Fonte: dados da pesquisa (2025)

Carama mobiliza uma metafora profundamente formativa, ao conceber a
experiéncia vivida ndo como algo imediato ou pontual, mas como um processo em
continua construcdo. A semente indica que 0s saberes, as experiéncias e as reflexdes
das praticas construidas e compartilhadas nas trilhas necessitam de tempo,
planejamento participativo e praticas colaborativa para se consolidarem. A proposta é
compreendida como uma trilha ainda em percurso, e ndo como um ponto de chegada.
Isso reforga a ideia de que a transformacédo pedagodgica se da de maneira gradual,
organica e enraizada no cotidiano escolar.

Ao projetar a germinagcao e a frutificacdo, o narrar expressa esperanca na

poténcia do que foi construido coletivamente, reconhecendo o impacto futuro das
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experiéncias formativas na pratica docente e nas relagdes pedagdgicas. Os “frutos”
simbolizam ndo apenas mudancas metodologicas, mas também deslocamentos de
postura, de olhar e de sensibilidade em relagdo aos estudantes e as possibilidades de
inclusdo. A narrativa, portanto, evidencia que o processo formativo é visto como
investimento ético e pedagogico, capaz de produzir efeitos duradouros e de sustentar

praticas mais conscientes, criativas e comprometidas com a transformacéao social.
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5 PASSOS QUE SEGUEM: A PESQUISA COMO TRAVESSIA CONTINUA

A Pl E

Estas consideracdes ndo se colocam como um ponto de chegada, mas como

!

um convite a continuidade. A pesquisa realizada abre caminhos, apresenta
possibilidades e afirma que o campo da literatura acessivel por meio da CAA ainda
tem muito a ser trilhado, aprofundado e transformado. Trata-se de um movimento em
permanente construcdo, que se alimenta dos saberes abordados, das experiéncias
vivenciadas e das narrativas compartilhadas, além do compromisso ético e social com
uma educacgdo que reconhece e valoriza a diversidade e a inclusdo como principios
organicos e ontologicos.

Devido ao carater transdisciplinar dessa pesquisa, recorremos ao percurso
tedrico-metodolégico atravessado pela pedagogia freiriana (Freire, 2014); pelos
estudos de letramento de vertente sociocultural (Kleiman, 1995); pelo dispositivo
didatico Oficinas de Letramento (Santos Marques; Kleiman, 2019); pela concepcao de
Comunicagdo Aumentativa e Alternativa (Passerino; Bez, 2010); pela compreensao
de literatura acessivel (Sousa, 2011) e pelos saberes da formacéo docente (Tardif,
2014).

Todo o percurso de ampliacao do repertério tedrico-metodoldgico se constituiu
como uma contribui¢cdo fundamental para os saberes e reflexdes construidos ao longo
desta pesquisa. Os conceitos basilares mobilizados impulsionaram a organizacao e o
planejamento das reflexdes, sustentando as escutas atentas e a construcao das trilhas
acessiveis desenvolvidas no contexto investigado. Nesse movimento, cada
questionamento que emergia da pratica demandava o dialogo com referenciais
tedricos capazes de problematizar, ressignificar e orientar as acdes pedagogicas,
evidenciando a indissociabilidade entre teoria e pratica.

Ancorada nesse percurso, a pesquisa buscou responder a seguinte questao
suleadora: quais praticas educativas, por meio da literatura acessivel em
Comunicagdo Aumentativa e Alternativa, favorecem praticas de letramento literario,
promovendo a inclusdo de alunos com e sem autismo? A partir das analises
construidas no e com 0 processo investigativo, compreendemos que tais praticas
educativas se revelaram como uma inovagao na pratica pedagogica, especialmente

por ampliarem modos de ensinar, aprender e participar no contexto escolar.
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A literatura acessivel em CAA, articulada as praticas de letramento literario,
mostrou-se como uma linguagem de possibilidades, capaz de ampliar repertérios nas
praticas educativas. Mais do que um recurso pedagdgico, apresentou-se como um
gesto de reconhecimento das multiplas formas de existir, comunicar e aprender no
espaco escolar. Nesse sentido, consideramos que 0 objetivo proposto nesta pesquisa
foi alcancado, ao compreendermos praticas educativas, a partir da literatura acessivel
em Comunicagao Aumentativa e Alternativa, que favorecem vivéncias de letramento
literario e contribuem para a promoc¢dao da inclusdo de alunos com e sem autismo.

