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Prefacio

Esta coletanea apresenta textos a luz do tema Praticas de Ensino para a Inclu-
sdo, tema esse muito importante atualmente, uma vez que a inclusio de alunos
com deficiéncia nas classes comuns do ensino regular é crescente. E evidente
que a chegada do aluno com deficiéncia nas escolas comuns do ensino regular
inaugura um novo desafio para a formacéo e atuagdo dos professores, visto que,
no ambito histdrico, a formacéo e as préticas docentes sio pautadas no preparo
para o ensino tradicional, em classes homogéneas, que ndo cabe no cendrio atual
de ensino, pois 0 mundo ¢ dindmico, inovador e apresenta diversidade.

Nessa perspectiva, os estudos aqui apresentados trazem um olhar sobre
a diversidade dos alunos, contemplando distintas necessidades educacionais
em contextos variados. Apresentam também propostas para a atuagdo do
professor na escola inclusiva, fundamentando-se em diferentes correntes te6-
ricas e, principalmente, na vivéncia em ambientes diversos.

Vale ressaltar que ndo existem receitas prontas enquanto medidas prescri-
tivas em Educagdo. No entanto, isso ndo impede que alguns modelos e dire-
cionamentos pedagdgicos sejam apresentados aos professores com o intuito
de aprimorar novas possibilidades de intervencao pedagdgica em sala de aula,
trazendo mais seguranca e autonomia em suas agdes didaticas e metodoldgi-
cas. E necessdrio oferecer aos professores oportunidades de vivenciar e com-
partilhar estudos, teorias, praticas, ideias que contribuirdo para alcangar as
mudangas pretendidas na formagéo profissional.

A inclusdo para todos os alunos, tendo eles alguma deficiéncia ou dificul-
dade de aprendizagem, requer que o professor ressignifique as suas praticas

10



pedagogicas e compreenda que, cada vez mais, ele precisa implementar estra-
tégias e praticas que tornem suas aulas mais inclusivas, promovendo, assim, o
desenvolvimento, a aprendizagem e a socializa¢io de todos os alunos.

Portanto, é indispensavel que as praticas de ensino sejam diversificadas e
que promovam a equidade e o debate sobre questdes especificas da forma dife-
renciada de ser de cada estudante e do contexto em que ele esta inserido. Para
isso, as praticas devem fomentar um olhar mais atento a inclusao social, assu-
mindo o compromisso de acolher os educandos com deficiéncia e suas especi-
ficidades, bem como valorizar suas histdrias de vida. Nesse sentido, o tipo de
pratica de ensino precisa ter relevancia na promogao da inclusdo dos educan-
dos, independentemente de suas condi¢des particulares, rompendo estigmas
e servindo como modelo para futuras iniciativas educacionais voltadas para a
inclusdo de todos os educandos.

Nesse sentido, a presente obra se faz relevante uma vez que objetiva evi-
denciar préticas pedagdgicas consideradas inclusivas, podendo favorecer o
ensino e a aprendizagem de todos os alunos, principalmente daqueles que
apresentam alguma deficiéncia. As reflexdes mobilizadas nesta obra trazem
pontos essenciais sobre a inclusio escolar de criangas com deficiéncia e res-
saltam a necessidade de a escola subverter o modelo tradicional e o “ideal” de
educagdo com o qual estd habituada a funcionar, apreendendo efeitos singu-
lares e imprevisiveis de cada aluno, o que néo ¢é facil, tampouco simples.

A leitura dos textos que compdem este livro pode contribuir para a revisdo
de préticas educativas que ensejem discussoes e a disseminagdo de uma cul-
tura inclusiva, que valorizem os direitos humanos em todas as esferas sociais
e contribua para a sua centralidade e a de seus agentes na sociedade brasileira.

Uma educagio transformadora, emancipadora, para além das estrutura-
¢Oes construidas através dos mecanismos tradicionais, so serd concretizada
a partir do momento em que forem respeitadas as particularidades e singu-
laridades de cada pessoa, possibilitando o sentimento de perten¢a no meio
social, como também pode contribuir para semear praticas educativas mais
inclusivas, acolhedoras e promotoras da inclusio escolar.

Salvador, janeiro de 2025

Theresinha Guimardes Miranda
Professora Aposentada PGEDU/UFBA
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Apresentacao

Este livro resulta da realizagdo do I Congresso Nacional de Praticas de En-
sino na Educagéo Inclusiva (ICNPEEI), que contou com apoio do CNPq e foi
uma iniciativa do Programa de Pds-Graduagao em Educagédo e do Curso de
Pedagogia do Campus do Pantanal da Universidade Federal de Mato Grosso
do Sul, do Programa de Pds-Graduagdo em Educagdo da Universidade Fede-
ral do Amazonas, do Programa de Pés-Graduagdo em Educagido da Universi-
dade do Estado do Pard e dos Programas de Pés-Graduagédo em Educagio e
em Ciéncias da Reabilitagdo da Universidade Federal da Bahia.

O ICNPEEI buscou romper com o falso distanciamento entre os conhe-
cimentos tedricos e préticos, que muitas vezes é referido nas instituicoes es-
colares, a fim de que os/as gestores/as, professores/as, pos-graduandos/as e
graduandos/as (futuros/as professores/as) participantes do evento consigam
encontrar subsidios para a reflexdo e descoberta de caminhos para a supera-
¢do dos desafios que sdo enfrentados, cotidianamente, na concretizacio de
uma educagio para todos. Por isso, além de contar com mesas, conferéncias
e apresentacdo de trabalhos, o evento envolveu a realizacio de 28 oficinas, as
quais se voltaram, principalmente, para o oferecimento de atividades perti-
nentes ao desenvolvimento de a¢des inclusivas em sala de aula.

E com o intuito de ampliar a disseminacio dos contetdos e temdticas abor-
dados durante o ICNPEEI que este livro reine contribui¢des de autores que
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proferiram palestras, conferéncias ou ministraram oficinas que compunham a
programacéo do evento.

Assim, o livro ¢ iniciado pelo capitulo Desenho Universal para Aprendiza-
gem: da evolugdo do DUA ao planejamento docente, em que Eladio Sebastian-
-Heredero, Anderson Roges Teixeira Goes e Heliza Colago Gées destacam que
0 Desenho Universal para Aprendizagem (DUA) visa criar ambientes de apren-
dizagem inclusivos e acessiveis, eliminando barreiras e garantindo oportuni-
dades para cada estudante. Assim, descrevem a evolu¢do do DUA, desde sua
versdo inicial até a mais recente, destacando avancos tedricos e praticos, e apre-
sentam caminhos para a implementagédo do DUA no planejamento educacional.

Na sequéncia, Ivanilde Apoluceno de Oliveira, no capitulo Educagdo Es-
pecial e suas interfaces com a Educagio de Jovens e Adultos e a Educagdo do
campo na Amazoénia Paraense: um didlogo com Paulo Freire, traz uma im-
portante reflexdo acerca das relagées da Educacio Especial com a Educagio
de Jovens e Adultos e a Educa¢ao do Campo na Amazonia Paraense, a partir
do pensamento de Paulo Freire. A autora nos inspira a discutirmos sobre
as interfaces entre os movimentos da Educa¢do do Campo, da Educagéo de
Jovens e Adultos e da educagéo inclusiva de acordo com o viés freireano, pois
ainda existem pessoas com deficiéncia sofrendo o processo de excluséo social,
e o pensamento educacional de Paulo Freire é um dos caminhos possiveis e
necessarios de mudanga de paradigma nas trés modalidades de ensino.

O terceiro capitulo, Corpo e linguagem em criangas com limitagdes organi-
cas que ndo falam oralmente: uma reflexdo que importa a escola, é de autoria
de Melissa Catrini, Tatiana Lanzarotto Dudas e Camila Vivas, que nos levam
a refletir sobre a inclusdo escolar de criangas com deficiéncia que nio se co-
municam oralmente. As autoras pontuam a necessidade de a escola subverter
o modelo tradicional e o “ideal” de educagdo com o qual estd habituada a
funcionar, apreendendo efeitos singulares e imprevisiveis de relacdo corpo e
linguagem de cada aluno.

Adriana Pereira da Silva Santos, Washington Cesar Shoiti Nozu e An-
dressa Santos Rebelo nos apresentam o capitulo Niicleos de Acessibilidade:
uma revisdo sistemdtica sobre a inclusdo de estudantes publico da Educagdo
Especial na Educagdo Superior. Os autores abordam como tém atuado os Nu-
cleos de Acessibilidade em universidades federais brasileiras no processo de
inclusdo dos estudantes Publico da Educagao Especial (PEE). O capitulo traz
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uma revisdo da literatura direcionada para entender quais sdo as a¢des e 0s
desafios dos Nucleos de Acessibilidade para a inclusdo desses estudantes nas
universidades federais brasileiras.

Kariny Araujo Delgado Trovo, no capitulo Breve reflexdo: possiveis impe-
dimentos para a ndo ocorréncia da articulagdo entre os professores do AEE e
os do ensino comum, discorre sobre os impedimentos na articulacdo entre os
trabalhos desenvolvidos por professores de Atendimento Educacional Espe-
cializado (AEE) e de salas comuns. Além disso, tece reflexdes sobre as deman-
das laborais implicadas, bem como a importincia de tempos em comum a
fim de que seja possivel dialogar e planejar colaborativamente. Reflete, ainda,
sobre limita¢des impostas pela propria dindmica organizacional escolar.

O capitulo Audiodescrigdo de livros ilustrados: uma proposta inclusiva de
leitura, de autoria de Adriana da Paixdo Santos, Crislane Santos Soares e Fer-
nanda Queiroz, destaca a audiodescricio como uma importante ferramenta
de Tecnologia Assistiva (TA), essencial para promover acessibilidade e letra-
mento, especialmente em livros ilustrados. As autoras abordam parte dos
conteudos presentes na oficina Audiodescri¢do de livros infantis, cujos mate-
riais utilizados foram livros ilustrados dos mais diferentes tipos, analisados
a partir da verificagdo de aspectos como formato, tipos de imagens, relagdes
entre texto e imagens, linguagem utilizada, dentre outros.

Aline de Novaes Conceicdo e Helen Marrie Nery de Andrade Melgarejo
sdo autoras do sétimo capitulo, intitulado Conceito de Sequéncia Diddtica:
um caminho para a aprendizagem de todos. Com o objetivo de compreender
o conceito de Sequéncia Didatica, visando o aprendizado de todos os educan-
dos, foi realizada uma pesquisa bibliografica que possibilitou constatar que
Sequéncia Didatica é uma modalidade organizativa do trabalho docente em
que hé propostas de atividades ordenadas sequencialmente a partir de um
tema, sendo um caminho para a inclusio educativa.

Em seguida, Barbara Amaral Martins e Miguel Claudio Moriel Chacon
relatam um estudo realizado no intuito de adaptar um instrumento deriva-
do de uma escala internacional, previamente adaptada transculturalmente e
validada para uso no Brasil. Desse modo, o capitulo Adaptagées da Escala de
Eficdcia Docente para Prdticas Inclusivas (EEDPI): deficiéncia intelectual e al-
tas habilidades/superdotagdo retrata o percurso percorrido para originar duas
variacdes da EEDPI destinadas a publicos especificos da Educagdo Especial.
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Apresentacao

Os participantes da oficina Professor e o Profissional de Apoio Escolar: tra-
balho em parceria pela inclusdo, que integrou o ICNPEEI, sio focalizados
no capitulo O trabalho articulado do profissional de apoio no contexto da in-
clusdo: expectativas de profissionais da educagdo, das autoras Fernanda Ma-
trigani Mercado Gutierres de Queiroz, Sara Gusmao Guimaraes e Mariana
Moraes Lopes, que levantaram e analisaram as expectativas apresentadas por
diversos profissionais da educa¢io que estiveram presentes na oficina. Discu-
tem-se os desafios na atribuicio do papel dos profissionais de apoio, os quais
perpassam pela formagao na perspectiva inclusiva.

Hellen Cristina de Lima Bandeira, Ivanilde Souza de Oliveira e Joao Ota-
cilio Libardoni dos Santos encerram a obra com o capitulo Histérias em qua-
drinhos que incluem: o Projeto Ciéncia na Escola com educandos com TEA,
uma pratica pedagogica desenvolvida no ambito do Projeto Ciéncia na Escola,
promovido pela Fundagdo de Amparo a Pesquisa do Estado do Amazonas. A
pratica consistiu na cria¢do de historias em quadrinhos (HQ) por parte de estu-
dantes com Transtorno do Espectro Autista (TEA), que usaram um aplicativo
de celular préprio para a elaboracio de HQ. As HQ foram socializadas tendo
por objetivo informar e promover reflexdes sobre o TEA na comunidade esco-
lar, contribuindo para a desconstrugéo de estigmas relacionados ao transtorno.

E a partir dessa multiplicidade contextual, e sob distintos enfoques, que
esperamos inspirar os leitores na proposi¢éo de préticas educacionais inclusi-
vas que revelem comprometimento com a aprendizagem e o desenvolvimento
de todos os estudantes.

Os organizadores
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1

Desenho Universal para
Aprendizagem: da evolucao do DUA ao
planejamento docente

Eladio Sebastian-Heredero
Anderson Roges Teixeira Gées
Heliza Colago Gdes
DOI: 10.52695/978-65-5456-111-2.1

Origem do DUA

As diretrizes do Desenho Universal para Aprendizagem' (DUA) consti-
tuem um recurso essencial para a implementagdo de seus principios. Desen-
volvidas pelo Cast no inicio do século como um projeto do Centro Nacional
de Acesso ao Curriculo Geral (NCAC), um acordo de colaboracéo entre o
Centro de Tecnologias Especiais Aplicadas (Cast) e o Escritério de Programas
de Educacio Especial (OSEP) do Departamento de Educagdo dos Estados
Unidos, foram compiladas pelos Dr. David H. Rose, J. Gravel e a Dra. Anne
Meyer, cofundadores do Cast em forma de quadro organizativo como versao
1.0 no ano de 2008 (Cast, 2008).

1 Denominagéo indicada no quadro organizativo da versio 3.0 para a tradugio para o por-
tugués no Brasil.
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Essa estrutura retine ideias baseadas em conhecimentos cientificos sobre
como os seres humanos aprendem, com o objetivo de melhorar e otimizar o
ensino e a aprendizagem para cada pessoa. O DUA propde uma série de es-
tratégias voltadas para os estudantes de forma proposital, reflexiva, criativa e
auténtica, com planejamento cuidadoso e orientagdo para a agio.

Essas diretrizes tém como base pesquisas cientificas, contribuicdes de
professores — entendidos como desenvolvedores das propostas curriculares
—, pais e outros profissionais envolvidos na pratica docente. Elas oferecem um
conjunto de sugestdes concretas aplicaveis a qualquer disciplina ou area de
conhecimento, assegurando que cada estudante? tenha acesso e possa parti-
cipar de oportunidades de aprendizagem significativas e desafiadoras.

