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RESUMO

Este artigo analisa a articulagcao entre educacao especial inclusiva e
desenvolvimento socioemocional no contexto escolar brasileiro,
partindo do problema da persisténcia de praticas excludentes
mesmo diante de avancos legais e curriculares. O estudo tem como
objetivo compreender de que modo o desenvolvimento
socioemocional pode potencializar praticas pedagdgicas inclusivas e
contribuir para a efetivacao de uma educacao equitativa. Trata-se de
uma pesquisa qualitativa de natureza bibliografica, fundamentada
em referenciais da educacao inclusiva, da psicologia historico-
cultural e da educacao socioemocional, com destaque para as
contribuicbes de  Vygotsky, Freire, Mantoan e estudos
contemporaneos da area. A analise foi realizada por meio de
procedimentos de analise de conteudo, organizando-se em eixos
tematicos que abordam os fundamentos tedricos, os desafios
estruturais e as possibilidades pedagdgicas da inclusao no Brasil. Os
resultados indicam que a integracao intencional de competéncias
socioemocionais como empatia, autorregulacao e cooperacao
favorece a construcao de ambientes escolares mais inclusivos,
fortalecendo o pertencimento e o engajamento dos estudantes,
especialmente  daqueles com necessidades  educacionais
especificas. Evidencia-se, contudo, que a efetivacdo dessa
articulacao depende de condicdes estruturais, como formacao
docente, institucional e politicas publicas consistentes. Conclui-se
gue o desenvolvimento socioemocional constitui dimensao central e
nao complementar para a consolidacao de praticas inclusivas,
configurando-se como elemento estratégico na construcao de uma
escola democratica, equitativa e humanizadora.

Palavras-chave: Educacao inclusiva; Desenvolvimento
socioemocional; Inclusao escolar; Afetividade; Aprendizagem;

Formacao docente.



ABSTRACT

This article analyzes the relationship between inclusive special
education and socio-emotional development within the Brazilian
school context, based on the problem of the persistence of
exclusionary practices despite legal and curricular advances. The
study aims to understand how socio-emotional development can
enhance inclusive pedagogical practices and contribute to the
implementation of equitable education. This is a qualitative
bibliographic research grounded in the fields of inclusive education,
cultural-historical psychology, and socio-emotional learning,
drawing on key contributions from Vygotsky, Freire, Mantoan, and
contemporary scholars. Data were examined through content
analysis procedures, organized into thematic axes addressing
theoretical foundations, structural challenges, and pedagogical
possibilities for inclusion in Brazil. The findings indicate that the
intentional integration of socio-emotional competencies such as
empathy, self-regulation, and cooperation fosters more inclusive
school environments, strengthening students’ sense of belonging
and engagement, particularly among those with special educational
needs. However, the study also highlights that the effectiveness of
this articulation depends on structural conditions, including teacher
education, institutional support, and consistent public policies. It is
concluded that socio-emotional development is a centralrather than
complementary dimension for the consolidation of inclusive
practices, constituting a strategic element in building a democratic,
equitable, and humanizing school.

Keywords: Inclusive education; Socio-emotional development;

School inclusion; Affectivity; Learning; Teacher education.

1. INTRODUCAO



A educacao especial inclusiva ocupa, nas ultimas décadas, posi¢cao
central nos debates educacionais, politicos e sociais no Brasil e no
mundo. Trata-se de um paradigma que representa uma ruptura
historica com modelos segregacionistas e integracionistas,
propondo que a escola comum seja o espaco legitimo e privilegiado
de educacao para todos os estudantes, independentemente de suas
caracteristicas, condicdées ou necessidades. Essa concepc¢ao,
consolidada internacionalmente pela Declaracdao de Salamanca
(UNESCQO,1994) e incorporada progressivamente a legislacao
brasileira, implica transformacodes profundas nas estruturas, nas

culturas e nas praticas das instituicdes escolares.

No Brasil, o processo de consolidacao da educacao inclusiva é
marcado por avancos e tensdes. A Constituicao Federal de 1988
reconhece a educacao como direito de todos e deverdo Estado. A Lei
de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional Lei n.° 9394, de 1996
dedica um capitulo especifico a educacao especial, assegurando
atendimento educacional especializado preferencialmente na rede
regular de ensino. A Politica Nacional de Educacao Especial na
Perspectiva da Educacao Inclusiva, publicada em 2008, representa
um marco decisivo, ao estabelecer diretrizes para a inclusao plena
de estudantes com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacao nas escolas

comuns.

Apesar dos avanc¢os legais, a pratica cotidiana das escolas brasileiras
revela um cenario ainda marcado por contradicdes. A presenca fisica
dos estudantes com deficiéncia nas salas de aula regulares nao
garante, por si so, sua inclusao efetiva. Incluir significa muito mais do
que inserir: implica garantir participagcdao, aprendizagem e

desenvolvimento em condicdes de equidade. Conforme aponta



Mantoan (2003, p. 12), "a inclusao € uma provocagao, cuja intengao €
melhorar a qualidade do ensino nas escolas, atingindo todos os

alunos que fracassam em suas salas de aula'".