O caminho metodologico considerou a abordagem qualitativa e o
PesquisarCOM, que favoreceram a construcdo dos dados e contribuiram para uma
analise em que a triangulacéo superou o viés positivista do método cientifico. Esse
modo de pesquisar configurou o fazer com o outro e ndo sobre o outro. Os parceiros
de viagem participaram ativamente, por uma forma de conhecer situada e engajada.
Optar pela técnica do Grupo Focal, na perspectiva inclusiva, promoveu a
aproximagdo, a flexibilidade nas entrevistas e a articulagdo entre os dados
construidos, a moderadora e 0s parceiros de viagem.

As primeiras vozes evidenciaram que a CAA ainda se configurava como um
campo pouco explorado tanto nas formacBes quanto nas praticas pedagodgicas
cotidianas, assim como a propria literatura acessivel ainda nédo era conhecida pelos
parceiros envolvidos na pesquisa. Esse cenéario inicial revelou lacunas formativas,
mas, a0 mesmo tempo, abriu caminhos para a constru¢ao de novas possibilidades.

O primeiro Grupo Focal se tornou um ponto de partida para a organizacéo das
Oficinas de Letramento, que promoveram a diversidade de contatos com a literatura
e a vivéncia de leituras literarias em uma perspectiva inclusiva. Nessa direcao, 0s
desafios ndo se encerram em si mesmos; ao contrario, permanecem como questdes
gue exigem continuidade formativa, investimento institucional e producao de novos
saberes.

Nas trilhas acessiveis, compartilhamos saberes, experiéncias e narrativas, por
meio do dispositivo didatico Oficinas de Letramento. As oficinas evidenciaram que a
formacdo ganha poténcia quando se constroi no fazer COM. Ao conhecer mais sobre
a CAA e suas potencialidades na sala de aula, ao produzir artefatos pedagdgicos
acessiveis e experienciar praticas de letramento literario associado com CAA e a
(re)escrever livros acessiveis em CAA, os professores vivenciaram praticas inclusivas

e equitativas. Esses momentos ndo se esgotaram nas Oficinas de Letramento
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realizadas; eles se projetam no cotidiano escolar, abrindo espaco para novas praticas,
NoVosS projetos e novas perguntas.

O segundo Grupo Focal, ao reunir os professores apés a vivéncia das oficinas
de letramento, constituiu-se como um espaco privilegiado para analisar as
contribuicdes da formacao continuada com professores nas praticas inclusivas. Esse
momento possibilitou a partilha das experiéncias formativas e evidenciou que muitos
saberes foram ressignificados ao longo do processo, especialmente no que se refere
a compreensdo da CAA e da literatura acessivel como caminhos potentes para a
inclusao.

Trilhar narrativas com (re)escritas acessiveis revelou a importancia da
continuidade do percurso formativo e reforcou a necessidade de construir pontes
acessiveis no campo da literatura, capazes de ampliar a participacdo e o direito a
leitura para todos os estudantes.

Portanto, os resultados desta pesquisa evidenciam que a articulacdo entre a
literatura acessivel em CAA e as praticas de letramento literario constitui um caminho
potente para a promocédo de praticas pedagdgicas inclusivas. Ao longo do processo
formativo, especialmente nas Oficinas de Letramento e nos Grupos Focais,
identificou-se a ampliacdo do repertério tedrico-metodolégico dos professores e a
ressignificacdo de saberes docentes, inicialmente marcados pelo pouco
conhecimento sobre a CAA e a literatura acessivel.