O conceito de DUA como uma referéncia que aborda o principal obstaculo
para promover o avanc¢o dos estudantes nos ambientes de aprendizagem: os
curriculos inflexiveis, pensados como um “tamanho tnico para todos” foi rede-
finido em sua versdo 2.0.° Esses curriculos rigidos criam barreiras ndo intencio-
nais ao aprendizado, afetando especialmente os estudantes nos extremos, como
aqueles com altas habilidades ou superdotacio, e os estudantes com deficiéncia.
Além disso, mesmo os estudantes considerados na média podem néo ter suas
necessidades especificas atendidas por um desenho curricular inadequado.

Nos ambientes de aprendizagem, como escolas e universidades, a variabili-
dade individual é a regra, e ndo a excegdo. A diversidade entre os estudantes é
ampla e natural. Quando os curriculos sdo planejados para atender a uma média
imaginaria, eles ignoram essa variabilidade/diversidade real, falhando em ofere-
cer oportunidades justas e equitativas de aprendizado. Esse modelo de curriculo

2 Conforme Gdes, A., Costa e Gbes, H. (2023, p. 23), preferimos “fazer uso do termo ‘cada
estudante’, em vez de ‘todos os estudantes’, para enfatizar a individualidade de cada indi-
viduo que compde a sala de aula”.

3 A tradugdo e revisdo para o portugués no Brasil, da versio 2.0, foram coordenadas pelo
lider do Grupo de Estudos e Pesquisas em Politicas e Praticas Educativas Inclusivas: Re-
construindo a Escola (GEPPEI-RI), da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul, em
Campo Grande (MS/BR). A publicagdo dessa tradug¢do conta com a autorizagao do Sr. Da-
vid Gordon, Diretor Sénior de Publicidade e Comunicag¢des do Cast, e com o conhecimen-
to da Sra. Kim Ducharme, Diretora Educacional responsavel pela utilizagdo experimental
do DUA no Cast, na data de 10 de julho de 2020. Tal revisao foi publicada na Revista
Brasileira de Educagido Especial, sob a referéncia Sebatian-Heredero (2020).
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exclui aqueles que possuem diferentes capacidades, conhecimentos prévios e ni-
veis de motivagdo, que ndo se encaixam nos critérios ilusérios da média.

O DUA considera a variabilidade e a diversidade dos estudantes ao sugerir
flexibilidade nos objetivos, métodos, materiais e avaliagdes, permitindo que os
educadores atendam as diferentes necessidades. Um curriculo planejado com
base no DUA ¢é desenvolvido desde o inicio para atender as necessidades edu-
cacionais especificas de cada estudante, eliminando a necessidade de mudangas
posteriores, bem como o esforgo e o tempo associados a essas adaptagdes.

A abordagem do DUA incentiva a criacio de propostas flexiveis desde o
principio, oferecendo op¢des personalizaveis que permitem a cada estudante
progredir a partir de seu ponto atual, e ndo do ponto em que imaginamos que
deveriam estar. As op¢oes apresentadas sdo diversas e suficientemente robus-
tas para garantir uma educagéo efetiva e inclusiva para todos os estudantes.

Uma definigdo precisa do Desenho Universal para Aprendizagem foi for-
necida pelo governo dos Estados Unidos e incluida na Lei de Oportunidades
em Educagio Superior (Higher Education Opportunity Act) de 2008. Nela, o
DUA ¢ descrito como uma série de referéncias cientificamente fundamenta-
das que orientam a pratica educativa e que:

a. Proporcionam flexibilidade nas formas como as informagdes sio apre-
sentadas, nos modos como os estudantes respondem ou demonstram
seus conhecimentos e habilidades, e nas maneiras como siao motivados
e engajados em seu proprio aprendizado;

b. Reduzem as barreiras no ensino, oferecem adaptagdes, apoios e desa-
fios adequados, e mantém altas expectativas de sucesso para todos os
estudantes, incluindo aqueles com deficiéncias e aqueles com limita-
¢des relacionadas a proficiéncia no idioma de instrugio.

Além dessa defini¢do, os aspectos relativos ao DUA sdo tratados nos livros:
Teaching Every Student in the Digital Age (Rose et al., 2002), The Universally
Designed Classroom (Rose; Meyer; Hitchcock, 2005) e A Practical Reader in
Universal Design for Learning (Rose; Meyer, 2006).

As diretrizes do DUA séo recursos dindmicos que continuamente sdo aper-
feicoadas com base em novas pesquisas e no feedback dos profissionais que a
levam a pratica no cenario internacional. A versdo 2.2 (Cast, 2018) foi publicada
em 2018 pelo Cast, no site udlguidelines.cast.org. A mais recente, a versdo 3.0,
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foi publicada em 30 de julho de 2024, fruto de importante contribui¢io in-
ternacional colaborativa (Cast, 2024). Essa versdo inclui a tradugéo do quadro
organizativo para o portugués do Brasil, disponibilizada em 02 de dezembro
de 2024, realizada, de forma colaborativa, por pesquisadores brasileiros, sendo
dois deles autores deste texto. Com base nessa traducéo, apresentamos a versio
atual do DUA na préxima se¢do. Em seguida, discutiremos aspectos relaciona-
dos a elaboragdo de planejamentos fundamentados nessa abordagem.

Apresentando o DUA versao 3.0

A versdo 3.0 do DUA (Cast, 2024) responde a um forte apelo da drea —
tanto de profissionais quanto de pesquisadores — para abordar barreiras
criticas enraizadas em preconceitos e sistemas de exclusdo. Essa nova atuali-
zagio visa responder a esse apelo e abordar o sentido de cumprir a promessa
de que as diretrizes sdo recursos para orientar a concep¢do de ambientes de
aprendizagem que valorizem plenamente cada estudante.

Fiel a sua fundamentagéo tedrica, o Desenho Universal para Aprendizagem
(DUA) organiza-se com base em trés principios que permanecem com a mesma
nomenclatura desde a versao 2.0. Contudo, na versao 2.2, houve uma alterag¢do
na ordem de apresentagdo desses principios, priorizando o engajamento e a
motivagio ao posiciona-los na primeira coluna do quadro organizativo.

Na versao 2.0, os principios eram apresentados do seguinte modo:

I. Principio de Representagdo: Fornecer multiplas formas de representa-
¢do (0 “qué” da aprendizagem);

II. Principio de A¢ao e Expressdo: Fornecer multiplas formas de agao e
expressdo (0 “como” da aprendizagem);

III. Principio de Engajamento: Fornecer multiplas formas de implicagéo,
engajamento e envolvimento (o “porqué” da aprendizagem).

Ja na versdo 2.2, a sequéncia foi reorganizada:

III. Principio de Engajamento: Fornecer multiplas formas de engajamento
(o “porqué” da aprendizagem);

I. Principio de Representagdo: Fornecer multiplas formas de representa-
¢do (0 “qué” da aprendizagem);
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I1. Principio de Agdo e Expressdo: Fornecer multiplas formas de agéo e
expressdo (0 “como” da aprendizagem).

Atualmente, na verséo 3.0, os principios foram atualizados em suas descri-
¢bes, mantendo a ordem estabelecida na versdo anterior:

III. Principio de Engajamento: Planejar opg¢des para acolher interesses e
identidades, esforco e persisténcia, além da capacidade emocional (o
“porqué” da aprendizagem);

I. Principio de Representagao: Planejar opgdes para percepgao, linguagem

A

e simbolos, e construgdo de conhecimento (o “qué” da aprendizagem);

II. Principio de Agdo e Expressdo: Planejar op¢oes para interagio, ex-

pressdo e comunicagio, e desenvolvimento de estratégias (o “como’
da aprendizagem).

Essa evolugdo reflete o compromisso continuo do DUA em oferecer uma
abordagem inclusiva e flexivel para atender as necessidades dos estudantes,
mantendo a coeréncia tedrica e incorporando avangos no entendimento das
praticas educacionais.

No que diz respeito as diretrizes, elas permanecem alinhadas as propos-
tas da versdo 2.0, mantendo trés diretrizes para cada principio. Contudo, a
partir da versdo 2.2, foi introduzido um novo enfoque: as diretrizes de cada
principio sdo organizadas de modo que as primeiras (7, 1 e 4) estdo relacio-
nadas ao acesso; as segundas (8, 2 e 5) tratam do apoio ao desenvolvimento
das propostas; e as terceiras (9, 3 e 6) oferecem alternativas para desenvolver
as fungdes executivas. Essa estrutura (Quadro 1) reflete uma progressio na
complexidade das propostas apresentadas.
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Quadro 1 - Principios e diretrizes do DUA 3.0

PRINCIPIO DE PRINCIPIO DE PRINCIPIO DE AGAO E
ENGAJAMENTO REPRESENTACAO EXPRESSAO
o o .
a D~|retr|z & PIanejar Diretriz 1: Planejar Diretriz 4: Planejar
o} SUCB IR Uel acles para percepcao acles para interagdo
< teresses e identidades ¢ parap pgdo. § P §
o DI'LEtrIZ R Diretriz 2: Planejar Diretriz 5: Planejar
o) agoes para susten- acoes para linguagem acoes para expressao
o tar o esforcoe a , L
< Al e simbolos. e comunicagao
persisténcia
n < Diretriz 9: Planej
= 1re iz J: anejar Diretriz 3: Planejar Diretriz 6: Planejar
0 = acGes para desenvol- ~ . ~ .
(S n acdes para construir o acoes para desenvolvi-
Z20 ver a competéncia . -
DX . conhecimento. mento de estratégias
I emocional

Fonte: Elaborado pelos autores a partir de Cast (2024).

As trés diretrizes de acesso propdem maneiras de ampliar o acesso aos
objetivos de aprendizagem, oferecendo opgdes para acolher interesses e
identidades, percep¢io e interagdo. As diretrizes de apoio sugerem formas
de auxiliar o processo de aprendizagem, com opg¢des voltadas para esfor¢o
e persisténcia, linguagem e simbolos, além de expressdo e comunicagéo. Por
fim, as trés diretrizes relacionadas as fun¢des executivas oferecem ideias para
apoiar o funcionamento executivo dos estudantes, com op¢des voltadas para
o desenvolvimento da capacidade emocional, a construgdo de conhecimento
e o aprimoramento de estratégias.

Na versao 3.0, a terminologia “considera¢des” foi adotada para substituir
os “pontos de verificagdo”. Essa mudanga visa evitar a interpretacdo equi-
vocada de que essas deveriam ser utilizadas como um checklist obrigatdrio
durante o planejamento, ja que nem todas precisam ser contempladas.

Além disso, as consideragdes foram revisadas e ampliadas, incluindo
ideias mais detalhadas para seu desenvolvimento e reflexdo, com o objetivo
de proporcionar maior clareza e melhor aproveitamento. Enquanto a versdo
2.0 contava com 31 pontos de verificagio, a versdo 3.0 apresenta um total de
36 consideragdes.
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Podemos observar nesta andlise que, na nova redagéo, hd duas caracte-
risticas: de um lado uma melhor explicagdo, em alguns casos, e uma com-
plementacio da consideragio, em outros. Ainda, dos cinco novos pontos de
verificacdo ou consideragdes, tem-se um desdobramento de uma diretriz em
duas e uma unido de duas diretrizes em uma dnica.

Um dos principais avancos é a ampliagdo do foco das diretrizes, que
agora incluem conceitos mais complexos,* como identidade, autenticidade
e empatia. Essa mudangca visa garantir uma representa¢do mais inclusiva e
diversificada, promovendo uma educagdo mais respeitosa e holistica. Tam-
bém, introduz consideracdes com orientagdes especificas para agbes como
cultivar a alegria e a empatia, incentivando uma abordagem mais emocional
e conectada ao contexto social e coletivo do aprendizado.

Quanto a linguagem, foi ajustada para ser mais direta e pratica, com foco
em agOes concretas, como “esclareca o significado” e “otimize o desafio e o
suporte”, proporcionando maior clareza e objetividade, passando a escrita
dos verbos do infinitivo para primeira pessoa do singular do imperativo, o
que pretende dar mais for¢a as consideracdes para uma proposta de agéo.
Tal mudanga reflete um movimento em direcio a préticas educacionais mais
proativas e planejadas, que buscam néo apenas fornecer recursos, mas tam-
bém antecipar desafios e planejar os suportes necessarios para supera-los.

Além disso, hda um aumento do foco na ética e na inclusdo, com a adi¢do
de consideragdes que abordam preconceitos relacionados aos modos de ex-
pressdo e comunicacio e que incentivam a reflexdo sobre praticas excludentes.
Essas mudancas indicam um esfor¢o para tornar o ensino mais ético, empa-
tico e inclusivo, promovendo um ambiente de aprendizado mais acolhedor e
justo para todos os estudantes.

Com isso, percebe-se que a versio 3.0 do DUA é caracterizada por uma
abordagem mais holistica e inclusiva, com maior énfase na organizagio, pla-
nejamento e agdo estratégica, além de uma crescente preocupa¢do com a di-
versidade, a ética e o contexto social e emocional do aprendizado.

4 O termo “complexo” refere-se ao empregado nos estudos de Edgar Morin (2000), quando
sugere que o entendimento dos fendmenos e sistemas deve considerar suas interconexdes
e a multiplicidade de fatores presentes, sem reduzi-los a explicagdes simplistas. Morin
defende uma abordagem que reconhece a imprevisibilidade e a necessidade de uma visao
integrada, que leve em conta a totalidade e a diversidade dos elementos envolvidos.
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Na sequéncia, apresentamos o quadro organizativo da versdo 3.0. Nele,

estdo presentes os principios, as diretrizes e as consideracdes.

Apoio Acesso

Fungdes Executivas

Figura 1 - Quadro organizativo do DUA, verséo 3.0

Diretrizes do Design Universal para Aprendizagem

O objetivo do UDL é proporcionar recursos para o aluno que sejam propositais e reflexivos, engenhosos e auténticos,
estratégicos e orientados para a agdo.