Nesse contexto, o desenvolvimento socioemocional emerge como
dimensao pedagodgica indispensavel. Pesquisas nacionais e
internacionais demonstram que competéncias socioemocionais
como empatia, autorregulacao, cooperacao e consciéncia emocional
influenciam diretamente a qualidade das relacdes escolares, o
desempenho académico e a disposi¢cao para aprender. Durlak et al.
(2011) demonstraram, em uma meta-analise envolvendo mais de 270
mil estudantes, que programas de aprendizagem socioemocional
produzem ganhos significativos no desempenho escolar e na

reducao de comportamentos problematicos.

A Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2018) incorporou essa
perspectiva ao definir, entre as dez competéncias gerais da
educacao basica, o autoconhecimento, a empatia, o didlogo e a
cooperacao como dimensdes essenciais da formacao dos
estudantes. Esse reconhecimento institucional representa um
avanco importante, mas nao resolve, por si s, os desafios de

implementacao no cotidiano escolar.

A perspectiva tedrica que orienta este trabalho €, sobretudo, a da
psicologia historico-cultural, especialmente as contribuicdes de Lev
Vygotsky. Para esse autor, o desenvolvimento humano &€ um
processo fundamentalmente social, mediado pela linguagem e pela
cultura, no qual emocao e cogni¢cdao constituem uma unidade
indissociavel. Essa perspectiva oferece fundamentos soélidos para

compreender por que o desenvolvimento socioemocional é



condicao e nao complemento para a aprendizagem e para a

inclusao.

Articulam-se a essa perspectiva as contribuicdoes de Paulo Freire
sobre o papel do didlogo e da escuta na educacao, de Pierre
Bourdieu sobre os mecanismos de reproducao social pela escola, e
de pesquisadores contemporaneos como Linda Darling-Hammond,
cujos estudos evidenciam as condicdes institucionais necessarias

para praticas educacionais eficazes e equitativas.

Diante desse quadro, o presente artigo tem como objetivo analisar,
por meio de revisao bibliografica sistematica, os desafios e as
possibilidades da articulagao entre educacao especial inclusiva e
desenvolvimento socioemocional no cotidiano escolar brasileiro.
Busca-se, especificamente: (a) caracterizar o cenario atual da
educacao inclusiva no Brasil; (b) discutir os fundamentos tedricos do
desenvolvimento socioemocional; (c) analisar as possibilidades de
articulacao entre inclusao e socioemocional na pratica pedagdgica;
e (d) identificar desafios estruturais e propor perspectivas para sua

superagao.

2. METODOLOGIA

Este estudo caracteriza-se como uma pesquisa qualitativa de
natureza bibliografica. A abordagem qualitativa justifica-se pela
natureza do problema investigado, que demanda interpretacao,
analise critica e construcao de sentido a partir de producdes tedricas
e empiricas consolidadas. Minayo, Assis e Souza (2005, p. 17) definem
a pesquisa qualitativa como aquela que "trabalha com o universo

dos significados, dos motivos, das aspiracdes, das crencas, dos



valores e das atitudes", dimensdes que Nnao se capturam por meio de

quantificacdes.

O levantamento bibliografico foi realizado a partir de fontes
primarias e secundarias, incluindo livros, artigos cientificos,
dissertacdes de mestrado, teses de doutorado e documentos oficiais.
A selecao das fontes obedeceu a critérios de relevancia teodrica,
impacto académico, atualidade e pertinéncia ao tema. Foram
priorizadas obras publicadas nas uUltimas duas décadas, sem excluir

classicos indispensaveis a fundamentacao do estudo.

Para a analise dos dados, adotou-se a técnica de analise de
conteudo, conforme proposta por Bardin (2011). Para a autora, a

analise de conteuddo constitui:

Um conjunto de técnicas de analise das
comunicagdes visando obter, por procedimentos
sistematicos e objetivos de descricdo do conteudo
das mensagens, indicadores (quantitativos ou nao)
que permitam a Iinferéncia de conhecimentos
relativos as condicbes de producdo/recepcdo
(variaveis inferidas) destas mensagens. (BARDIN, 201],

p. 48)

A partir dessa perspectiva, os textos selecionados foram submetidos
a leitura interpretativa sistematica, organizada em torno de trés
eixos tematicos principais: (1) educacao especial inclusiva no Brasil;
(2) desenvolvimento socioemocional e aprendizagem; e (3)

articulacao entre inclusao e socioemocional na pratica pedagdgica.



Essa organizacao permitiu identificar convergéncias,
complementaridades e tensdes entre os diferentes autores
consultados, construindo uma argumentacao critica e

fundamentada.