As experiéncias possibilitaram a producdo de artefatos pedagdgicos
acessiveis, a (re)escrita de narrativas e a experimentacao de praticas que ampliaram
as formas de participacdo, comunicacdo e aprendizagem no contexto escolar,
reafirmando a formacgdo continuada como um espaco fundamental para fortalecer
praticas educativas mais inclusivas e oportunizar o direito a leitura para alunos com e
sem autismo.

As sementes plantadas no caminho germinaram nas praticas educativas
docentes, contribuindo para o aprofundamento tedrico, praticas educativas mais
inclusivas, (re)escritas acessiveis, além da perspectiva de essas sementes
continuarem “num eterno se (re)descobrir, (re)inventar e (re)aprender. Esse é o
movimento esperado nas praticas docentes, desde o planejamento as producdes nas
salas de aulas” (Santos; Freitas, 2023, p. 3).

Estas consideragbes seguem se afirmando como um movimento em aberto,

gue reconhece tanto as poténcias quanto os desafios no percurso vivido. Falar das
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limitacOes desta pesquisa nao significa fragilizad-la, mas compreendé-las como parte
constitutiva do proprio processo formativo, pois foi justamente nelas que emergiram
angustias, deslocamentos e aprendizagens profundas sobre o fazer pesquisa no
interior da propria prética profissional.

Realizar a pesquisa no espaco de trabalho da pesquisadora implicou um
envolvimento intenso entre vida profissional e vida académica. Esse atravessamento
provocou sentimentos ambiguos: de um lado, a poténcia de investigar um contexto
conhecido, vivo e carregado de sentido; de outro, 0 medo de expor fragilidades, de
tensionar relacdes e de misturar os papéis de professora e pesquisadora. Houve
momentos em que o receio de interferir na dinamica institucional, de ser mal
interpretada ou de ndo conseguir manter a delicadeza necessaria nas relacdes
humanas se fez presente. Essas angustias ndo foram obstaculos apenas
metodoldgicos, mas experiéncias formativas que revelaram o quanto pesquisar é
também se implicar, vulnerabilizar e aprender a caminhar com cuidado no territorio do
outro e no préprio territério profissional.

Outro desafio importante diz respeito ao tempo destinado as oficinas de
letramento. O curto periodo de realizacdo impds limites as possibilidades de
aprofundamento das experiéncias, de acompanhamento mais prolongado das
praticas docentes e de observagédo dos efeitos junto aos estudantes. Muitas ideias
ficaram como sementes langadas, pedindo mais tempo para germinar, crescer e se
transformar em préticas consolidadas. Do mesmo modo, a falta de tempo para
intervencdes mais proximas com os demais professores da instituicdo e com 0s
préprios estudantes evidenciou o quanto a formacgdo continuada, para ser
efetivamente transformadora, necessita de continuidade, regularidade e inser¢gao mais
organica no cotidiano escolar.

Essas limitacdes, contudo, ndo se apresentam como lacunas que enfraquecem
a pesquisa, mas como indicativos de caminhos que ainda precisam ser percorridos.
Elas revelam a urgéncia de novos estudos que ampliem o tempo de intervencéo, que
acompanhem de modo mais sistematico as praticas pedagodgicas e que aprofundem
a escuta dos professores e dos estudantes. Revelam, também, a necessidade de
pesquisas que se sustentem no longo prazo, permitindo que a literatura acessivel em
CAA seja vivenciada ndo apenas como experiéncia pontual, mas como pratica

incorporada a cultura escolar.
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Nesse sentido, as limitacbes se transformam em poténcia investigativa. Séao
elas que mantém a pesquisa viva, aberta e em movimento. Apontam para a
continuidade do estudo, para a ampliacdo dos espacos formativos e para a construcao
de propostas que articulem de forma ainda mais profunda a literatura, a acessibilidade,
a CAA e a formacdo docente. S&o convites para seguir pesquisando, intervindo e
transformando, com a certeza de que a educacao inclusiva se constrdi no tempo, na
insisténcia e no compromisso afetivo com o outro.