Principio de

Engajamento

Planejar acdes para acolher interesses e
identidades »

Otimize a escolha e a autonomia (7.1

Otimize relevancia, valor e autenticidade (22)
Cultive a alegria e adivers3o (3

Aborde preconceitos, ameacas e distracoes

74

Planejar agdes para sustentar o esforco e a
persisténcia

1)

Otimize o desafio e o suporte 62)

Promovaa colaboragao, a nterdependéncia e a
aprendizagem coletiva 63)

Promova pertencimento  comunidade (34)
Oferecafeedback orientado paraaacao (85)

Planejar agdes para competéncia emocional
o

.
* D

Principio de
Representacao

Planejar acdes para Percepgao

* O

Acao e Expressao

Planejar acGes para interacaow

informacdes (1)
.

agao(e1)
o (o

a2
Retrate uma diversidade de perspectivas e
identidades de forma realista e cotidiana (1.3

Planejar agdes paral

tecnologias e recursos assistivos e acessiveis (42)

o Esclarecavocabulirio, simbolos e estruturas da
linguagem (2.1)

Simplifique a decodificagao de texto, notagéo
matematica e simbolos (22)

i e )

Planejar ag
Comunicacio s
Use varias midias para comunicagao (5.1)

criatividade (52,
~ .

dialetos (23)

Aborde preconceitos no uso da linguagem e dos
simbolos 24)

Illustre por meio de formas variadas de midias (25)

Planejar acdes para Construir o

pritica e desempenho (53)
® Aborde preconceitos relacionados aos modos de
expressao e comunicagao (54)

Planejar a¢bes para desenvolvimento de

Conhecimento 3 estratégias o
. C i .
. i & 5 2 .
©2) ideias e relacionamentos (32) ®  Organize informagdes e recursos (63)
®  Promovaareflexioindividual e coletiva 93 i riar signifi ® Apri i itorar o

Cultive a empatia e as praticas reparativas de
‘emocbes (9.4)

()CAST Until learning has no limits*

no DUA

@3)
®  Maximize a transferéncia e generalizacdo (34

Suggested Citation: CAST (2024). Universal

Fonte: Cast (2024).

Pprogresso (64)
® Questione praticas excludentes(s5)

idelines.cast.org © CAST, Inc. 2024
Design for Learning Guidelines version 3.0 [graphic organizer]. Lynnfeld, MA: Author.

O quadro organizativo apresentado na Figura 01 deve servir como refe-
réncia para o planejamento docente. Mas qual é o caminho para elaborar um
planejamento baseado no DUA? Essa questdo serd abordada na proxima segdo.

Caminhos para a elaboracio de um planejamento pautado

Planejar a partir do Desenho Universal para Aprendizagem (DUA) en-

volve adotar uma abordagem flexivel e centrada no estudante, buscando

eliminar barreiras e ampliar as oportunidades de aprendizado para cada
estudante. Esse planejamento requer uma escuta sensivel, reconhecendo o
estudante como um ser multidimensional em contextos sociais, psicol(')gi—
cos e culturais diversos (Morin, 2000). Para isso, apresentamos caminhos
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para a elaboragido do planejamento pautado no DUA baseados em agdes do
Grupo de Estudos e Pesquisa em Educagédo, Tecnologias e Linguagens (Ge-
petel) da Universidade Federal do Parana (UFPR), que abordam questdes
didatico-pedagoégicas, culturais, filoséficas, socioldgicas e técnicas, promo-
vendo a cidadania e a diversidade.

O Gepetel/UFPR utiliza, como ponto de partida, o instrumento apresen-
tado no Quadro 2 para a elaboragdo desse planejamento.

Quadro 2 - Modelo de planejamento DUA sugerido pelo Gepetel/UFPR

IDENTIFICACAO

Caracteristica da turma
Conteudo
Objetivo
Recursos

DUA
Procedimentos/agdes) (Principios, diretrizes e

consideragoes)
1.
2.
Avaliagdo:

Fonte: Os autores, 2024.

O Quadro 2 destaca, no topo do documento, a importancia de conhecer
como cada estudante aprende e demonstra seu saber, um elemento funda-
mental para o planejamento do DUA. Esse reconhecimento pode ser feito
de diversos modos, como observagio atenta do professor, colaboragdo com
outros profissionais (gestdo pedagodgica, apoios, etc.) e por meio de instru-
mentos sistematicos, como o apresentado em Rose et al. (2002).

Embora o processo de conhecer a fundo os estudantes possa ser visto
como uma tarefa adicional, ele é essencial para a fung¢do do professor de ga-
rantir que os estudantes compreendam e aprendam os conteudos escolares.
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Esse esforco, longe de ser um peso, enriquece significativamente o planeja-
mento das aulas e beneficia nao s6 o docente individualmente, mas também
o planejamento coletivo de toda a equipe pedagogica.

Por exemplo, se um professor tivesse um perfil detalhado dos estudantes
preparado pelo(s) docente(s) do ano anterior, ele poderia iniciar o ano letivo
com uma visdo clara das caracteristicas da turma, permitindo um planeja-
mento mais preciso e focado, ajustado conforme novas necessidades surgis-
sem ao longo do ano.

A andlise do perfil da turma, evidenciada nas pesquisas do Gepetel/UFPR,
demonstra a melhora no planejamento pedagégico, tornando o ensino aces-
sivel e transformador. Ao conhecer as dificuldades e habilidades dos estudan-
tes, o professor pode ajustar o planejamento, como incluir textos em audio
para quem tem dificuldades de leitura ou representa¢des visuais para quem se
destaca em matematica. Além disso, atividades que incentivem diferentes for-
mas de expressdo, como debates ou apresentagdes orais, garantem que cada
estudante possa demonstrar seu aprendizado de forma acessivel.

O processo de planejamento DUA estimula a inovagéo e a criatividade do
professor, relacionado ao constante ciclo de reflexio e agdo sobre suas praticas
pedagogicas (Gdes, 2021). Nesse contexto, o professor ndo elimina contetidos
escolares, mas ajusta métodos de ensino, superando barreiras pedagogicas. O
planejamento, portanto, deixa de ser rigido, sendo redesenhado as especificida-
des de cada estudante e criando uma pratica mais sensivel e acolhedora. Apos a
analise do perfil da turma, o professor define os contetidos, objetivos e recursos
necessarios. Inicialmente, os recursos sdo aqueles identificados durante a andli-
se da turma, mas devem ser ajustados conforme o planejamento evolui.

Ao analisar o Quadro 2 observa-se que o campo “procedimento/agdo” esta
diretamente relacionado aos principios, diretrizes e consideragdes do DUA.
Isso ocorre pelo fato de que, ao conhecer as caracteristicas da turma, o profes-
sor deve recorrer as consideragdes, diretrizes e principios do DUA ao propor
acOes para o ensino e a aprendizagem. Assim, ao organizar cada procedi-
mento do planejamento, o professor indica qual consideracao do DUA esta
sendo atendida, em um movimento de idas e vindas entre os dois campos,
um processo recursivo que exige constantes reflexées (Morin, 2000). Nesse
sentido, o professor pode identificar diretrizes que ndo haviam sido contem-
pladas inicialmente, em especial no que diz respeito ao engajamento.
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O planejamento do DUA vai além de uma aula de 50 minutos. Ele abran-
ge uma unidade didatica com multiplos encontros e recursos, permitindo
ajustes intencionais a cada sessdo. Importante destacar que nio se pode con-
siderar um planejamento DUA efetivo ao atender de forma improvisada uma
solicitacdo pontual e nio prevista. Por exemplo, se um estudante solicita uma
calculadora durante uma atividade de calculos, o professor, ao perceber a
necessidade e fornecé-la, estd apenas facilitando o acesso a atividade, mas
isso ndo foi previamente planejado de forma intencional. Essa a¢ao, embora
valida, demonstra a falta de uma observacdo detalhada das necessidades dos
estudantes no planejamento, o que resulta em uma improvisagio, e ndo em
um planejamento DUA adequado.

O dominio do componente curricular pelo professor é fundamental para
o sucesso do planejamento DUA. Com esse conhecimento, aliado a flexibili-
dade, o professor pode redesenhar previamente o planejamento as aulas, tor-
nando-o mais inclusivo. Quanto mais o docente se apropriar dos elementos
do DUA, mais eficaz sera o planejamento.

Por fim, a avalia¢do deve ser continua, nio um momento isolado, acompa-
nhando a aprendizagem ao longo do processo. Ela deve ser flexivel, utilizando
diversas estratégias, como observacdes, trabalhos individuais e apresentagoes
orais, permitindo que os estudantes mostrem o que aprenderam de formas
variadas. A avaliacdo formativa ajuda o professor a ajustar suas abordagens
pedagogicas e a oferecer suporte continuo.

Ao adotar os principios do DUA para a elaboragdo do planejamento, os
professores personalizam o ensino conforme as necessidades educacionais
especificas dos estudantes, promovendo um ambiente de aprendizagem in-
clusivo e acessivel. Esse processo dindmico exige compromisso, flexibilidade
e um olhar atento do professor, garantindo que cada estudante tenha a opor-
tunidade de aprender de maneira justa e equitativa.

Consideracgoes finais

O Desenho Universal para Aprendizagem (DUA) foi desenvolvido para
apoiar educadores de diversos contextos — da Educagio Infantil ao Ensino
Superior, passando por jovens e adultos e o mundo laboral — na aplica¢do da
estrutura do DUA a pratica, mantendo a mesma filosofia e principios desde
a sua versdo inicial. Essa abordagem néo tém a intengdo de ser uma “receita”
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<« . » . ~ .
ou “checklist”, mas sim um recurso que oferece sugestdes para reduzir bar-
reiras, reconhecer as multiplas identidades dos estudantes e maximizar suas
oportunidades de aprendizagem.

A evolugdo do DUA, desde sua primeira versdo em 2008, tem sido susten-
tada pela pesquisa tedrica e pelos avanc¢os mais recentes que embasam sua
eficdcia. Além disso, a colaboracéo internacional, com base em praticas edu-
cacionais diversificadas, tem contribuido para aprimorar as diretrizes, tor-
nando-as mais reais e auténticas para os educadores. Sendo assim, a versao
3.0 responde a um forte apelo da area educacional para abordar barreiras
profundas, como preconceitos e sistemas de exclusao.

O objetivo central do DUA ¢é fornecer recursos propositais, engenhosos e
estratégicos, que possibilitem uma modifica¢io curricular com diferenciagio,
promovendo uma educagio inclusiva de qualidade, que atenda a todos os
estudantes, independentemente de suas condi¢des ou caracteristicas indivi-
duais. Assim, quem deseja aprofundar-se no DUA, pode ter acesso a recur-
sos adicionais que estdo disponiveis no catalogo profissional de recursos do
CAST, além de cursos on-line e oportunidades de desenvolvimento profissio-
nal em diversos niveis educacionais.

A implementacio do DUA vai além de uma adaptagdo pontual ou da aplica-
¢ao de recursos individuais. Ela busca criar um ambiente de aprendizagem inclu-
sivo, no qual as barreiras ao aprendizado sejam removidas de maneira continua.
Um planejamento DUA eficaz exige que o professor tenha uma compreensiao
profunda das caracteristicas da turma, comprometendo-se com a observagio
cuidadosa e com a analise das necessidades dos estudantes. Esse processo, mui-
tas vezes visto como uma carga adicional, ¢ um investimento que potencializa a
eficicia do ensino e contribui para um ambiente mais justo e acessivel.

O DUA néo é uma solugdo pronta, mas um processo dindmico que deve
ser ajustado conforme as necessidades emergentes dos estudantes e do con-
texto pedagdgico. Essa abordagem exige que o professor esteja disposto a re-
fletir constantemente sobre o planejamento, redesenhando suas estratégias de
acordo com o feedback das interagdes com os estudantes.

A implementagdo do DUA é, portanto, um caminho colaborativo e reflexi-
vo que envolve toda a comunidade escolar. Esse processo convida a inova¢io
pedagdgica e a constante evolucio das praticas educativas, visando uma edu-
cagdo transformadora e acessivel para todos.
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Consideracgoes iniciais

Este capitulo tem como objetivo estabelecer, com base em categorias frei-
reanas, as relacoes da Educacio Especial com a Educagio de Jovens e Adultos
e a Educa¢do do Campo na Amazonia Paraense, a fim de evidenciar a con-
tribuicdo do pensamento educacional de Paulo Freire nas politicas e praticas
dessas modalidades de ensino.

A questdo problema deste estudo é: em que Paulo Freire fundamenta a
Educagédo Especial, a Educagdo de Jovens e Adultos e a Educag¢dao do Campo
na Amazodnia Paraense, considerando seu contexto cultural complexo, bem
como a diversidade de sujeitos cuja populagdo de diferentes matrizes étnicas
ocupa uma pluralidade de espagos e em permanente interacdo com a biodi-
versidade caracteristica da regido?

Penso que os movimentos da Educa¢do do Campo, da Educacio de Jo-
vens e Adultos e da Educagédo Especial na perspectiva da educacio inclusiva
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precisam ser compreendidos em suas interfaces, porque hd uma populagio
jovem e adulta significativa no publico da Educa¢ao Especial que vive no e
do campo na Amazdnia, que sofre historicamente um processo de exclusdo
social. As pessoas jovens e adultas com deficiéncia que vivem na Amazonia,
tanto nas escolas dos grandes centros urbanos como nas escolas multis-
seriadas do campo, de modo geral, enfrentam processos de desigualdades
educacionais, que perpassam, por questdes pedagogicas, falta de materiais
didaticos, condi¢des de infraestrutura, entre outros fatores. Muitos sdo os
jovens e adultos fora da escola ou, dentro dela, em situa¢do de marginaliza-
¢do, sendo inclusive, como diz Freire (2004), ndo evadidos, mas “expulsos”
da escola e, conforme Martins (1997), vivendo uma inclusido marginal, ou
seja, permanecem no sistema escolar, porém segregados ou marginalizados.

Ha um contexto assimétrico da Educagido do Campo em interface com
a Educagdo de Jovens e Adultos (EJA) e com a Educag¢io Especial, que per-
passa pela formagdo de professores, pelo curriculo, por agdes atitudinais e
por praticas educativas.

A critica sobre as formagdes (iniciais e continuadas) é que elas ndo contri-
buem para a pratica docente e nio prepara os docentes para a realiza¢do de um
trabalho pedagdgico que atenda as especificidades da Educagdo Especial, da
EJA e do campo. Os curriculos nas escolas do campo sao hegemonicos e urba-
nocéntricos, tendo como referéncia as escolas urbanas, e ndo levam em conta
as diversidades culturais da popula¢do do campo. Além disso, um dos aspectos
identificados na Educagéo de Jovens e Adultos com deficiéncia é a preocupagio
mais com a socializagdo deste alunado do que com o seu processo de escola-
rizagdo; com isso, muitos ficam retidos por um longo tempo no processo de
alfabetizacdo. Um dos fatores de manutengao deste cendrio ¢ o discurso de que
os alunos com deficiéncia ndo aprendem, fator este que reflete diretamente na
aprendizagem e na construcédo de identidade dos educandos, pois, muitas vezes,
eles assimilam a narrativa de que sdo incapazes de aprender.