3. DESENVOLVIMENTO

3.1. Educacao Especial Inclusiva no Brasil: Avancos, Contradi¢coes

e Desafios Estruturais

A trajetdria da educacao especial no Brasil pode ser compreendida a
partir de trés grandes paradigmas historicamente sucessivos: a
exclusdo, a segregacao/integracdo e a inclusdo. Durante séculos,
pessoas com deficiéncia foram simplesmente excluidas dos
sistemas de ensino. A partir do século XIX, com a criacao de
instituicdes especializadas como o Imperial Instituto dos Meninos
Cegos (1854) e o Instituto Nacional de Educac¢ao de Surdos (1857),
estabeleceu-se um modelo segregacionista: a educacao especial
ocorria em espacos separados da educacao comum. O paradigma
da integracao, predominante na segunda metade do século XX,
propunha a insercao dos estudantes com deficiéncia nas escolas
comuns, condicionada a sua capacidade de adaptacao as normas e

exigéncias ja estabelecidas.

O paradigma da inclusao representa uma inversao radical dessa
|6gica. Nao é o estudante que deve se adaptar a escola, mas a escola
gue deve se transformar para acolher a diversidade. Essa perspectiva
foi consagrada internacionalmente pela Declaracdao de Salamanca
(UNESCO, 1994), que afirma que "escolas regulares com orientacao

inclusiva constituem os meios mais eficazes de combater atitudes



discriminatdrias, criando comunidades acolhedoras, construindo

uma sociedade inclusiva e alcan¢cando a educagao para todos".

No Brasil, a Politica Nacional de Educacao Especial na Perspectiva da
Educacao Inclusiva (BRASIL, 2008) estabeleceu como diretriz central
a matricula de todos os estudantes publico-alvo da educacao
especial nas classes comuns do ensino regular, com oferta de
Atendimento Educacional Especializado (AEE) em salas de recursos
multifuncionais, em turno contrario ao da escolarizacao regular. Essa
politica representou avanco significativo, mas sua implementacao
enfrenta obstaculos concretos: insuficiéncia de professores
especializados, inadequacao da infraestrutura fisica, auséncia de

mMateriais pedagdgicos acessiveis e resisténcias culturais arraigadas.

Patto (2000) oferece uma contribuicdao critica fundamental para
compreender os limites da inclusao tal como se processa no
cotidiano escolar brasileiro. Para a autora, a escola reproduz e
legitima mecanismos de exclusao social, frequentemente
responsabilizando o estudante e sua familia pelo fracasso escolar,
obscurecendo as determinacdes estruturais e institucionais desse

fracasso. Nas suas palavras:

A crencga de que as causas do fracasso escolar maci¢co
de criangas pertencentes as camadas populares
residem nelas proprias, em suas familias e nas
condicdes de vida miseraveis que o0s processos de
acumulagcdo capitalista geram, € um Vigoroso
obstaculo a compreensdo da escola publica como ela

é. (PATTO, 2000, p. 99)



Essa perspectiva articula-se com a analise de Bourdieu e Passeron
(1975) sobre os mecanismos de reproducao cultural operados pela
escola. Para esses autores, o sistema de ensino tende a valorizar e
legitimar o capital cultural das classes dominantes, tratando como
natural o que &, na verdade, produto de condi¢des sociais desiguais.
Estudantes de classes populares, estudantes negros, indigenas ou
com deficiéncia carregam, nesse contexto, um duplo énus: o da
diferenca em relagcdao a horma escolar dominante e o da auséncia de

reconhecimento de seus saberes e experiéncias.

A superacao dessa logica exige, portanto, mais do que ajustes
pontuais nas praticas pedagdgicas. Requer uma transformacao
profunda na cultura escolar, nas concepcdes de aprendizagem e de
avaliacao, e nas relacdes de poder que estruturam o cotidiano das
instituicdes  educacionais. Nesse  sentido, a educacao
socioemocional, quando articulada a uma perspectiva critica, pode
contribuir para essa transformacao ao desenvolver nos estudantes e
nos professores a capacidade de reconhecer emocdes, estabelecer

relacdées mais empaticas e construir ambientes de maior equidade.

3.2. Desenvolvimento Socioemocional: Fundamentos Tedricos e

Evidéncias Empiricas

O conceito de desenvolvimento socioemocional abrange um
conjunto de processos psicoldgicos relacionados a capacidade de
reconhecer, compreender e regular as proprias emocgdes, de
desenvolver empatia e habilidades de relacionamento interpessoal,
e de tomar decisdes responsaveis e orientadas por valores. Trata-se
de uma dimensao do desenvolvimento humano que, embora

sempre presente nas preocupacdes educacionais, ganhou



visibilidade e sistematizacao tedrica especialmente a partir dos anos

1990.