Ha ainda um amplo campo a ser explorado, que envolve a criacdo, o teste e 0
compartilhamento de propostas nesse contexto. Isso inclui a elaboracdo de novos
livros ou de (re)escritas literarias acessiveis, a experimentacédo dessas producées com
profissionais especializados, capazes de contribuir para o aperfeicoamento das
propostas, bem como com pessoas que possam se beneficiar diretamente dos
recursos de acessibilidade. Além disso, destaca-se a importancia de compartilhar
praticas de letramento literario em uma perspectiva inclusiva com toda a comunidade
escolar, visando a um trabalho que valorize a colaboracdo, a diversidade e a
participacéo de todos.

Assim, estas consideracdes reafirmam que esta pesquisa nao se encerra em si
mesma. Ela se mantém como um processo em devir, atravessado por limites, medos,
desejos e esperancas. Um processo que reconhece que pesquisar é também formar-
se, e que cada angustia vivida, cada tempo insuficiente e cada aproxima¢cdo ndo
realizada plenamente se convertem em novas perguntas, novas possibilidades e
novos modos de seguir caminhando no campo da literatura acessivel e da educacéo
inclusiva.

A literatura acessivel em CAA aponta para uma escola que se constréi no
inacabamento, na abertura e na esperanca. Uma escola que ndo busca adequar o
estudante a modelos rigidos, mas que se reinventa para acolher diferentes modos de
aprender, comunicar e sentir o mundo. Essa perspectiva convoca a pesquisa, a pratica
pedagogica e as politicas publicas a seguirem em dialogo, ampliando investimentos,
producdes académicas e experiéncias formativas comprometidas com a incluséo.

Assim, estas consideragdes afirmam a pesquisa como um gesto inicial, como
uma semente que continua germinando no chao da escola e da formacao docente.
Ha ainda muito a ser descoberto, muito a ser dito e muito a ser construido
coletivamente. A literatura acessivel e a CAA na pratica formativa se colocam como

territorios férteis de intervencdo pedagogica, de sensibilidade e de transformagéo, nos
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guais a educacéo inclusiva deixa de ser promessa distante e passa a ser um exercicio

cotidiano de escuta, cuidado e compromisso com a dignidade de todos 0s sujeitos.
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se como resultade compor uma lormagio continuada no contexto escolar que permita aprofundar, refletir e
fortalecer o letramento literario de alunos com & sem autismo.

Objetivo da Pesquisa:

Objetivo Primario:

Compreender como a Comunicagio Aumentativa e Alternativa na literatura pode promover uma leitura
literéria acessivel.

Objetivo Secundario:

¢ Identificar os desafios enfrentados no trabalho pedagégico com aos alunos com & sem autismo na sala de
aula regular;

¢ Discutir, em oficinas pedagogicas, com professores da educagao especial e do Atendimento Educacional
Especializado, o uso de estratégias de letramento literdrio associadas 8 Comunicago Aumentativa e
Alternativa.

¢ Analisar a proposta desenvolvida com os professores participantes, si natizando estratégias de
letramento |terdrio acessiveis aos alunos com e sem autismo.

Enderego: Rua Migual Antorso da Sitva Neto, s/n

Bairro: Astopono CEP: 50 607-360
UF: RN Municipio: MOSSORO
Telefone: (84)3315-2094 E-mail: cop@uem br
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Avallagido dos Riscos e Beneficios:

Riscos:

Ha o risco iminente de vazamento das Informagdes, desconforto em responder as entrovistas,
constrangimento, quebra de sigilo, Incédmodo e estresse. Para tanto, serfo apresentadas garantias pela
pesquisadora responsavel, que as conlidencias e imagens obtidas no curso da pesquisa serfo utilizadas
exclusivamente para lins do presente estudo.