As pesquisas apontam para uma pratica educativa realizada nos moldes
tradicionais, por meio de um ensino de memorizagio, de juntar letras no
processo de alfabetizagdo, de cdpia no quadro, focado na capacidade 16gi-
co-matemadtica. Esse ensino é baseado em uma ideia meritocrética que nio
atende as especificidades da populacdo da EJA, nem da Educagédo Especial e
da Educag¢io do Campo, porque ndo leva em conta as diferengas individuais e
culturais, caracterizando-se como um ensino hegemonico e universal. Além
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da existéncia de poucos materiais didaticos, observa-se a auséncia de mate-
riais didaticos direcionados ao publico da EJA com deficiéncia, que vive no
contexto do campo. Destaco, ainda, a presenca de alunos “encostados”, isto é,
sem matricula nas escolas, o que evidencia a auséncia da politica de Educagéo
Especial e da EJA em alguns municipios do estado do Para. Esse cenario de
desigualdades sociais reflete no cotidiano das Escolas do Campo e interfere,
de forma negativa, na escolarizagio de jovens, adultos e idosos com deficién-
cia que vivem no campo da Amazonia Paraense.

Este capitulo consiste, portanto, em uma pesquisa bibliografica, por meio
da qual estabeleco relacdes entre autores da Educagdo do Campo, da Educa-
¢do Especial e da Educagéo de Jovens e Adultos, em didlogo com o pensamen-
to educacional de Paulo Freire, considerando que, nessas trés modalidades
de ensino, ha um processo de opressdo-exclusdo que precisa ser denunciado,
mas, sobretudo, devem ser anunciadas novas perspectivas de politicas e pra-
ticas inclusivas e libertadoras. Assim, o pensamento educacional de Paulo
Freire é um dos caminhos possiveis e necessarios de mudanga de paradigma
nas trés modalidades de ensino, que precisam ser refletidas de forma articu-
lada, em uma perspectiva critica e dialética.

Inicialmente, apresento a introdugio, em seguida as interfaces dos mo-
vimentos de Educagdo Especial, da Educagdo do Campo e da Educagio de
Jovens e Adultos na luta pelo direito a educagdo publica de qualidade, bem
como as interfaces das trés modalidades de ensino em didlogo com Paulo
Freire. Por fim, trago as consideragdes finais.

Interfaces dos movimentos da Educacao Especial, Educacao
do Campo e Educac¢ao de Jovens e Adultos: luta pelo direito a
educacao publica de qualidade

A politica de Educagéo Especial na perspectiva da inclusio tem por base
reivindica¢cdes de movimentos sociais expressos em declaragdes internacio-
nais, como a Declara¢do Mundial sobre Educagéo para Todos (1990) e a De-
claragdo de Salamanca (1994), dentre outros.

A Declaragdo de Salamanca (1994, p. 05) define que todos os educandos
devem aprender juntos, independente de suas diferencas, e que:

[...] escolas inclusivas devem reconhecer e responder
as necessidades diversas de seus alunos, acomodando
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ambos os estilos e ritmos de aprendizagem e assegu-
rando uma educagio de qualidade a todos através de
um curriculo apropriado, arranjos organizacionais,
estratégias de ensino, uso de recurso e parceria com
as comunidades.

Nessa perspectiva, hd um movimento inclusivista, que contribui para a
defini¢do da politica de inclusdo da Educagdo Especial no Brasil, que visa a
inclusdo escolar e social de pessoas com deficiéncia, transtornos globais de
desenvolvimento e altas habilidades/superdotagdo. O pressuposto é o de que
a escola precisa mudar sua infraestrutura, curriculo e pratica para atender a
diversidade de sujeitos, entre os quais encontram-se os educandos que fazem
parte do publico da Educagédo Especial.

Incluir na escola néo significa apenas o publico da Educagio Especial estar
presente na escola, ha a necessidade de ser participante de todas as atividades
em classe e extraclasse. Por isso, a verdadeira inclusao exige a superagdo de
barreiras arquitetonicas, curriculares, atitudinais, entre outras.

A inclusio enquanto politica educacional é considerada como uma questiao
de direito, com garantias na legislacdo brasileira, mas se configura, também,
como uma questdo ético-politica, no sentido de compreender-se que o publico
da Educagao Especial historicamente sofre um processo de desigualdade social
e de marginalizacio/exclusdo social, um sofrimento que Bader Sawaia (1999)
denomina de ético-politico. Nessa perspectiva, a inclusdo precisa ser tratada
como uma questio de direito, ético-politica e historicamente contextualizada.
A inclusdo-exclusio, entdo, configura-se como uma unidade dialética que pre-
cisa ser considerada ao ser tratada no debate sobre a inclusio escolar.

Na Educagio de Jovens e Adultos, também hda um movimento de luta a
favor de uma educac¢io que atenda as especificidades etarias, sociais e cul-
turais de jovens, adultos e idosos. No Brasil, essa modalidade de ensino vem
sofrendo com o fechamento de turmas com vistas a implanta¢do de projetos,
como o Mundiar, voltados para a profissionaliza¢do para o mercado de tra-
balho, por meio de tele-ensino e de professor-tutor polivalente. Essa educa-
¢do ¢é individualista, meritocratica, neutra e despolitizada, e estd provocando
impactos negativos na EJA, como o fato de uma demanda significativa desta
populagéo estar fora da escola, aumentando o processo de excluséo escolar,
além de a aprendizagem ofertada manter a légica tecnicista de mercado neo-
liberal e de domesticagdo.
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Porém, o movimento a favor da Educa¢io de Jovens e Adultos faz frente
a exclusdo e a desigualdade social, buscando garantir o direito da populagido
de jovens, adultos e idosos a educagdo com qualidade, sendo discutida a ne-
cessidade de se repensar as politicas e praticas “com vistas a uma educagéo ao
longo da vida, comprometida com os sujeitos democraticos, cidaddos livres e
autdnomos, capazes de uma leitura critica de mundo e da tomada da palavra
com vistas a sua transformacio” (Lima, 2007, p. 33), visando superar a educa-
¢do instrumental, domesticadora e alienadora de consciéncias, que inviabili-
za e silencia os sujeitos da Educagéo de Jovens, Adultos e Idosos.

Dantas (2018) destaca, além dos movimentos sociais e das reivindica¢des
populares, a importincia das conferéncias internacionais de educagdo de
adultos que atribui a essa modalidade de educag¢io a responsabilidade social
dos sujeitos, com vistas a contribuir com uma nova ordem social.

Para Faria e Moscovits (2017, p. 14):

[..] o Estado que teria o papel de garantidor precisa da
sociedade organizada para lembra-lo do povo tédo es-
quecido. Os movimentos sociais, por sua vez, buscam a
construcio coletiva de agdes para assegurar o direito a
educagdo das pessoas jovens, adultas e idosas do campo.
E da auséncia do poder publico que surge a sua forca.

Assim, h4, na Educagdo de Jovens e Adultos, uma luta pela garantia de di-
reitos e por uma educagio que atenda as demandas dos seus diversos sujeitos
e em diferentes contextos educacionais.

Em termos da Educagdo do Campo, a Conferéncia Nacional por uma Edu-
cagdo Bésica do Campo, de 1998, anuncia no Brasil um movimento em favor de
uma educagdo do campo e para a diversidade de seus sujeitos. O que se busca
nessa educagéo é a garantia do direito de todos (as) a educagio, tendo como
referéncia as especificidades historicas e socioculturais da populacdo que vive
do e no campo. “Uma educacio do e no campo. No: o povo tem direito a ser
educado no lugar onde vive; Do: o povo tem direito a uma educagdo pensada
desde o seu lugar e com a sua participagdo, vinculada a sua cultura e as suas
necessidades humanas e sociais” (Caldart, 2002, p. 26, grifos da autora).

O movimento de Educagio do Campo defende: “uma educagio para su-
perar a oposigdo entre campo e cidade e a visdo predominante de que o mo-
derno e mais avancado é sempre o urbano, e que o progresso do pais se mede
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pela diminuig¢do de sua populagdo rural” (I CNEC, 2004, p. 7). Entre os luga-
res dessa educacdo, estd a Amazonia, demarcada pela diversidade de sujeitos,
culturas e saberes. Populagio de diferentes matrizes étnicas, ocupando uma
pluralidade de espacos e em permanente interagdo com a biodiversidade ca-
racteristica da regido amazdnica.

Arroyo (1999) considera que os movimentos sociais ndo sdo apenas lega-
dos de lutas e reivindicagdes, sdo proativos e apresentam principios educati-
vos de renovagio pedagdgica. Ele afirma: “o que vocés estdo fazendo em suas
escolas, nos assentamentos, na educa¢iao de adultos, na educagio indigena,
faz parte de um movimento da renova¢io pedagdgica de raizes populares e
democréticas como nunca houve neste pais” (Arroyo, 1999, p. 17).

Assim, esses movimentos, em suas lutas pela garantia de escolarizacio de
segmentos historicamente negados e silenciados, apontam para a necessidade
de pedagogias outras que atendam as especificidades dessa populagio exclui-
da e que tenham uma dimensdo humanista, distanciando-se da légica mer-
cadologica do capital, o que nos leva a educagéo libertadora de Paulo Freire.

Interfaces da Educacao Especial, Educacao de Jovens e Adultos e
Educacao do Campo: didlogo com Paulo Freire

Para refletir acerca da contribui¢do de Paulo Freire no enfrentamento das
situacdes de exclusdes da populagdo jovem, adulta e idosa com deficiéncia do
campo, trago as categorias freireanas de: autonomia, cultura, relacio entre os
saberes, dialogo, eticidade e criticidade, estabelecendo interlocugdo com au-
tores da Educagdo do Campo, da Educagio Especial e da Educagédo de Jovens
e Adultos, buscando explicitar que a educagdo de Paulo Freire é um referen-
cial essencial para as trés modalidades de ensino.

a) A autonomia

A populacido do campo na Amazdnia é constituida por homens e mu-
lheres que vivem em diferentes comunidades ribeirinhas, quilombolas, cam-
ponesas, indigenas, entre outras; situados em um contexto geografico biodi-
verso e sociocultural diverso e complexo. Entre os sujeitos dessa educacéo,
estdo as pessoas com deficiéncia que vivem em comunidades no campo. Na
perspectiva freireana, sdo sujeitos concretos e construtores de sua historia,
conhecimento e cultura, como seres: a) gnosiologicos e de praxis, na medida
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em que conhecem e agem sobre seu contexto historico, social e cultural; b)
éticos e politicos, capazes de decidir, optar e assumir-se como sujeito de direi-
tos e cidaddo; e ¢) ndo determinados, por estarem em processo de formagio
continua: existencial, ética, politica, cultural e histérica.

Assim, para Freire (1997), o ser humano, consciente de seus condiciona-
mentos sociais, mas nao fatalisticamente submetido aos destinos estabeleci-
dos, abre 0 caminho a sua interven¢do no mundo. Mulheres e homens, como
seres de relacdes e situados em um contexto histérico, sdo capazes de intervir
em sua propria realidade, transformando-a. Isso significa que o ser humano é
condicionado por diversos fatores socioculturais, mas nao determinados em
suas escolhas e decisdes e formag¢do humana.

A autonomia é a categoria que, na visdo de Freire (1997), é construida his-
toricamente, a partir das experiéncias e decisdes que homens e mulheres vao
tomando ao longo de sua existéncia. Nessa perspectiva, é preciso considerar-se
os jovens, adultos e idosos com deficiéncia do campo como seres construtores
de sua histdria e ndo alienados a0 modo de viver e saberes da cidade. Como
seres aprendentes pensantes do seu modo de ser e de viver em sociedade, sendo
participes no processo de sua aprendizagem no 4mbito da escola.

Mantoan (2008, p. 70) explica que “todo aluno é capaz de aprender. No
entanto, os alunos nao tém o mesmo tempo de aprendizagem e tragam di-
ferentes caminhos para aprender”. Isso significa que precisa ser considerada
sua autonomia enquanto sujeito de conhecimento e o seu tempo de apren-
dizagem, levando em conta sua singularidade como ser humano. Além dis-
so, ela enfatiza a necessidade, na Educacédo Especial, de superacdo da prética
tradicional de memorizagdo de conteudos e da cdpia mecanica do quadro,
substituindo-as por outras que considerem e desenvolvam aspectos logicos,
intuitivos, sensoriais, sociais e afetivos dos educandos, bem como realizem
estratégias metodoldgicas de criacdo, descoberta, experimentacio e de coau-
toria do conhecimento. A autora destaca que:

A concepgio de sujeito inacabado, descentrado e sin-
gular, capaz de aprender a seu tempo, o modo peculiar
¢ fundamental no entendimento de uma escola onde
todos podem aprender a partir de suas capacidades,
sem exclusdes ou comparagdes. Esse é o ponto de mu-
tacdo, a chave de se pensar e se fazer um ensino inclu-
sivo e de qualidade (Mantoan, 2020, p. 88).
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Dessa forma, ha a necessidade de mudanca de concepgio sobre a educacio
e sobre os seus sujeitos e processo de aprendizagem. Em termos da Educagéo
de Jovens e Adultos, Arroyo (2024, p. 82) afirma:

[...] reconhecamos os educandos jovens, adultos e ido-
sos produtores de conhecimentos. [...] Reconhe¢amos,
com Paulo Freire, que eles sao sujeitos de conhecimen-
tos, valores, culturas. [...] Reconhecer os educandos
produtores da diversidade de saberes, produtores de
conhecimentos e de conhecimentos produtivos. Sujei-
tos de direito a um novo saber social.

Portanto, reconhecer os publicos das trés modalidades de ensino como
pessoas que possuem autonomia no processo educativo consiste no movi-
mento de superacdo da situacdo de objetivados e coisificados, para sujeitos de
seus conhecimentos, historia e cultura.

b) A cultura e a relacao entre os saberes

A Educacio do Campo na Amazdnia, em fungio da diversidade de sujeitos,
realiza-se em diferentes espagos educativos: escolas, assentamentos, comuni-
dades indigenas, ribeirinhas etc., que estao relacionadas as praticas sociais e
culturais dessa populacio, em interagdo com a terra, a mata e os rios, no lugar
em que vivem. Para Oliveira Neto e Rodrigues (2008, p. 31): “a histéria do lugar
estd diretamente ligada a histéria dos que nele e com ele interagem, a pratica
social cotidiana, que é repassada de geragdo para geragdo, estando imbricada
na cultura destes atores e grupos sociais”. Dessa forma, o respeito ao local e
suas tradi¢des culturais constitui um principio fundamental da educagio de
jovens, adultos e idosos com deficiéncia que vivem no campo.

O movimento de Educagdo do Campo considera que: “o direito a educacéo
somente sera garantido se articulado ao direito a terra, a 4gua, a permanéncia
no campo, ao trabalho, as diferentes formas de producio e reprodugio social da
vida, a cultura, aos valores, as identidades e as diversidades” (Il CNEC, 2004, p.
7-8). Nessa educacio, a cultura se constitui em uma matriz formadora. Brandao
(2002a, p. 24) considera que “a cultura configura o mapa da prépria possibili-
dade da vida social”. A cultura, por estar enraizada na vida social, material e
simbdlica de homens e mulheres, é formadora humana e construtora de iden-
tidades. “Educar é ajudar a construir e fortalecer identidades: desenhar rostos,
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formar sujeitos. Isso tem a ver com valores, modo de vida, memoria, cultura”
(Caldart, 2004, p. 42).