A obra de Daniel Goleman (1995) teve papel decisivo na
popularizacao do conceito de inteligéncia emocional e na sua
insercao no debate educacional. Para o autor, a capacidade de
reconhecer e gerenciar as proprias emocdes, de motivar-se, de
reconhecer as emocdes alheias e de administrar relacionamentos &
tdo importante quanto o quociente intelectual para o sucesso
pessoal e profissional. Goleman (1995, p. 54) argumenta que "no
melhor dos casos, o QI contribui com cerca de 20% para os fatores
gue determinam o sucesso na vida, o que deixa 80% por conta de

outras forcas".

As contribuicdes de Anténio Damasio (2000) oferecem um
fundamento neurocientifico para essa perspectiva. Em sua pesquisa
com pacientes com lesdes no cortex pré-frontal ventromedial regiao
associada ao processamento emocional , Damasio demonstrou que
a auséncia de emoc¢des nao produz individuos mais racionais; ao
contrario, compromete gravemente a capacidade de tomada de

decisdao. Para o autor:



Os sentimentos sao tdo cognitivos quanto qualquer
outra imagem perceptual, e tdo dependentes do
processamento cerebral cortical quanto qualquer
outro. [.] Os sentimentos, juntamente com as
emocgoes que os originam, ndo sao um luxo, servem
de guias internos e ajudam-nos a comunicar aos
outros sinais que tambéem o0s podem guiar.

(DAMASIO, 2000, p. 159-160)

A articulacao entre afeto e cognicao, antecipada por Vygotsky
décadas antes das pesquisas de Damasio, constitui, portanto, um
dado cientifico consolidado. Na perspectiva historico-cultural, a
emogcao nao € um ruido que interfere no pensamento, mas parte
constitutiva dos processos mentais superiores. Vygotsky (2001, p. 16)
afirma que "quem separa desde o inicio o pensamento do afeto
fecha para sempre a possibilidade de explicar as causas do
pensamento". Essa afirmacao, feita no contexto de uma critica a
psicologia de sua época, mantém plena atualidade e relevancia

pedagogica.

No campo das evidéncias empiricas, a meta-analise de Durlak et al.
(2011), publicada no periodico Child Development, representa uma
das contribuicdes mais significativas. Analisando 213 estudos sobre
programas de aprendizagem socioemocional (SEL Social and
Emotional Learning) envolvendo mais de 270 mil estudantes, os
autores encontraram resultados consistentes: os programas de SEL
produziram melhora de 11 percentis no desempenho académico,
reducao de comportamentos problematicos e aumento de

comportamentos pro-sociais. Esses resultados evidenciam que



investir no desenvolvimento socioemocional dos estudantes nao é
um desvio das finalidades académicas da escola, mas uma condicao

para que essas finalidades sejam alcancadas.

A pesquisa de Braga (2020), desenvolvida no contexto brasileiro,
investigou a dimensao socioemocional na pratica pedagdgica de
professores do Ensino Fundamental Il. Os resultados indicam que,
embora os professores reconhecam a importancia das
competéncias socioemocionais, ha lacunas significativas na
formacao inicial e continuada que dificultam a incorporacao
sistematica dessas praticas ao cotidiano escolar. Esse achado aponta
para um no critico: o reconhecimento tedrico da importancia do
socioemocional nao se traduz automaticamente em mudancas
praticas, sendo necessarios investimentos concretos em formacao

docente.

Darling-Hammond et al. (2019) ampliam essa perspectiva ao
examinar as condi¢cdes institucionais que favorecem o
desenvolvimento socioemocional nas escolas. Para as autoras,
praticas pedagogicas eficazes nessa area dependem de ambientes
escolares seguros e acolhedores, de relacdes positivas entre
professores e estudantes, de curriculo relevante e desafiador, e de
suporte institucional adequado. Essas condicdes nao surgem
espontaneamente; resultamm de escolhas politicas e de

investimentos deliberados na qualidade da educacao.

3.3. Psicologia Histérico-cultural e Educacdo Inclusiva: A

Centralidade da Mediacao

A teoria historico-cultural de Vygotsky oferece um dos mais férteis

referenciais para pensar a educacao inclusiva e o desenvolvimento



socioemocional de forma integrada. Seu conceito de Zona de
Desenvolvimento Proximal (ZDP) tem implicacdes diretas para a
pedagogia inclusiva: ao demonstrar que o desenvolvimento
potencial de cada sujeito é ativado pela interacdao com outros mais
experientes, Vygotsky fundamenta a importancia das relagcdes
heterogéneas em sala de aula e questiona a Ilogica da

homogeneizagdao que ainda orienta muitas praticas escolares.