Para minimizar os riscos apresentados a pesquisadora ird providenciar um amblenta acolhedor com
privacidade, knguagem simples, liberdade e autonomia, sigho nos dados obtidos, manutengio do anonimato
utilizando nomes ficticios escolhidos pelos sujeitos, entre outras estratégias que venham a garantir a
integridades dos participantes. Dessa lorma, garantimos a manutengio do anonimato das informagbes o da
dentidade do partcipante

Cortimuagdo oo Paecer. 7 5566 416

Bensalicios:

A pesquisa contribuira para uma reflexiio e agho na formacio do professor, trazendo conhecimentos sobre
como oportunizar uma leitura literdria acessivel aos alunos com @ sem autismo @ como 0s recursas da
Comunicagiao Aumentativa e Alternativa (CAA) podem ser utikzados na literatura. Ela abordara coma incluir
es58es recursos nos planejamentos pedagogicos, possibilitando um planejamento Inclusivo e equitativa, Além
disso, a pesquisa olerecerd uma visdo que poderd transformar a maneira de entender o aprendizado dos
alunos com autismo, promovendo uma reflexdo sobre a Lel n® 13.146/2015 (Lei Brasileira de Inclus@o), que,
em seu Art. 55, propbe um ensino baseado nos principios do desenha universal e, caso isso ndo seja vidvel,
a adogfo de acessiblliidade razoével para incluir os alunos (Brasll, 2015). O estudo também proporclionard
insights sobre o trabaiho colaborative entre os professores da Sala de Atendimento Multifuncional @ os
professores da Educagado Especial da educagao especial, contribuindo para a disseminagdo de mais
pesquisas clentificas na area da educacéo e inclusdo, Os dados coletados podem gerar novos ofhares e
caminhos para futuras pesquisas.

Comentéarios e Consideragoes sobre a Pesquisa:

Pesquisa relevante.

Consideragoes sobre os Termos de apresentacido obrigatoria:
Termos apresentados.

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de inadequagdes:
Protocolo de pesquisa ndo apresenta dbices éticos.

Enderego:  Rua Miguel Antorvo da Sitva Neto, sin

Bairro:  Aeroporto CEP: 56.607-3680
UF: RN Municipio: MOSSORO
Telefone:  (54)3315-2094 E-mall;  cop@uem br
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Contrsmgio do Parscer: 7566410

Consideragdes Finais a critério do CEP:

Este parecer fol elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

o ™™

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situagso
Infarmagoes Basicas|PB_INFORMAGCOES_BASICAS_DO_P | 08/04/2025 Aceito
1 R 1. 16:30:1
Qutros Carta_Resposta_as_Pendencias.docx 08/04/2025 |CAMILA FREIRE DA| Aceito
16:29:27 | SILVA
[TCLE / Termos de | TCLE_CAMILA_Alterado.docx 08/04/2025 |CAMILA FREIRE DA | Acelto
Assentimento / 16:25:53 |[SILVA
Justificativa de
[Auséngia | s
Projeto Detalhado / |PROJETO_DE_PESQUISA_alterado.do| 0804/2025 |CAMILA FREIRE DA| Aceito
Brochura =3 16:25:33 |SILVA
! et N -
Outros Roteiro_semsestruturado_para_grupo_fo| 18/12/2024 [CAMILA FREIRE DA| Aceito
cal.docx 15:01:24 |SILVA
Outros R IRO_DA_! INA.docx 18/12/2024 |CAMILA FREIRE DA | Acelto
14:56:55 [ISILVA
Qutros Deciaracao_inicio_pesquisa_assinado.p| 18/12/2024 |CAMILA FREIRE DA| Aceito
g i 14:53:49 |SILVA
Outros ARTA_DE_ANUENCIA_assinado pdf 18/12/2024 |CAMILA FREIRE DA| Aceito
_ 14:52:12 | SILVA
Folha de Rosto FOLHA_DE_ROSTO_Alterado.pd! 18/12/2024 |CAMILA FREIRE DA| Aceito
14:47:26 _[SILVA
Situagao do Parecer:
Aprovado
Necessita Apreciacido da CONEP:
Néo