Aragjo e Oliveira (2021, p. 2089) destacam que a pratica pedagdgica na
Educagio Especial precisa estar pautada:

[...] no didlogo e na cooperagio, criando possibilidades
ativas e significativas para todas as pessoas, indepen-
dente de suas diferencas e de suas necessidades especi-
ficas, por meio de um “movimento dindmico, dialético,
entre o fazer e o pensar sobre o fazer”, conforme nos
diz Freire (1997, p. 43).

Dessa forma, torna-se necessario conhecer as especificidades subjetivas e a
realidade cultural dos educandos, suas vivéncias e saberes, identificando seus
interesses, que deverdo ser trabalhados pedagogicamente na pratica educativa.

Freire (1980) compreende a cultura numa perspectiva humanista e po-
litica. Segundo Oliveira (2011), Freire, por meio da invasdo cultural e da
cultura do siléncio, problematiza as relagdes de poder e de opressao pre-
sentes nas praticas culturais de dominagao e de alienacdo de uma classe
sobre outra. Pela invasao cultural, os dominantes, no contexto cultural dos
invadidos, impdem sua visdo do mundo, fazendo com que os oprimidos
experienciem situagdes de alienac¢do, dominagio e coisificacdo (cultura do
siléncio). Em contraposi¢do a invasdo cultural, Freire aponta para a¢oes
de lutas e de resisténcias que se ddo no campo sociocultural (cultura de
resisténcia), destacando a importancia da sintese cultural, que implica na
transformacéo da realidade pela incidéncia da ac¢do dos atores sociais, acdo
histérica capaz de superar a cultura alienada e alienante. Nesse sentido, a
luta politica pela transformagao social se dd no campo cultural, luta esta de-
marcada pela afirmac¢ao dos sujeitos do campo e de sua identidade cultural.
Por isso, considera Caldart (2004, p. 33) que:

A educagao do campo precisa recuperar a tradicao pe-
dagogica que nos ajuda a pensar a cultura como ma-
triz formadora, que nos ensina que a educagdo é uma
dimensao da cultura, que a cultura é uma dimensao
do processo historico, e que processos pedagdgicos sao
constituidos desde uma cultura e participam de sua re-
producio e transformagdo simultaneamente.
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A Educacio do Campo, em interface com a Educacio Especial e a com EJA,
situa-se no espaco entre fronteiras de conhecimentos e na luta politica con-
tra a invasdo cultural, ou seja, da imposi¢io da cultura dominante da cidade
(urbanocéntrica) e da resisténcia e valorizagio da cultura do campo. Hd um
reconhecimento do campo como espago cultural, cujos sujeitos possuem uma
diversidade de saberes e de préticas que historicamente vem sendo silenciadas.

A educagio, nessa perspectiva, é a que valoriza os saberes das populagdes
do campo, saberes culturais e experienciais produzidos nas praticas sociais,
nos processos culturais, relagdes sociais e interpessoais. Saberes populares
adquiridos no fazer cotidiano de homens e mulheres que, como seres de pra-
Xis, tornam-se atores sociais.

Oliveira (2016) destaca que o saber em Paulo Freire, na medida em que
s0 existe na invencéo e reinvengdo na busca que os seres humanos fazem no
mundo, é uma criagdo cultural. E Brandao (2002b, p. 3680) destaca que: “a
experiéncia de partilhar da criagdo soliddria do saber ¢ inesgotavel e sempre
renovavel. Criar saber como formas de conhecimento partilhado cria a exi-
géncia de sua permanente e crescente criagdo”. Porém, esses saberes popula-
res adquiridos por homens e mulheres do campo nao sdo levados em conta
nas praticas educacionais escolares, cujo modelo urbanocéntrico valoriza o
saber cientifico e a cultura de uma elite dominante. Superar essa situacao de
saber negado, sendo valorizado o saber das experiéncias de vida da populagéo
local, é uma das tarefas da educagdo do campo, que se faz no didlogo entre
seus diferentes sujeitos, o que implica na relagdo dialdgica entre os diversos
saberes (Caldart, 2004).

Leite (2016, p. 11) defende que a inclusdo escolar

[...] deve ser desenvolvida com praticas multiculturais,
valorizando os conhecimentos trazidos pelos alunos,
pois essa forma de inclusdo privilegia a cultura, os cos-
tumes e 0o modo de viver dos alunos, concorrendo para
uma inclusdo além dos muros da escola.

Arroyo (2005, p. 13), em termos da Educagio de Jovens e Adultos, aponta
a necessidade do didlogo entre os saberes: “partir dos saberes, conhecimentos,
interrogagdes e significados que aprenderam em suas trajetorias de vida serd
um ponto de partida para uma pedagogia que se paute pelo didlogo entre os
saberes escolares e os saberes sociais”. Arroyo (2024, p. 83) ressalta, ainda, que
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. <« . .
precisamos “avangar e reconhecer as educandas e educandos sujeitos produ-
tores de cultura. [...] As suas culturas. Cultura negra, cultura popular, cultura
indigena, cultura feminina”.

A questio epistemoldgica fundamental que se apresenta, entéo, é viabili-
zar a relagdo entre o saber cientifico e os saberes das praticas cotidianas das
comunidades do campo.

Paulo Freire (1993, p. 86) ressalta que o respeito ao saber popular “implica
necessariamente o respeito ao contexto cultural”. Assim, o educador, ao respei-
tar os saberes dos educandos, respeita a sua forma de expressar, a sua lingua-
gem, os saberes culturais apreendidos em suas praticas sociais e a sua cultura.

¢) O dialogo

O dialogo torna-se uma base epistemoldgica fundamental na educagéo
de Freire, pelo fato de considerar que os seres humanos conhecem e transfor-
mam o mundo, como sujeitos, fazendo comunicados e dialogando. O didlogo
viabiliza a¢bes de colaboragdo e de participagdo politica, ao possibilitar aos
silenciados o direito de dizerem sua palavra, bem como possibilita aos sujei-
tos aprenderem e crescerem na diferenca e humanizarem-se. Nesse sentido,
para Jesus (2004, p. 118): “é importante ver a relagdo campo-cidade como
condi¢des democraticas e soliddrias de pensar diverso, de dialogar com o ou-
tro, de partilhar sonhos e utopias que comportam o direito de todos e todas
as brasileiras”. O didlogo possibilita a comunicagdo entre os sujeitos e agdes
compartilhadas e solidarias. Peixoto e Carvalho (2007, p. 197-198) destacam
que, na Educagéo Especial, o principio colaborativo viabiliza:

[...] participar de maneira ativa e constante das interven-
¢oes do grupo; desenvolver progressivamente sua auto-
nomia e sua capacidade de interagir de maneira eficaz;
desenvolver competéncias, tais como: andlise, sintese,
resolucdo de problemas e avaliagdo. Por outro lado, ela
exige do participante que ele: participe do grupo e per-
siga o objetivo comum; aceite funcionar num quadro de
apoio mutuo entre pares; participe da sinergia do grupo
para elaborar tarefas complexas por meio da discussio.

Na Educagdo do Campo na Amazonia, as relagdes entre os sujeitos, entre os
saberes e as praticas sociais e culturais precisam ser construidas alicer¢adas no
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didlogo, no compartilhamento de sonhos e utopias de uma sociedade demo-
cratica e na luta politica pela garantia de direitos a toda a populacdo do campo.

Dialogicidade: ¢ Resisténcia!

Dialogicidade: ¢ Movimento Social!

Dialogicidade: é Educagao Popular!

Eu sigo aqui na resisténcia: contra o fechamento das

turmas de EJA!

Eu sigo aqui na resisténcia: pela afirmacio da diversi-
dade na EJA!

Eu sigo aqui na resisténcia: por politicas publicas de
EJA!

Eu sigo aqui na resisténcia: pelo direito a educagdo de
jovens e adultos! (Hage, 2022, p. 11).

d) Eticidade e criticidade

A Educagio do Campo, em interface com a Educacdo Especial e a Educacéo
de Jovens e Adultos, apresenta-se engajada politicamente com as classes popu-
lares e com os movimentos sociais, bem como comprometida com a formagio
ética e cidada dos individuos. Para Caldart (2004, p. 34), a educa¢io do campo:

[...] precisa recuperar os veios da educagdo dos gran-
des valores humanos e sociais: emancipagao, justica,
igualdade, liberdade, respeito a diversidade, bem como
reconstruir nas novas geragdes o valor da utopia e do
engajamento pessoal a causas coletivas, humanas.

Nesse sentido, o campo é considerado espago de construgdo de uma edu-
cag¢o pautada em novos valores e relagdes soliddrias e de respeito as especifi-
cidades sociais, étnicas, culturais e ambientais de seus sujeitos.

As categorias que se configuram nesse contexto sdo a eticidade e a criti-
cidade. A eticidade pressupde a ética em sua dimensdo cultural. Para Dussel
(2000), cada cultura possui um sistema de eticidade, um ethos cultural, ou seja,
dos costumes dos povos, de suas praticas morais é elaborada uma histéria da
eticidade que se dimensiona em uma histéria mundial. Nessa perspectiva, o
conteddo de toda a norma, ato humano, instituicdo ou sistema de eticidade
deve possibilitar o desenvolvimento da vida humana em sociedade. A critica
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se apresenta em Dussel como critério ético. O ponto de partida da ética é a
tomada de consciéncia da negagdo da corporalidade expressa no sofrimento
das vitimas, dos dominados (operario, indio, escravo africano ou explorado
asidtico do mundo colonial) e discriminados (mulheres, velhos, incapacitados,
criangas de ruas abandonadas, imigrantes, etc.), tendo-se como referéncia o
reconhecimento da dignidade da vitima como Outro, que o sistema nega.

Freire (1983, 2000), assim como Dussel, propde uma ética comprometida
com os excluidos, os oprimidos, “os condenados da Terra”, fundamentada no
respeito as diferencas. Etica que condena a exploragio, a discriminacio de
homens e mulheres e o desrespeito a vida humana. A educagéo, em sua di-
mensio ético-politica, é formadora de consciéncia critica, o que possibilita a
dentncia da opressdo social e o anuncio da libertacdo. Educa¢iao que fomente
a convivéncia de respeito a diferenca e a diversidade cultural.

Para Waldma Oliveira (2015, p. 178), a educagdo inclusiva:

[...] traz em sua esséncia a convivéncia de sujeitos plurais

em um ambiente educativo, em que partindo da diferen-
¢a como alteridade, os sujeitos com ou sem deficiéncia,
possam aprender e construir suas identidades através do

encontro dialdgico, amoroso e afetivo com o outro.

Portanto, a inclusédo escolar pressupde a insercao de valores democraticos
e atitudes éticas de respeito e afetividade com o outro, estimulando a solida-
riedade e ndo a competi¢do, mantendo principios humanitérios de valoriza-
¢do da pessoa humana em sua singularidade.

Consideragoes finais

Os movimentos de Educagédo Especial, Educagdo do Campo e Educagio
de Jovens e Adultos lutam pela autonomia dos diversos sujeitos que vivem
no campo, valorizando as praticas produtivas e culturais realizadas, seus
saberes e eticidade construida. Educacio critica, capaz de denunciar as si-
tuacoes de alienacdo, exclusido e dominagéio social e viabilizar a inclusio
social. Educagdo engajada, ética e politicamente, com as classes populares,
cujas praticas pedagogicas pautadas em novos valores e relagoes dialdgicas
possibilitem a interagdo entre os saberes e entre as culturas, superando a
cultura do siléncio.

41



Préticas de ensino na educacéo inclusiva:
multiplos enfoques e contextos

Nesse sentido, os movimentos sociais e os pesquisadores, engajados ética
e politicamente com esses segmentos sociais, anunciam novas perspectivas,
entre as quais se encontra o pensamento educacional de Paulo Freire como
caminho teérico-metodoldgico para a construgdo do inédito viavel.

As categorias freireanas, “autonomia”, “cultura”, “relagdo entre os saberes”,

« » <«

‘eticidade”, “criticidade” e o “didlogo”, indicam que o pensamento educacio-
nal de Paulo Freire se constitui como um dos referenciais fundamentais na
luta desses movimentos e necessarios para mudanca de paradigma presente
nas praticas dessas modalidades de ensino, que mantém a logica e a ética
individualista e mercadoldgica do capital e também, na Educagio Especial, o
modelo terapeuta-clinico.
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Primeiras reflexdes: educagao inclusiva e as criancas que
nao falam

A auséncia de fala, ou sua presenca incipiente, pode ser fonte de impasses
na inclusio de pessoas com deficiéncia nas escolas regulares. Falamos aqui
de criangas que apresentam limita¢oes organicas severas decorrentes de lesdao
neuroldgica e que encontram dificuldades, ou até mesmo impedimentos, para
a produgio de fala oralmente articulada. A dificuldade ou impossibilidade
de oralizagio coloca desafios nos diferentes espagos de convivéncia, gerando
desconforto. Com frequéncia, supde-se que aquele que nao fala estd “fora da
linguagem” — suposicido que produz efeitos negativos quando pensamos no
processo de ensino-aprendizagem de criangas com deficiéncia (Dudas, 2016).
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De acordo com Dudas (2016, p. 6), ndo é raro que criangas com limitagdes
organicas (sindromes, deficiéncias multiplas e outros quadros) que nio falam
oralmente permane¢am em sala de aula e fiquem ali “como meras ‘obser-
vadoras™. Isso ocorre justamente por conta do entendimento de que essas
criancas estao “fora da linguagem”, o que envolve dois caminhos: ou bem
assume-se que essas criangas nao tém capacidade para aprender, ou, apesar
de manterem a capacidade perceptual e cognitiva, ndo estdo sob o efeito da
linguagem. De um lado ou de outro, a linguagem e seus efeitos sobre o sujeito
sdo ignorados, perpetuando mecanismos de exclusido no ambiente escolar.

Padrées de normalidade e anormalidade definidos pelo ponto de vista es-
tritamente organico acabam por se expandir para o dominio subjetivo. En-
tende-se que “o corpo deficiente é signo de patologia, incapacidade e desvan-
tagem” (Pimentel; Catrini; Arantes, 2021, p. 485). E esse o discurso do modelo
biomédico de deficiéncia que parece guiar o imaginario dos profissionais que
atuam na escola. Como afirma Dudas (2016, p. 13, grifos da autora):

O peso das nogdes de patologia pressiona o imagina-
rio de profissionais, ja que a diferenca (o estranho) do
corpo do outro impede movimentos de identificagdo
e parece ser responsavel pela sustentacdo da ideia de
anomalia/patologia, que se expande na de fragilidade
a pessoa com problemas motores sérios e que também
ndo falam. Por efeito, guiadas por um raciocinio tipico
do discurso organicista, a dependéncia motora ganha
conotagdes e extensodes indevidas: “dependéncia fisica”
se transmuta em “incapacidade cognitiva”.