A ZDP pode ser compreendida, no contexto da educacao inclusiva,
como o espaco de possibilidade que se abre quando o professor e os
colegas oferecem suporte adequado ao desenvolvimento de cada
estudante. Esse suporte nao pode ser genérico ou padronizado;
precisa ser sensivel as especificidades de cada sujeito, ao seu
repertorio de experiéncias, as suas formas singulares de aprender e
de se relacionar. Nesse sentido, a mediacao pedagogica eficaz &,
necessariamente, uma mediacao afetiva: ela pressupde
conhecimento do outro, interesse genuino por seu desenvolvimento

e capacidade de criar vinculos de confianca.

Gindis (2003), estudioso da obra de Vygotsky aplicada a educacao
especial, destaca que o autor russo nunca considerou a deficiéncia
como um destino bioldégico imutavel. Para Vygotsky, a deficiéncia
cria condicdes de desenvolvimento diferentes, nao inferiores. O que
determina as possibilidades de desenvolvimento de uma crianga
com deficiéncia ndo € primariamente a natureza da deficiéncia, mas
a qualidade das interacdes sociais e das mediacdes pedagodgicas a
gue ela tem acesso. Gindis (2003) ressalta que Vygotsky ja defendia,
na década de 1930, que a educacao de criancas com deficiéncia
deveria ocorrer em contextos inclusivos, nos quais a interacao com

pares sem deficiéncia potencializasse o desenvolvimento de todos.



Essa perspectiva desafia concepcdes reducionistas que associam a
inclusao a um "sacrificio" da qualidade do ensino para os demais
estudantes. A pesquisa acumulada na area demonstra que
ambientes  escolares inclusivos, quando adeqgquadamente
estruturados, beneficiam todos os estudantes ao promoverem
valores como solidariedade, respeito as diferencas e cooperacao, que
sao indispensaveis tanto para o desenvolvimento pessoal quanto

para a vida em sociedade.

A perspectiva de Paulo Freire (1996) articula-se a esse referencial ao
propor uma educacao fundada no dialogo, na escuta e no
reconhecimento do outro como sujeito de saberes. Para Freire (1996,
p. 47), "ensinar nao €& transferir conhecimento, mas criar as
possibilidades para a sua propria producao ou a sua construcao'.
Essa concepcao dialdgica da educacao é profundamente
compativel com os principios da inclusao: ela recusa a légica da
transmissao unilateral de conhecimentos e propde a construcao
coletiva do saber, a partir das experiéncias e dos saberes que cada

estudante traz consigo.

3.4. A Articulacdo Entre Inclusaio e Desenvolvimento

Socioemocional: Possibilidades Pedagdgicas

A articulacao entre educacao inclusiva e desenvolvimento
socioemocional nao € apenas teoricamente fundamentada é
pedagogicamente necessaria. Um ambiente escolar
verdadeiramente inclusivo €, por definicdo, um ambiente
socioemocionalmente saudavel: um espaco no qual cada estudante
se sente reconhecido, valorizado e capaz de aprender. Construir esse

ambiente exige praticas pedagogicas intencionalmente voltadas



para o desenvolvimento das competéncias socioemocionais de

todos os membros da comunidade escolar estudantes e professores.

Mantoan (2003) é enfatica ao afirmar que a inclusdao nao € uma
qguestao de tolerancia ou de benevoléncia, mas de direito e de

transformacao. Para a autora:

Nao podemos continuar a ignorar o que acontece nas
escolas brasileiras e no mundo. Inclusdo ndo é um
tema novo, mas € recente a ideia de que todos, sem
excecdo, devem participar de uma vida académica e
social, e de que e dever do Estado e da familia
assegurar igualdade de oportunidades para pessoas
que, por razées fisicas, sensoriais, linguisticas, de
género, étnicas, religiosas e outras, nhdao puderam ou
ndo podem usufruir dos seus direitos. (MANTOAN,

2003, p. 18)

Nessa perspectiva, o desenvolvimento socioemocional contribui
para a inclusao em pelo menos trés dimensdes interligadas. Em
primeiro lugar, ao desenvolver a empatia dos estudantes a
capacidade de reconhecer e compreender as emocgdes e
perspectivas do outro , cria-se uma base afetiva para o respeito as
diferencas. Estudantes que aprendem a reconhecer e valorizar as
singularidades de seus colegas tendem a construir relagcdes mais

solidarias e a rejeitar atitudes discriminatorias.

Em segundo lugar, o desenvolvimento da autorregulacao emocional

contribui para a melhoria do clima escolar e para a reducao de



conflitos. Estudantes que desenvolvem a capacidade de reconhecer
e gerenciar suas proprias emocgoes tém mais recursos para lidar com
situacdes de frustracao, discordancia e conflito de forma construtiva.
Esse aspecto é particularmente relevante em contextos de inclusao,
NOsS quais a convivéncia com a diversidade pode gerar tensdes que

precisam ser elaboradas pedagogicamente.