MOSSORO, 09 de Maio de 2025

Assinado por:

JOAO BEZERRA DE QUEIROZ NETO

(Coordenador(a))

Enderego: Rua Miguel Antonio da Siva Neto, s/in
Bairro:  Asroporto

UF: RN Municiplo: MOSSORO
Tolefone: (34)x315.2004

CEP: 38 607-360

E-mail:

cop @ uem be
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ANEXO — MUSICA DE TODA COR REESCRITA COM CAA

De toda cor

Passarinho de toda cor

Gente de toda cor

"
_ ’ '

Eu sou amarelo claro

Sou meio errado
Pra lidar com amor

No mundo tem tantas cores

Séo tantos sabores

Me aceita como eu sou
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APENDICE — ROTEIRO SEMIESTRUTURADO DO GRUPO FOCAL

Titulo da pesquisa: “Literatura acessivel por meio da comunicagdo aumentativa e

alternativa para alunos com e sem autismo”

1. Abertura e Apresentacdo do Tema:

o

(¢]

Breve apresentacao do pesquisador.

Explicacdo do objetivo da entrevista: discutir com professoras como a
literatura acessivel, mediada pela Comunicacdo Aumentativa e
Alternativa (CAA), pode ser utilizada para alunos com e sem autismo.
Contextualizacdo do autismo e da importancia da CAA na educacéao
especial.

Regras basicas do grupo focal: respeito mutuo, opiniées divergentes sao

bem-vindas, e as respostas seréo tratadas de forma anonima.

2. Apresentacao dos Parceiros:

O

As parceiras preenchem individualmente um formulario online com
questdes gerais com: nome, idade, raca, sexo, série que atua, tempo de
atuacao e experiéncia com alunos com autismo e/ou outros tipos de
+necessidades comunicativas, e por fim, registrar o0 nome de uma
personagem na literatura que se identifica).

Cada participante € incentivada a dizer o nome pelo qual gosta de ser
chamado e explicar a escolha pela personagem literaria (inclusive a

pesquisadora e moderadora).

Perguntas Iniciais (Quebrando o Gelo)

1. Qual a sua experiéncia com alunos autistas e o uso de CAA? Vocé ja usou

recursos como pranchas, tablets ou outros dispositivos para facilitar a

comunicacao dos alunos?

Exploragcdo do Tema Central

2. Percepcdo sobre aimportancia da literatura acessivel:
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o Quais séo os desafios que vocé observa na aprendizagem da literatura
por alunos com autismo?

o Como vocé acredita que a literatura pode ser acessivel a todos os
alunos?

3. Utilizacdo da CAA na literatura:

o Como a CAA pode ser utilizada para tornar a literatura acessivel para a
todos alunos?

o Quais recursos especificos vocé utiliza (ex: simbolos, aplicativos,
pranchas de comunicacédo, software de leitura de tela)? Como esses

recursos facilitam a compreenséo do conteudo literario?

Discussao sobre Autismo e Diversidade de Necessidades

4. Acessibilidade para diferentes perfis de alunos:

o Considerando a diversidade de alunos com autismo, como Vocé, junto
com o professor titular, oportuniza acessibilidade nas estratégias de
leitura literaria?

5. Incluséo de alunos sem autismo:

o Como vocé considera a importancia da CAA para alunos que ndo tém

autismo? A literatura acessivel é Gtil também para alunos com outras

necessidades comunicativas ou de aprendizagem?

Praticas e Exemplos
6. Avaliacéo e Feedback:

o Como vocé avalia o impacto das praticas de CAA na participacdo e no
desempenho dos alunos em sala de aula?
o Existe algum feedback dos alunos ou de suas familias que ajude a entender a

eficacia dessas abordagens?