Desconsidera-se, assim, que a deficiéncia coloca diferentes modos cor-
porais de estar no mundo (Diniz, 2007; Pimentel; Catrini; Arantes, 2021)
e que, apesar da fala oralmente articulada ser muito esperada por todos
quando a crianga nasce e cresce, essa ndo é a inica forma ou modo da lin-
guagem se manifestar.

E inegével, como dissemos, que o ndo falar gera desconforto, mas ndo
supor a essas criangas uma condi¢do de sujeito é um grande problema, pois
“leva ao apagamento do fato de que se estd frente a um corpo falado, que fala”
(Dudas, 2016, p. 12, grifos da autora). Segundo Vasconcellos (2006, 2010), é
esse ndo reconhecimento que estd no centro da exclusdo daqueles que nio
podem emitir fala oralizada. Dizendo em outras palavras, ignora-se que
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aquele corpo que ndo pode sonorizar fala articulada pode realizar “movi-
mentos corporais enderegados, gestos, expressoes faciais e vocalizagoes di-
rigidas” (Dudas, 2016, p. 12).

De acordo com Franco (2024, p. 24), a educagéo inclusiva “pressupde apenas
um tipo e modo de educar que possa servir para todas as criangas, mesmo que
algumas tenham caracteristicas mais diferenciadoras”. No entanto, criangas
que nio se comunicam como o esperado, que nio falam a lingua falada por
seus colegas e professores em sala de aula, desestabilizam a tradi¢do escolar
pautada em praticas homogeneizantes. Nas palavras de Dudas (2016, p. 14), “[...]
essas criangas ‘assombram’ os padrdes estabelecidos nas escolas, colocando em
xeque a tradigdo pedagdgica de homogenia, que a escola supde que existe”. Nes-
se sentido, a escola exclui criangas com dificuldades especificas: elas sdo absor-
vidas em seu ambiente, mas nao em seus métodos de ensino (Voltolini, 2021).

Numa escola seletiva, homogeneizante e centrada no ensino (Franco,
2024), é mesmo dificil o acolhimento das diferengas e o reconhecimento ao
fato de que aquela pessoa que ndo tem fala oralizada, por ter um corpo orga-
nicamente prejudicado, é falante — que ha corpo falado, sujeito e linguagem.

Sabe-se que alunos com deficiéncia que oralizam pouco, ou nada, podem
falar por meio da utiliza¢do de imagens graficas que compdem o arsenal dos
sistemas aumentativos e alternativos de comunicacdo (conhecidos como
CAA)." Apesar disso, o foco na linguagem e na incidéncia na vida escolar
dessas criangas ndo tém recebido atencio suficiente —recurso frequente é
atribui-las ao quadro orgénico ou mental, como discutiu Dudas (2016).

As pesquisas destacam que é necessario que o professor busque conheci-
mentos sobre a diversidade de alunos com deficiéncia, e que ha caréncia de
formagao em recursos, técnicas e servigos que permitam auxiliar sua pratica
docente (Deliberato; Gongalves; Manzini, 2024). Sio muitas as duvidas e an-
gustias sobre como planejar atividades para alunos que nio falam oralmente,
quais conteudos e estruturas curriculares ensinar, como avaliar uma crian-
¢a que ndo fala, que recursos e estratégias utilizar, entre outras. Em suma,
as questdes relatadas pelos professores estdo relacionadas a necessidade de

1 CAA é uma drea interdisciplinar que envolve um conjunto de simbolos, recursos e estraté-
gias que proporcionam acesso a comunicagdo para pessoas que ndo podem se falar oralmen-
te. Disponivel em https://isaac-online.org/english/about-aac/. Acesso em: 02 fev. 2025.
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formagédo nio somente do ponto de vista tedérico, mas também pratico, com
informagdes sobre recursos e procedimentos da drea da Comunica¢do Au-
mentativa e Alternativa (Deliberato; Manzini, 2015; Deliberato; Gongalves;
Manzini, 2024; Dudas, 2016).

Deliberato (2024) expde que cada vez mais profissionais e pesquisadores
tém discutido sobre o uso da Comunica¢do Aumentativa e Alternativa (CAA)
como ferramenta educativa em sala de aula. Ela diz que a escola idealizada e
planejada precisou ser revista e o uso de sistemas, recursos, estratégias e téc-
nicas precisa ser conhecido pelos profissionais da escola e incorporado “como
uma possibilidade para todos” (Deliberato, 2024, p. 68).

A necessidade de sustentagdo de uma posi¢do de saber, de um ideal de
ensinar, de transmissdo de conteudos, parece estar na base da dificuldade co-
locada pelos professores no encontro com os alunos com deficiéncia e outros
transtornos. Nédo é sem razéo que, em cursos de formacao para profissionais
da educagio, frequentemente, ha queixas que se concentram no ndo-saber:

“néo estamos preparados para lidar com casos de alunos com deficiéncia e ndo
recebemos apoio da escola” (Dudas, 2016, p. 32). Note-se que, ainda que se
deva reconhecer o esfor¢o do Estado e da escola para alcancar uma educagéo
para todos, a inclusdo tropeca em um sentimento de desamparo, numa con-
dicdo de abandono, sem auxilio moral ou material (Bossa, 2002, 2011; Dudas,
2016; Franco, 2024).

Nessa direcdo, Voltolini (2021, 2023), retomando trabalhos anteriores,
alerta para o fato de que, a despeito de se pretender uma revolugdo para-
digmatica com a educacio inclusiva, “ndo [se] foi capaz de fazer a critica da
formagdo docente” (Voltolini, 2021, p. 144). Refere o autor que a perspectiva
conceitual-instrumental, de base contratualista e tecnicista, foi adensada por
uma visdo medicalizante da crianga, que ganha énfase quando se trata da
crianga com deficiéncia. Em prol de conhecer mais sobre os quadros clinicos,
aprofunda-se no saber médico, ficando de fora da perspectiva formativa a
dimensdo de interpretacdo do professor. Segundo Voltolini (2021, p. 146),

[...] a sala de aula é um encontro social vivo e relativiza-
dor de todo e qualquer planejamento, implica que con-
sideremos a interpretacdo do professor ocupando um
lugar central em todo o processo. [...] A interpretagio é
a percepgio balizada pelo saber.
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Em 2014, Voltolini trouxe questionamentos em relagio a aqueles consi-
derados “fora-de-discurso” e a sua possibilidade de inclusdo no ambiente
escolar, revelando a problemdtica da especificidade e abrangéncia do termo
inclusdo. Para ele, a pergunta sobre como fazer a inclusdo acontecer na es-
cola é a mais legitima, pois ha aqueles que realmente estdo dentro e outros
que se encontram fora (fazendo referéncia aos “com e sem teto”, “com e sem
terra”). O termo inclusdo abrange muitas pessoas, diz o autor, ndo somente
em relagdo a questdo da deficiéncia, mas também no que diz respeito as dife-
rengas étnico-raciais, sociais, econdmicas etc. Dessa forma, “inclusdo marca
mais uma palavra de ordem do que um conceito que circunscreve um campo”
(Voltolini, 2014, p. 128).

Apesar de o autor centralizar suas discussdes em torno da inclusdo de crian-
cas psicoticas, suas pontuagdes importam aqui. Voltolini (2014) reflete a respei-
to dos limites da sociedade para inclusdo dessas criangas, questionando até que
ponto ela permite a circulagdo nas ruas, nas escolas e em outros espagos dos
arranjos absurdos feitos pelo psicotico — absurdos que fogem a norma usual-
mente aceita do lago social. Como saida, o psicanalista traca um paralelo com
o estrangeiro, que pode “despertar a curiosidade pela diferenca, o ex-6tico (fora
do que vejo)” (Voltolini, 2014, p. 139). Essa operac¢io de exclusdo do ja visto e
conhecido desperta o interesse no caso do estrangeiro, mas diverge do olhar
lancado sobre os psicdticos, argumenta Voltolini, que poderia vir no mesmo
sentido que o estrangeiro, provocando curiosidade frente a essas pessoas.

Importante ressaltar aqui que nao se trata de responsabilizar os professo-
res pelas dificuldades enfrentadas, mas sim refletir sobre a situagéo atual de
desamparo e conflito individual que envolve a questio da inclusio escolar,
além de propor saidas possiveis para o tema que nos propusemos a discutir,
ou seja, em relagdo as criangas que ndo falam oralmente. Como trouxe Volto-
lini (2014), a ideia é discutir o “mal-estar” na educagdo em relagdo a chegada
dessas criangas nas salas de aula e rotinas escolares.

Nesse momento, traremos também para a discussdo o educador Névoa
(2023), que, em seu livro Professores: Libertar o futuro, apresenta reflexdes
sobre o mal-estar atual dos professores devido a falta de reconhecimento da
profissdo e pelas incertezas sobre o futuro da area, ja que, segundo ele, a edu-
cagdo e o ensino vio mudar profundamente num movimento que comega nos
professores e com os professores. O autor traz trés dilemas para encontrar os
caminhos para o futuro da educacio: (I) identidade profissional a partir da
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necessidade de uma ligagdo forte com espagos sociais e familiares; (II) im-
portancia de a escola funcionar sob a 6tica de um novo modelo que abrange
maior diversidade e novos ambientes educativos; e, por fim, (III) o reconhe-
cimento dos professores por seu proprio conhecimento, ou seja, valorizagao
do conhecimento profissional docente.

Esses trés dilemas, diz Névoa (2023), trazem também trés possibilidades
decisivas para o futuro do professor, quais sejam: (I) a capacidade de articu-
lagdo no espaco escolar e publico da educagio, na construgio de uma cidade
educadora; (II) a capacidade de construir novos ambientes educativos, indo
além da sala de aula tradicional, abrangendo novas modalidades pedagdgicas;
e (IIT) a capacidade de elaborar e difundir o conhecimento préprio da profis-
sdo de professor, com espacos coletivos de reflexdo. Para ele, hd uma dimen-
sdo teorica e outra pratica do conhecimento profissional, e essa formalizagdo
é essencial para o reconhecimento publico dos professores. Além, é claro, de
condigoes dignas de trabalho, boa remuneracao, mais autonomia pedagdgica,
melhores condigbes para uma carreira docente, partilha de experiéncias e
iniciativas, entre outras. Nas palavras de N6voa (2023, p. 27): “ndo podemos
continuar a exigir-lhes quase tudo, e a dar-lhes quase nada”.

Sabemos que a inclusdo escolar traz novas e duras exigéncias ao professor,
bem como ao ideal de educacio e de aluno, como trata Voltolini (2013, p. 61):

Educar é um termo que induz a um certo ato divino
de criar o outro a nossa imagem e semelhanca, mes-
mo que ndo saibamos nem controlemos muito bem as
coordenadas sob as quais somos constrangidos a guiar a
crianga (...) A crianca como tela em branco, ou a crianca
como ser em desenvolvimento sdo imagens que entre-
lagadas com as fantasias particulares de cada educador
em questdo vao servir de ponto de partida a partir do
qual a crianga sera tomada como objeto.

O que Voltolini nos sinaliza ¢ que, apesar de a Pedagogia, como ciéncia, ter
seu embasamento cientifico e universal (replicavel), ndo pode abster-se do real e
do particular de cada ato educativo frente ao encontro de cada crianga com cada
professor. Nesse viés, Bastos e Kupfer (2010) propdem, em relac¢do a inclusdo
escolar, o desafio para os professores de suportar a falta de saber nesses casos,
para além das dificuldades e embates institucionais. Para que isso ocorra, suge-
rem grupos de escuta a fim de que o professor possa se ouvir, confrontando-se
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com seu proprio dizer e com angustias individuais, vivenciando mudangas de
posicdo em relacdo a discursos que circulam indiscriminadamente na escola e
que podem dar lugar a novos discursos e novas construcdes coletivas. O obje-
tivo, segundo as autoras, é que essas dindmicas produzam giros de produgoes
discursivas, gerando algo novo na direcdo de um fazer educativo pautado na
singularidade do aluno e de sua condigéo de sujeito.

A partir dessas questdes fundamentais, retomamos o ponto central desse
capitulo — os alunos com limitagdes fisicas que ndo falam e sua presenca nas
salas de aula. Hd entraves que podem atuar como barreiras atitudinais no dia a
dia da escola, como, por exemplo, os modos de avaliagdo do quanto esses alu-
nos aprenderam. A ilusdo de homogeneidade no espago escolar anula aqueles
que poderiam ser incluidos caso houvesse escuta para o singular, deixando de
fora alunos que nao falam oralmente. Fato inegavel é que a fala pode sim faltar,
mas ndo significa que essas criangas estejam “fora da linguagem”.

A perspectiva tedrica assumida aqui é desenvolvida no Grupo de Pesqui-
sa do CNPq: Aquisi¢do, Patologias e Clinica de Linguagem, no Programa de
Linguistica Aplicada e Estudos da Linguagem da Pontificia Universidade Ca-
tolica de Sdo Paulo (LAEL-PUCSP), coordenado pelas professoras Dra. Maria
Francisca Lier-DeVitto e Dra. Lucia Arantes e que tem um braco no Progra-
ma de Pés-Graduagdo em Ciéncias da Reabilitagdo da Universidade Federal
da Bahia (PPG-REAB/UFBA), com a professora Dra. Melissa Catrini.

Esse grupo, ha 25 anos, vem se dedicando ao estudo do sintoma na lingua-
gem e a elaboragdo de uma abordagem tedrico-clinica dirigida a pessoas que
sofrem por sua dificil condi¢ido de falante. Nele, assume-se como premissas:
(1) o reconhecimento da “ordem propria da lingua” (Saussure, 1916), susten-
tado no estruturalismo europeu por Jakobson (1954) e Benveniste (1976) e,
mais recentemente, por autores como J. C. Milner (1987, 2002) e De Lemos
(1992, 2002); (2) o reconhecimento do sujeito do inconsciente, introduzido
por Freud e avangado por Lacan.

Essa posigéo teorica traz reflexdes sobre os efeitos do “ndo falar oralmen-
te”. Admite-se que manifestagdes corporais sio fala, isto ¢, sio formas sig-
nificantes e, portanto, sdo passiveis de serem recolhidas pela interpretagdo
do outro. Elas inserem uma questdo sobre a posigdo frente ao outro (Dudas,
2016). A pergunta que colocamos aqui é: qual a posigdo do professor frente a
criangas que nao oralizam?
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Criangas que ndo podem falar por questdes organicas (neurolédgicas) po-
dem aceder a fala com o outro, mas havera sempre a necessidade de um traba-
lho com os Sistemas Aumentativos e Alternativos de Comunicagéo, tanto na
clinica como na escola. A “comunica¢do” fica na dependéncia da construgdo
de um meio, de um canal de expressdo entre o sujeito e o clinico ou educador.
Para ilustrar o que dizemos, trazemos a seguir um recorte do estudo de caso
apresentado e discutido por Pimentel, Catrini e Arantes (2021).