Em terceiro lugar, praticas pedagodgicas socioemocionais criam
condicdes para que estudantes com necessidades educacionais
especificas desenvolvam o sentimento de pertencimento dimensao
central da inclusao, segundo Mantoan (2003). Pertencer a um grupo,
ser reconhecido como membro legitimo de uma comunidade de
aprendizagem, é uma necessidade afetiva fundamental. Quando
essa necessidade é satisfeita, libera-se energia psiquica para o

engajamento nas tarefas de aprendizagem.

A pesquisa de Silva (2025), desenvolvida em uma escola de tempo
integral da rede publica de Pernambuco, oferece evidéncias
empiricas relevantes sobre essas articulacdes. O autor investigou
como as interacdes e vivéncias escolares especialmente as mediadas
por praticas intencionais de desenvolvimento socioemocional
influenciam o sentimento de pertencimento dos estudantes e a
qualidade das relacdes entre pares. Os resultados indicam que
praticas como rodas de conversa, projetos colaborativos e atividades
de expressao emocional produziram impactos positivos tanto no
clima escolar quanto no engajamento dos estudantes com
necessidades educacionais especificas, reforcando a tese de que
inclusao e desenvolvimento socioemocional sao dimensdes

mutuamente potencializadoras.



3.5. Formacao Docente: Condicao Estrutural para a Inclusdo

Socioemocional

Um dos desafios mais persistentes e estruturais para a efetivacao da
educacao inclusiva e do desenvolvimento socioemocional no
cotidiano escolar brasileiro € a formacao docente. Professores nao
podem desenvolver nos estudantes competéncias que eles proprios
Nnao possuem, nem implementar praticas pedagogicas para as quais
nao foram formados. Esse principio, aparentemente obvio, aponta

para uma lacuna grave no sistema educacional brasileiro.

A formacao inicial de professores no Brasil ainda € marcada, em
grande medida, por uma perspectiva tecnicista e conteudista que
nao contempla adegquadamente as dimensdes relacionais, afetivas e
inclusivas da pratica pedagogica. Freire (1996, p. 44) ja alertava para a
necessidade de uma formacao que desenvolva no professor a
"capacidade de discutir com o educando a razao de ser de alguns
desses saberes em relagcao com o ensino dos conteudos". Essa
capacidade pressupde autoconhecimento, sensibilidade afetiva e
habilidades relacionais que precisam ser desenvolvidas

intencionalmente nos cursos de formacao.

A formacao continuada representa, nesse contexto, uma via
prioritaria de transformacao. Darling-Hammond et al. (2019)
demonstram que programas de formacao continuada de qualidade
caracterizados pela continuidade, pela reflexao sobre a pratica, pelo
trabalho colaborativo entre pares e pelo suporte de especialistas
produzem mudancas efetivas nas praticas pedagdgicas e nos
resultados dos estudantes. Esses programas precisam contemplar,
explicitamente, a dimensao socioemocional da docéncia e as

especificidades da educacao inclusiva.



Braga (2020) reforca essa perspectiva ao identificar, em sua pesquisa
com professores do Ensino Fundamental |l, que a auséncia de
formacao especifica em educacao socioemocional é um dos
principais fatores que dificultam a incorporacao dessas praticas ao
cotidiano escolar. Os professores investigados reconheciam a
importancia do tema, mas sentiam-se inseguros e despreparados
para trabalhar sistematicamente com as competéncias
socioemocionais de seus estudantes. Essa inseguranca €, em si
mesma, uma demanda de formacao: professores precisam nao
apenas de conhecimentos teodricos, mas de experiéncias praticas e

de espacos de reflexao e apoio.

Além da formacao, a implementacao efetiva de praticas inclusivas e
socioemocionais exige condi¢des institucionais adequadas: reducao
do numero de estudantes por turma, disponibilidade de professores
de apoio especializado, tempo para planejamento coletivo, suporte
da gestdao escolar e uma cultura institucional que valorize e
reconheca a dimensao afetiva e relacional da educacao. Sem essas
condicdes, os esforcos individuais dos professores por mais

comprometidos que sejam encontram limites rapidamente.

3.6. Politicas Publicas e Perspectivas para a Educac¢ao Inclusiva

Socioemocional no Brasil

A consolidacao de uma educacao verdadeiramente inclusiva e
comprometida com o desenvolvimento socioemocional dos
estudantes nao depende apenas de praticas individuais ou de
iniciativas institucionais isoladas. Requer politicas publicas
consistentes, financiamento adequado e vontade politica sustentada

ao longo do tempo. O cenario brasileiro, nesse aspecto, € marcado



POr avancos inegaveis, mas também por recuos e descontinuidades

que fragilizam a implementacao das conquistas alcancadas.