Desafios e Necessidades
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Barreiras e obstaculos:

Quais barreiras vocé encontra na implementacdo de CAA na educacao
literéria? (Exemplo: falta de treinamento, recursos limitados, resisténcia de
outros profissionais ou da familia).

Formacao e recursos necessarios:

Que tipo de formacdo ou apoio vocé acha que seria necessario para que 0s
professores possam utilizar melhor a CAA no ensino de literatura?

Encerramento:

Agradecimento pela participacéo.

Reforco da importancia do trabalho desenvolvido por cada um e da contribuicéo
para a melhoria da educacao especial.

Explicacéo sobre o proximo passo (encontros formativos).
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APENDICE — ROTEIRO DA OFICINA

Proposta de Oficina para Professores da Educacgéo Especial

Tema Geral: TRILHANDO CAMINHOS ACESSIVEIS

Modulo 1: Trilhar Saberes: Descobrindo a CAA no Universo Literario

?Modalidade: Online | §JDuracéo: 2h
Objetivo: Objetivos Especificos:

e Compreender os conceitos e fundamentos da CAA.
o Refletir sobre os diferentes perfis de alunos que se beneficiam da CAA.

e Relacionar o uso da CAA com o processo de letramento e acesso a literatura.
Conteudo Programaético:

e Introducdo a CAA: tipos, recursos e aplicacdes.
e Acessibilidade e direito a literatura.
e Estudos de caso: experiéncias exitosas com CAA em contextos de leitura.

e Discusséao reflexiva em grupo.

€8 Modulo 2: Trilhar Possibilidades: Explorando Livros que Falam com Todos

?Modalidade: Online | £IDuracéo: 2h
Objetivo:

o |dentificar diferentes formatos de livros acessiveis.

e Analisar recursos que favorecem a leitura com CAA.

Conteudos
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e Livros acessiveis: definicdo e classificacao.

e Pictogramas, pranchas de comunicacao, audiodescricéo e braille.
o Critérios de selecdo de obras literérias.

e Experiéncias praticas com CAA em mediagdes literarias.

Metodologia

e Apresentacdo de exemplos praticos com imagens/videos.
e Analise coletiva de livros acessiveis reais.
e Atividade pratica: criar uma histéria a partir do livro “Jean e a festa entre

culturas.
Avaliacao

e Entrega de uma producao da histéria trabalhada.

e Participacao nas discussoes e feedback colaborativo entre pares.

Modulo 3: Trilhar Experiéncias: Criando Caminhos Literarios com CAA

?Modalidade: Presencial | £JDurac&o: 4h

Objetivos

e Criar livros acessiveis por meio da CAA.
e Desenvolver estratégias de letramento literario.

e Compartilhar experiéncias e préaticas educativas inclusivas.

Conteudos

e Producao de materiais: pranchas, livros adaptados, jogos.
e Planejamento de leitura literaria inclusiva: leitura compartilhada,
dramatizacdes, etc.

Metodologia
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e Dinamica de abertura: leitura mediada com CAA.
e Oficinas em grupo: criacdo de uma atividade pratica usando livro acessivel.

e Apresentacéo das propostas com troca de experiéncias.

Avaliacao

e Participacao ativa nas dinamicas.
e Entrega e socializa¢do de uma proposta pratica final.

e Autoavaliacdo oral ou escrita.

Encerramento da Oficina:

e Avaliacdo: Reflexdo final sobre os aprendizados e como 0s parceiros podem
aplicar as ideias no seu cotidiano pedagdgico.

e Feedback: Os parceiros compartiham suas expectativas atendidas e
sugestdes para a melhoria da oficina.

e Entrega de Materiais: Fornecimento de materiais complementares, como
guias de leitura inclusiva, links para recursos digitais, e orientacdes sobre

adequacao de textos.