Corpo e linguagem no encontro com Cris na sala de aula

Com o objetivo de refletir sobre a linguagem e a dimensao do corpo em
criangas com lesdes neuroldgicas associadas a Sindrome Congénita do Zika
Virus (SCZV), Pimentel, Catrini e Arantes (2021) tomaram como referéncia o
momento em que essas criancas comec¢aram a frequentar o espago escolar. A
partir de um estudo de caso com observacio participante, as autoras analisa-
ram situacoes dialogicas de uma crian¢a diagnosticada com a SCZV, com os
colegas, profissionais da educagdo (professora e auxiliar de desenvolvimento
infantil) e fonoaudiéloga em uma creche municipal da cidade de Salvador-BA.
Vamos acompanhar o que apresentam as autoras.

Em 2015, o nordeste brasileiro viveu um surto relacionado a infec¢éo pelo
virus Zika. Como consequéncia, muitas gestantes foram infectadas e seus
bebés tiveram seu desenvolvimento marcado por altera¢des neuroldgicas re-
lativas 8 SCZV, como a microcefalia e a paralisia cerebral. Cris, nome ficticio
da crianga acompanhada no estudo de caso mencionado, foi um desses bebés.

Cris tinha 4 anos de idade quando participou do referido estudo. Era
um menino muito sorridente, assiduo no contexto escolar e participativo
nas atividades desenvolvidas em sala de aula. Com sorologia positiva para
infeccdo pelo virus Zika, ele apresentava calcificagdes corticais compativeis
com a paralisia cerebral, em decorréncia da qual apresentava limita¢oes
motoras em membros inferiores e superiores, com maior mobilidade do
brago esquerdo e restricdes de amplitude do movimento do braco direito, o
que dificultava a motricidade fina.

Para andar, Cris usava uma cadeira de rodas adaptada. Seguia uma dieta
restrita devido a intolerancia a lactose. Embora deglutisse normalmente, tinha
dificuldade para controle da saliva e precisava da ajuda de um cuidador para se
alimentar. Morava com os pais em um bairro periférico, era filho tnico e fazia
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acompanhamentos terapéuticos com equipe multidisciplinar (fonoaudiologia,
fisioterapia e terapia ocupacional) em uma Organiza¢ao Ndo Governamental.
Além disso, frequentava a equoterapia e era acompanhado por neurologista.

Ademais, frequentava a creche ha menos de um ano, onde fazia parte de um
grupo de criangas da mesma faixa etaria que ele. Das 18 criangas que compu-
nham o grupo, quatro tinham diagndstico neurolégico associado a infecgdo
pelo virus Zika. No entanto, somente Cris tinha assiduidade e acompanhava
as atividades de rotina da creche. Ele participava de atividades como assistir
a desenhos e cantar musicas infantis junto ao grupo e, de maneira individual,
participava do tempo de brincadeira livre e desenho. Além dessas atividades,
acdes eram realizadas conforme os objetivos pedagogicos propostos para o dia.
Em geral, por estar em uma creche, havia ainda os momentos de alimentagéo,
cuidados com a higiene e duas horas de “soneca” apds o almogo.

Cris nio falava oralmente. Os colegas de grupo demonstravam carinho
e cuidado com ele. Em diferentes momentos, tentavam interagir e inclui-lo
nas brincadeiras livres. Era comum, no entanto, que se referissem a ele como
“bebé”. Também era recorrente que falassem sobre ele como se nio estivesse
presente ou como se ele ndo pudesse compreender o que estava acontecendo.

Em um determinado dia, ao flagrar um dos momentos em que as demais
criancas do grupo se referiam a Cris como bebé, a professora se aproxima da
pesquisadora que observava a cena e diz: “por mais que a gente fale que néo
é bebé, eles s acham que C. é bebé. E a gente todo dia fala que ele ndo é bebé,
que ele tem a mesma idade. Fiz uma aula até falando justamente da idade,
mas, para eles...” (Pimentel; Catrini; Arantes, 2021, p. 489).

Tudo parecia mesmo conspirar a favor do imaginario das outras criangas
de que Cris era um bebé. Ele néo falava, era o tempo todo acompanhado por
uma Auxiliar de Desenvolvimento Infantil (ADI), usava fraldas e precisava
ser alimentado. Todo esse cuidado, comumente dirigido as criancas menores,
ocorria sob os olhares dos colegas de grupo. Além disso, bonecos de peltcia e
brinquedos similares aos oferecidos a criangas menores eram de uso exclusi-
vo de Cris. Tal situagdo parecia trazer incomodo para ele, o que era observado
pelo aumento da sua movimentagédo corporal.

As autoras do estudo trazem um didlogo entre a professora e uma das crian-
cas do grupo. Ao tentar explicar para essa crianca que Cris ndo era um bebé, a
professora mencionou que ele era uma crianga “especial”. Como resposta, esse
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aluno diz, sem hesitar: “eu também sou especial” (Pimentel; Catrini; Arantes,
2021, p. 489). A auséncia de oralidade e a demanda por atencéo especifica pare-
ciam afetar profundamente o modo como as relacdes eram estabelecidas entre
Cris, os colegas e as profissionais, tendo pouco peso a sua idade cronoldgica.

Ao longo do tempo, a professora sentiu-se confortavel em relatar a fonoau-
didloga suas dificuldades em avaliar o desenvolvimento pedagdgico de Cris,
ja que ele ndo “falava”. Considerando as possibilidades abertas com o uso
da CAA, foi sugerido que “se construisse uma situagdo em que perguntas
relacionadas aos contetidos pedagégicos fossem dirigidas a crianga e que ela
pudesse usar o gesto de apontar como forma de resposta” (Pimentel; Catrini;
Arantes, 2021, p. 489). A seguir, reproduzimos a cena enunciativa registrada
quando da implementagido dessa sugestdo:

Cena enunciativa 1

As criangas estdo sentadas em um semicirculo, conhecido como “rodinha”,
com a professora no centro. Cris (C.) estd sentado em uma cadeira adaptada
ao lado da professora (Al).

1. Al: C,, olha aqui, qual é o vermelho? (A professora pega duas garrafas
coloridas, uma amarela, posicionada no lado direito de C., e outra ver-
melha, posicionada no lado esquerdo)

2. C.: (olha e aponta para a garrafa vermelha com a mao esquerda)
3. Al: (olha para C., sorri e olha para a pesquisadora)
4. C.: (sorri, continua apontando e tenta segurar a garrafa vermelha)

5. Al: Pronto, segure o vermelho, vou botar aqui, vou botar aqui, pronto
(coloca a garrafa vermelha no chio)

6. C.: (observa a professora colocar a garrafa no chéo)

7. Al: Qual é 0 azul? (com a garrafa amarela posicionada no lado direito
de C. e a garrafa azul posicionada no lado esquerdo)

8. C.: (olha e emite sons ininteligiveis)

A partir dessa primeira experiéncia, comegou-se a observar que o modo
de comparecimento da fala de Cris era marcado no corpo sob diversas formas,
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seja pelo olhar, sorrisos, gestos indicativos e emissdes sonoras. Em momentos
posteriores, houve o reconhecimento de que o toque no corpo do outro e breves
momentos de oralidade também faziam parte dessa lista de manifestagdes.

Deve-se destacar que essas manifestagdes surgiam em resposta ao outro
mediante a escuta aberta ao didlogo com a crianga, isto ¢, para sustentar po-
sicdo de falante, Cris dependia da interpretacdo que o outro lhe oferecia. As-
sim, constatando outras possibilidades de resposta, para além da oralidade,
os colegas e profissionais préoximos puderam apostar/investir na capacidade
de Cris de estar e falar com o outro (Pimentel; Catrini; Arantes, 2021).

Note-se que é preciso abrir a escuta para o corpo que fala. Mesmo que a
fala ndo se materialize oralmente, nio se pode confundir com auséncia de
linguagem. Deve-se reconhecer que manifestagdes corporais sdo significantes
e, por isso, podem ser recolhidas pela interpretagdo (Dudas, 2009). Queremos
dizer, com isso, que diversos eram os modos de presenca de Cris nos dialogos,
mas a forma como ele era enlagado no jogo dialdgico pela interpretacdo do
outro fazia toda diferenca para a sua participa¢io nas atividades e para seu
processo de aprendizagem.

A guisa de consideracdes finais

O recorte do estudo de caso realizado por Pimentel, Catrini e Arantes
(2021) demonstrou que ha diferentes maneiras de “falar” (sinais graficos, ma-
nuais, escrita, corpo). Mostrou, ainda, que o papel do outro (profissionais
da educagio, satde, colegas interlocutores da crianga) é essencial no sentido
de exercer uma escuta que possa recolher e valorizar essas manifestacoes de
singularidade. O reconhecimento de que em um corpo prejudicado ha sujeito,
que se estd frente a um corpo falante, é caminho essencial para o enfrenta-
mento dos desafios que se colocam na incluséo, no espago escolar, de criancas
com limitagdes fisicas e que ndo falam.

Consideramos que as reflexdes mobilizadas neste capitulo possam trazer
pontos essenciais sobre a inclusio escolar de criancas com deficiéncia que ndo
falam oralmente. Pontuamos a necessidade da escola de subverter o modelo
tradicional e o “ideal” de educa¢do com o qual estd habituada a funcionar,
apreendendo efeitos singulares e imprevisiveis de cada aluno, o que néo é
facil, tampouco simples.
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Fato é que ha uma heterogeneidade de casos e de manifestagcdes que o
padrio escolar ndo abrange. Assim, ndo basta somente construir recursos e
definir estratégias de ensino para cada “classe” de alunos que ndo falam oral-
mente e tém uma deficiéncia. Cada aluno terd um caminho individual que
respeite suas especificidades. No caso da CAA, é preciso pensar que biblioteca
de simbolos utilizar, que tamanho de simbolos, respeitando a acuidade visual
do aluno, que recurso ou ferramenta, entre outros. Nao se pode negligenciar
que hd uma pluralidade de casos, mesmo em diagndsticos médicos similares.

O uso da CAA podera trazer “materialidade” para a circulagdo dos dize-
res, conforme discutiu Vasconcellos (2006). Seja um apontamento de simbo-
lo pictografico, um meneio de cabega para “sim” ou “né0”, uma vocalizagio,
extensdo corporal, um olhar direcionado, é a partir de um olhar atento para
essas manifestacdes que se podera firmar o encontro de ensino-aprendiza-
gem com alunos que nao podem falar oralmente. Certamente, essa nao é a
maneira com a qual o professor estd habituado a que os alunos participem em
sala de aula, contudo, podera ser eficaz se o professor puder enxergar mais
do que o quadro médico e notar que ha enderecamento, que ha um aluno ali.

Importante é que a escola caminhe com espacos de discussodes sobre esses
alunos, além de ferramentas e adaptagdes de atividades caso a caso, susten-
tando que é possivel uma outra maneira de falar e escrever (ndo convencio-
nalmente), mesmo na sutileza de uma movimentagio corporal, de um gesto
ou por meio dos simbolos da CAA. Se a crianca for vista apenas por sua de-
ficiéncia, a tendéncia é que seja ignorada como um sujeito que tem desejos
proprios, ficando apenas como “objeto de cuidados” e sem direito a palavra,
pois o desejo que conta é sempre do outro — como discutiu a psicanalista
francesa Mannoni (1988). Quando o professor nota um enderecamento, o ini-
cio de um lago pode ser feito, o que favorece o processo de aprendizagem e a
inclusdo escolar efetiva. A posi¢do frente ao outro é decisiva, seja o terapeuta,
o familiar ou o professor (Dudas, 2016).

Essas criangas, muitas vezes, introduzem um enigma frente ao seu silén-
cio. Por consequéncia, hd, frequentemente, poucas oportunidades de leitura
e escrita para elas, pouco investimento na area pedagogica, inclusive familiar,
pela baixa expectativa do outro e pela dificuldade em saber como adaptar os
contetdos escolares quando ha questdes motoras e intelectuais envolvidas.
Além disso, héd alguns métodos de alfabetizagdo que partem da oralidade, o
que traz impasses sobre como alfabetizar quando hd crian¢as que nao falam
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com sua propria voz, mas com vozes sintetizadas ou outros recursos de CAA.
E de suma importancia que o processo de aquisi¢io da linguagem escrita seja
problematizado também nesses casos.

O fonoaudidlogo/clinico de linguagem podera contribuir de maneira co-
laborativa no enfrentamento desses desafios, abrindo espacos de escuta nas
escolas, tanto com os professores como com os demais profissionais da edu-
cagdo, pais e alunos. Ha, por certo, o momento sobre questdes mais informa-
tivas a respeito da CAA, mas é preciso muito mais. E preciso uma mudanga
de posigéo frente ao outro, que podera vir com reflexdes sobre outras manei-
ras de estar no mundo (Diniz, 2007; Pimentel; Catrini; Arantes, 2021), outras
maneiras de falar, de andar, de escrever, de viver.

Espera-se que sejam estabelecidos espagos de discussdo com troca de su-
gestdes sobre os alunos da escola (ndo ficando a cargo somente do professor
de sala). Momentos de discussdo sobre CAA com os alunos sdo igualmente
importantes. Sugerimos que se possibilite que a crianga que néo fala oralmen-
te possa compartilhar com a turma, por exemplo, como se comunica, qual
biblioteca de simbolos utiliza, qual aplicativo de CAA etc.

Entendemos que dar vez e voz as criangas que ndo falam, permitindo a elas
protagonismo na cena escolar com as condicdes que tiverem, permite a quebra
de barreiras imaginarias e possibilita que se apresentem como criangas que sao

—dizendo do que gostam de brincar e de ver na televisdo, do time que torcem...
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Consideragoes iniciais

O processo de inclusdo do publico da Educacio Especial (PEE)! — estu-
dantes com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas ha-
bilidades/superdota¢io (Brasil, 2008a) — na Educa¢io Superior evoca uma
dindmica cooperativa entre diferentes atores — gestores, professores, equipes
multiprofissionais, estudantes, dentre outros (Cabral, 2021).

1  Neste texto, optamos pela expressdo “publico da Educacio Especial”, com a supressio da
palavra “alvo” presente em documentos politico-normativos brasileiros, pois, “se acessi-
bilidade implica ressignificagdo do contexto, nas perspectivas biopsicossocial, policéntri-
ca e cooperativa, ndo parece ser apropriado que se tenha como “alvo” um tnico publico,
sobretudo quando consideradas as plurais intersec¢des identitarias que, historicamente,
deslocam-se contra o sentido de ser espectadoras inertes” (Cabral, 2021, p. 154).
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Em 2005, a cria¢do do Programa de Acessibilidade na Educagdo Superior
(Programa Incluir) teve por objetivo implantar a¢des afirmativas para asse-
gurar o acesso e a permanéncia do PEE na Educagéo Superior, sobretudo por
intermédio da criagdo dos Nucleos de Acessibilidade nas Instituicoes Fede-
rais de Educagéo Superior (IFES).