A BNCC (BRASIL, 2018) representa um avangco ao incorporar as
competéncias socioemocionais como parte integrante da formacao
basica dos estudantes. No entanto, a incorporacao no curriculo
nacional nao garante, automaticamente, a transformacao das
praticas pedagodgicas. Para que as competéncias socioemocionais
sejam efetivamente desenvolvidas, € necessario que os curriculos
escolares, os materiais didaticos, os sistemas de avaliacao e a
formacao dos professores sejam coerentemente orientados por essa

perspectiva.

No campo da educacao especial, a legislacao brasileira tem oscilado
entre avancos e retrocessos. O Decreto n.° 10.502/2020, que
propunha a criacdo de uma nova Politica Nacional de Educacao
Especial orientada para uma perspectiva que especialistas da area
identificaram como segregacionista, foi suspenso pelo Supremo
Tribunal Federal em 2020 e permanece objeto de disputa politica e
juridica. Esse episddio ilustra a fragilidade dos avancos alcancados e
a necessidade de vigilancia permanente por parte dos movimentos
sociais, das comunidades académicas e dos defensores dos direitos

das pessoas com deficiéncia.

A perspectiva de Saviani (2008) € iluminadora nesse contexto. Para o
autor, a transformacao efetiva da educacao nao pode prescindir da
luta pela transformacao das condi¢cdes sociais mais amplas que
determinam a desigualdade. Uma educacao que forma sujeitos
criticos, solidarios e capazes de se indighar diante da injustica € uma
educacao que ameaca interesses estabelecidos e que, por isso

mesmo, enfrenta resisténcias. Saviani (2008, p. 76) afirma que "a



pedagogia historico-critica nao € uma pedagogia de conciliagcao; ela
parte do pressuposto de que os interesses das camadas populares e

0s interesses dominantes sao antagoénicos'.

Essa perspectiva nao implica pessimismo ou imobilismo. Ao
contrario: ela convoca educadores, pesquisadores e gestores a uma
acao pedagodgica e politica comprometida com a transformacao das
condicdes que produzem exclusdao. A articulacao entre educacao
inclusiva e desenvolvimento socioemocional, nesse horizonte, nao é
apenas uma estratégia pedagdgica eficaz, € uma opcao ética e
politica por uma educacao que reconhece a humanidade plena de

cada estudante e que se compromete com sua emancipacao.

4. RESULTADOS E DISCUSSOES

A analise das producdes teodricas e empiricas selecionadas permite
organizar os principais achados em trés eixos articulados: (1) a
interdependéncia entre dimensdes afetivas e cognitivas no processo
educativo; (2) as potencialidades da articulacao entre educacao
inclusiva e desenvolvimento socioemocional; e (3) os desafios

estruturais que condicionam essa articulacao no contexto brasileiro.

No que se refere ao primeiro eixo, ha ampla convergéncia entre os
autores consultados de que a separacao entre cogni¢cao e emogao é
uma abstracao analitica que nao corresponde ao funcionamento
real do ser humano. Vygotsky (2001), Damasio (2000) e Goleman
(1995), a partir de perspectivas distintas, chegam a conclusdes
convergentes: as emocdes sao condicao nao obstaculo para os
processos de aprendizagem e desenvolvimento. Essa convergéncia
entre a psicologia historico-cultural, a neurociéncia e a psicologia

cognitiva confere soélida base cientifica a proposta de uma educacao



que integre, de forma intencional e sistematica, o desenvolvimento

socioemocional ao processo pedagdgico.

Quanto ao segundo eixo, o0s resultados da meta-analise de Durlak et
al. (2011) e as evidéncias empiricas trazidas por Silva (2025) e Darling-
Hammond et al. (2019) demonstram que praticas pedagogicas
socioemocionais produzem impactos mensuraveis e significativos
no desempenho académico, no clima escolar e na qualidade das
relacdes interpessoais. No contexto da educacao inclusiva, esses
impactos sao particularmente relevantes: estudantes com
necessidades educacionais especificas que vivenciam ambientes
socioemocionalmente saudaveis apresentam maior engajamento,

melhor desempenho e maior sentimento de pertencimento.

Silva (2025) destaca, especificamente, que em contextos de
educacao em tempo integral, as interacdes e vivéncias escolares
assumem papel determinante no desenvolvimento socioemocional
dos estudantes. A ampliacdao do tempo escolar, quando
acompanhada de praticas pedagodgicas intencionais e de uma
cultura institucional inclusiva, cria oportunidades adicionais para o
desenvolvimento de vinculos afetivos, de habilidades cooperativas e

de competéncias socioemocionais que sustentam a inclusao.

No terceiro eixo, os desafios sao igualmente evidentes. A analise de
Patto (2000) sobre os mecanismos de exclusao reproduzidos pela
escola, articulada a perspectiva de Bourdieu e Passeron (1975) sobre
a reproducao das desigualdades sociais pelo sistema educacional,
revela que a inclusao enfrenta obstaculos que transcendem as
praticas individuais dos professores. A exclusao escolar €, em grande

medida, reflexo de exclusdes sociais mais amplas;, combaté-la exige,



portanto, intervencdes articuladas em multiplas dimensdes

pedagdgica, institucional e politica.

A formacao docente emerge, consistentemente, como um no critico.
Braga (2020) e Darling-Hammond et al. (2019) convergem ao
identificar a auséncia de formacao especifica como um dos
principais fatores que Ilimitam a implementacao de praticas
socioemocionais e inclusivas. Sem professores formados para
reconhecer as necessidades emocionais e sociails de seus
estudantes, para criar ambientes acolhedores e para mediar
conflitos de forma construtiva, as politicas de inclusao tendem a se
reduzir a mudancas formais sem transformacao substantiva das

praticas.

Freire (1996) oferece uma perspectiva sintese que articula os
diferentes eixos identificados: uma educacao verdadeiramente
inclusiva e comprometida com o desenvolvimento integral dos
estudantes €, necessariamente, uma educacao dialdgica, critica e
amorosa. Dialégica porgque reconhece o outro como sujeito de
saberes e de direitos. Critica porque nao se conforma com as
desigualdades que produzem exclusao. E amorosa porque
compreende que o cuidado afetivo € condicao incontornavel para

gue a aprendizagem seja possivel.

5. CONSIDERAGCOES FINAIS

A analise desenvolvida ao longo deste trabalho permite afirmar, com
base em sdlida fundamentacao tedrica e em evidéncias empiricas
consistentes, que a articulacao entre educacao especial inclusiva e

desenvolvimento socioemocional é nao apenas desejavel, mas



necessaria para a construgcao de uma escola verdadeiramente

democratica e humanizadora no Brasil.

A revisao bibliografica realizada evidenciou que as dimensoes
afetiva, social e cognitiva do desenvolvimento humano sao
indissociaveis como demonstram, de perspectivas distintas e
convergentes, Vygotsky (2001), Damasio (2000), Goleman (1995) e os
estudos de neuroeducacao mais recentes. Praticas pedagdgicas que
ignoram essa indissociabilidade produzem resultados limitados
tanto do ponto de vista académico quanto do ponto de vista do

desenvolvimento humano integral.

A teoria historico-cultural de Vygotsky oferece, nesse contexto, um
referencial particularmente fecundo. Ao demonstrar que o
desenvolvimento ocorre nas interacdes sociais mediadas pela
linguagem e pela cultura, e que emocao e cognicao constituem
uma unidade dinamica, Vygotsky fundamenta teoricamente a
centralidade das relacdes afetivas e das praticas socioemocionais no
processo educativo. Seu conceito de Zona de Desenvolvimento
Proximal aponta para a necessidade de mediacdes pedagdgicas
sensiveis as singularidades de cada estudante o que €, a0 mesmo

tempo, um principio fundamental da educacao inclusiva.

As contribuicdes de Mantoan (2003) e Freire (1996) reforcam que a
inclusao ndao € uma meta a ser alcancada pontualmente, mas um
processo permanente de transformacao cultural, institucional e
pedagogica. Esse processo exige comprometimento ético,
capacidade critica e disposicao para questionar praticas e
concepcdes arraigadas inclusive aquelas que, sob a aparéncia da

normalidade, reproduzem formas sutis de exclusao.



Os desafios identificados formacao docente insuficiente, condicdes
institucionais precarias, instabilidade das politicas publicas e
persisténcia de mecanismos estruturais de exclusao sao reais e
relevantes. Reconhecé-los criticamente nao significa sucumbir ao
pessimismo, mas identificar com precisao os pontos de intervencao
prioritarios. A pesquisa de Silva (2025) demonstra que, mesmo em
contextos adversos, praticas pedagdgicas intencionais e
comprometidas com o desenvolvimento socioemocional e a

inclusao produzem resultados concretos e significativos.

Conclui-se que investir na formacao inicial e continuada de
professores para o desenvolvimento socioemocional e a educacao
inclusiva € uma das acdes mais estratégicas que o sistema
educacional brasileiro pode empreender. Professores formados para
reconhecer, acolher e potencializar a diversidade de seus estudantes
sao o coragao de qualquer projeto educacional comprometido com

a justica e com a humanizacao.

Por fim, reafirma-se a perspectiva de que a construcao de uma
escola inclusiva e socioemocionalmente saudavel € ao mesmo
tempo, um projeto pedagdgico e um projeto politico. Pedagodgico
porque exige transformacao das praticas, das concepcdes e das
relacdes no interior das escolas. Politico porque exige o
enfrentamento das desigualdades estruturais que produzem
exclusdao e a defesa intransigente do direito de todos os estudantes a
uma educacao de qualidade, equitativa e humanizadora. Nessa
dupla dimensao reside, ao mesmo tempo, o desafio e a grandeza da

tarefa educativa.
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