Compreende-se por Nucleos de Acessibilidade “a constitui¢do de espago
fisico, com profissional responsavel pela organizacdo das agdes, articulagdo
entre os diferentes 6rgaos e departamentos da universidade” para a “imple-
mentagdo da politica de acessibilidade e efetivagdo das relagdes de ensino,
pesquisa e extensdo na drea” (Brasil, 2008b, p. 39). De acordo a Secretaria de
Educagio Superior do Ministério da Educagio, os Nucleos devem

[..] atuar na implementa¢do da acessibilidade as pes-
soas com deficiéncia em todos os espagos, ambientes,
materiais, acdes e processos desenvolvidos na insti-
tuigdo. As agdes desenvolvidas pelo Nucleo deverdo
integrar e articular as demais atividades da instituicdo
como os projetos de pesquisa, estudo, intercambio, coo-
peracgdo técnico cientifica e extensdo, demonstrando seu
carater multidisciplinar para a inclusdo educacional e
social das pessoas com deficiéncia (Brasil, 2008b, p. 39).

Por meio da criagio e implementa¢ido dos Nucleos de Acessibilidade, as
acoes voltadas a inclusdo na Educagao Superior tém ocorrido, principalmente,
através da institui¢do de programas, de orientagdes a comunidade académica
e de disponibilizacido de servicos especializados e de recursos de acessibilida-
de (Nozu; Bruno; Cabral, 2018).

Considerando esses aspectos, neste capitulo, objetiva-se analisar a atua-
¢do dos Nucleos de Acessibilidade no processo de inclusdo dos estudantes
PEE em universidades federais brasileiras.

Procedimentos metodolégicos

Para o alcance do objetivo proposto, foi realizada uma revisdo sistema-
tica da literatura (Mattar; Ramos, 2021), inspirada em aspectos da declara-
¢do Prisma 2020 (Page et al., 2022), direcionada a partir da seguinte questio:
quais sdo as agdes e os desafios dos Nucleos de Acessibilidade para a inclusdo
dos estudantes PEE em universidades federais brasileiras?
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Para tanto, os artigos cientificos de periddicos nacionais foram eleitos
como materialidade bibliografica para a revisdo sistematica. Ainda, foi defi-
nido o Portal de Periédicos da Coordena¢ido de Aperfeicoamento de Pessoal
de Nivel Superior (Capes) como base de levantamento de dados, haja vista a
sua abrangéncia e disseminagao. Por fim, delimitou-se como descritores de
busca a expressao “nucleo de acessibilidade”. O levantamento de artigos foi
realizado em fevereiro de 2024.

Ao utilizar o filtro “tipo de recurso”, foram selecionados os itens “artigos” e
“idioma — Portugués” e descartados os filtros “assunto”, “data da criagdo”, “co-
» «

legao”, “titulo de periddico” e também “disponibilidade”, que apresenta o item
<« 7 . . » . . . . . .
Periddicos revisados por pares”, pois este limitava significativamente as buscas.

Inicialmente, foram selecionados 54 artigos. Para o refinamento da busca,
foram considerados os artigos que atendessem a pelo menos um dos critérios
a seguir: ter a expressdo “nucleo de acessibilidade” em seu titulo; possuir a
expressdo “nucleo de acessibilidade” dentre as palavras-chave; trazer o termo

“ntcleo de acessibilidade” no resumo; abordar “nucleo de acessibilidade” nos
objetivos; ou apresentar eixos/categorias de analise, nos resultados, que tives-
sem relagdo com a expressido “nucleo de acessibilidade”.

Ainda, foram selecionados apenas artigos que registravam: relatos de ex-
periéncias; pesquisas documentais com registros de documentos institucio-
nais ou dos Nucleos de Acessibilidade; e pesquisas empiricas com o uso de
questionarios ou entrevistas junto as pessoas com deficiéncia ou servidores
lotados nos Nucleos.

Além disso, foram considerados somente os artigos que se referiam a ins-
tituigdes da esfera administrativa federal. O recorte temporal estabelecido foi
“sem delimitac¢do”, ou seja, sem data limite inicial e final.

Apresentacdo e discussao dos resultados

Tendo em vista a aplicacio de todos esses critérios, dos 54 artigos encon-
trados, restaram 22. Os artigos selecionados foram armazenados em um drive.

Com base nos 22 artigos, considerando os critérios de inclusdo/exclusio,
o Quadro 1 apresenta informacoes sobre o ano de publica¢io, autoria, titulo
e periodico de publicacdo.
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Quadro 1 - Artigos selecionados para a revisio sistematica (continua)

Ano

Autor

Titulo

Periddico

2024

CARVALHO, Andreza de Olivei-
ra de; QUEIROZ, Paulo Pires de

A criagdo do Nucleo de
Acessibilidade e Inclusdo
na Universidade Federal
do Estado do Rio de Janei-

ro: analise a partir do Ciclo
de Politicas

Educagdo e
Politicas em
Debate

2022

GONCALVES, Arlete Marinho;
TEIXEIRA, Sonia Regina dos
Santos

Coordenadoria de Acessi-
bilidade da Universidade
Federal do Para (UFPA):
experiéncias e desafios no
Ensino Superior

Educere et
Educare

2022

GONGALVES, Fabiola Ménica
da Silva; FERNANDES, Thays
Suelen de Morais Pereira; RO-
CHA, Marina Lins de Carvalho

Os desafios do ensino
remoto emergencial e
a atuagdo do Nucleo
de Acessibilidade da
Universidade Federal de
Pernambuco

Horizontes

2022

OLIVEIRA, Ana Flavia Teodoro

de Mendonga; SANTIAGO, Cin-

thia Brenda Siqueira; TEIXEIRA,
Ricardo Antonio Gongalves

Educacgdo inclusiva na
universidade: perspecti-
vas de formagdao de um

estudante com transtorno
do espectro autista

Educagao e
Pesquisa

2022

PALMEIRO, Kemely; DONIDA,
Lais Oliva; SANTANA, Ana
Paula

Praticas voltadas a inclu-
sdo: a fonoaudiologia na
educagdo superior

Revista Ibero-
-Americana de
Estudos em
Educacgao

2022

SILVA, Vanessa Caroline; MO-
REIRA, Laura Ceretta

O estudante com Transtor-
no do Espectro Autista nas
universidades brasileiras

Revista Educa-
¢do Especial

2022

VICTOR, Sonia Lopes; UZEDA,
Sheila de Quadros

Educacgdo Inclusiva e
Ensino Superior: avangos e
desafios

Educere et
Educare

2021

CERQUEIRA, Fabiana de
Jesus; MIRANDA, Theresinha
Guimaraes

O mapeamento dos nu-
cleos de acessibilidade das
bibliotecas universitarias
federais do Nordeste

Revista ACB

2019

OLIVEIRA, Ana Flavia Teodoro
de Mendonga; ABREU, Tiago
Floréncio de

A percepgdo do aluno com
transtorno do espectro
autista sobre o processo

de inclusdo na Universida-

de Federal de Goias (UFG)

Didlogos e
Perspectivas
em Educagdo

Especial
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Quadro 1 - Artigos selecionados para a revisio sistematica (continua)

2019

OLIVEIRA, Dafne Sousa; SIEMS-
-MARCONDES, Maria Edith
Romano

Ensino superior na pers-
pectiva da pessoa com
deficiéncia, condi¢Ges de
acesso, permanéncia e
sucesso

Artes de
Educar

2019

VALLADAO, Adriana; DHOM,
Lorena; SILVA, Patricia
Nascimento

Avangos e desafios de
acessibilidade e inclusdo
na UFMG: Entrevista com

Adriana Valladao

Revista Do-
céncia do Ensi-
no Superior

2018

BENITE-RIBEIRO, Sandra Apa-
recida; NOVAIS, Sandra Nara
da Silva; SOUZA, Aurélia Ma-
galhdes de Oliveira; MOREIRA,
Joana D’arc; COSTA, Vanderlei
Balbino da

Atendimento ao estudan-
te —recepgdo, SAPP, NAl e
UFGINCLUI

Itinerarius
Reflectionis

2018

BRIZOLLA, Francéli; MARTINS,
Claudete da Silva Lima

Desafios da educagdo
inclusiva no ensino
superior: um retrato das
politicas institucionais das
Universidades Federais do
Sul do Brasil

Triangulo

2018

MELO, Francisco Ricardo Lins
Vieira de; ARAUJO, Eliana
Rodrigues

Nucleos de Acessibilida-
de nas Universidades:
reflexGes a partir de uma
experiéncia institucional

Psicologia
Escolare
Educacional

2018

NOGUEIRA, Lilian de Fatima
Zanoni; OLIVER, Fatima Corréa

Nucleos de acessibilidade
em instituicGes federais
brasileiras e as contribui-

¢des de terapeutas ocupa-

cionais para a inclusdo de
pessoas com deficiéncia
no ensino superior

Cadernos

Brasileiros

de Terapia
Ocupacional

2017

CABRAL, Leonardo Santos
Amancio; MELO, Francisco
Ricardo Lins Vieira de

Entre a normatizacdo e
a legitimagdo do acesso,
participagdo e formagdo
do publico-alvo da educa-
¢do especial em institui-
¢Oes de ensino superior
brasileiras

Educar em
Revista

2017

CIANTELLI, Ana Paula Camilo;
LEITE, Lucia Pereira; NUER-
NBERG, Adriano Henrique

Atuagdo do psicélogo nos

“nucleos de acessibilidade”

das universidades federais
brasileiras

Psicologia
Escolare
Educacional
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Quadro 1 - Artigos selecionados para a revisdo sistematica (conclusio)

MACIEL, Rosali Gomes Araujo; Relato da experiéncia de
FERREIRA, Marcus Vinicius AP snsino e
2017 Andtocles da Silva; CRUZ, rior: desafios e anhospna Revista Cienti-
Aurealice de Ataide Caldera- e . g. . fica do UBM
. L. Otica dos profissionais da
ro Nogueira; ALVES, Marcia ~
. educagdo
Beatriz
MEDEIRQOS, Elaine Cristina de Estudantes com dislexia
Moura Rodrigues; AZONI, Cin- no ensino superiore a = .
2017 . ! ! N , Incl |
0 tia Alves Salgado; MELO, Fran- atuagdo do nucleo de nclusao Socia
cisco Ricardo Lins Vieira de acessibilidade da UFRN
Estrutura e funciona- Revista Ibero-
PLETSCH, Marcia Denise; mento dos nucleos de Americana de
2017 | MELO, Francisco Ricardo Lins acessibilidade e inclusdo
- . . . Estudos em
Vieira de nas universidades federais Educacio
da Regido Sudeste ¢
Acdes exercidas pelos Nu- Revista Brasi-
2016 CIANTELLI, Ana Paula Camilo; | cleos de Acessibilidade nas leira de Educa-
LEITE, Lucia Pereira Universidades Federais ~ .
S ¢do Especial
Brasileiras
OLIVEIRA, Marinalva Silva; A Inclusdo no Ensino
2011 | RODRIGUES, Lidiane Furtado | Superior: uma experiéncia PRACS
Ferreira em debate!

Fonte: Elaborag¢ao propria.

Para avaliacdo e extragdo dos dados, foi utilizado um protocolo préprio
elaborado por Rebelo (2023). Para a andlise dos dados, foram organizados
eixos tematicos, elaborados a partir da identificacdo dos temas recorrentes
que emergiram dos trabalhos selecionados. Os resultados e discussoes sao
apresentados em dois eixos, a saber: 1) A¢oes dos Nucleos de Acessibilidade;
e 2) Desafios dos Nucleos de Acessibilidade.

1) A¢des dos Niicleos de Acessibilidade

Este eixo concentra os resultados dos artigos eleitos referentes as prin-
cipais agdes dos Nucleos de Acessibilidade nas universidades federais bra-
sileiras. Para tanto, organiza-se em trés subeixos: a) Suporte pedagégico; b)
Acessibilidade e tecnologia assistiva; ¢) Orienta¢do e formagdo da comuni-
dade académica.
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a) Suporte pedagégico

O Atendimento Educacional Especializado (AEE) foi abordado como uma
das a¢bes no estudo de Pletsch e Melo (2017), cujo relato indicou que, dos 19
Nucleos de Acessibilidade investigados, apenas um ofertava integralmente
servicos de AEE a estudantes com deficiéncia; os demais ndo ofereciam ou
o faziam de forma parcial. Gongalves, Fernandes e Rocha (2022) apontaram
o AEE, no contexto investigado, como um servigo que supria demandas ndo
apenas dos estudantes com deficiéncia, mas também no apoio aos docentes
e técnicos administrativos. Por outro lado, Medeiros, Azoni e Melo (2017)
mencionaram que as a¢des dos Nucleos visavam a inclusao de estudantes
com dislexia e outras condi¢oes especificas no AEE, apesar de ndo serem con-
siderados PEE pela Politica Nacional de Educagdo Especial na Perspectiva da
Educagao Inclusiva (Brasil, 2008a).

O AEE, segundo os trabalhos supracitados, foi fundamental para promo-
ver a¢Oes em prol dos estudantes PEE na Educac¢io Superior. Entretanto, nes-
sa etapa de ensino, ainda havia uma escassez significativa de oferta de AEE, o
que comprometia, muitas vezes, a qualidade da inclusdo e da acessibilidade
dos estudantes PEE.

Silva e Moreira (2022) discutiram ag¢des dos Nucleos sobre a organizagéo de
editais para recrutar bolsistas de apoio pedagoégico e a produ¢ido de um manual
de boas praticas relacionado ao Transtorno do Espectro Autista (TEA), com
a colaboragéo de estudantes, pais, professores e profissionais de apoio. Silva
e Moreira (2022), assim como Gongalves e Teixeira (2022) e Victor e Uzéda
(2022), relataram a escassez de servidores e a necessidade de recorrer aos bolsis-
tas de apoio pedagodgico para atender a estudantes com TEA, os quais desempe-
nhavam papel na inclusio dos alunos nos espagos universitarios.

Oliveira, Santiago e Teixeira (2022) consideraram, a partir das narrati-
vas dos monitores que apoiavam os estudantes com Transtorno do Espec-
tro Autista (TEA) na Educac¢io Superior, que a fungéo a eles atribuida “se
aproxima[va] muito do trabalho exercido pelo professor de apoio” (Olivei-
ra; Santiago; Teixeira, 2022, p. 9) na Educagio Basica. Os bolsistas de apoio
pedagdgico em questdo ndo eram professores com formacio especifica em
Educacio Especial (assim como muitos profissionais de apoio na Educac¢éo
Bésica) e diferenciavam-se também do servico de AEE, tanto na formacéo
quanto na atuagdo, que, nesse caso, oferece suporte especializado ao PEE, de
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acordo com suas especificidades (Brasil, 1988; 1996; 2015), o que foi discutido
criticamente por Oliveira e Siems-Marcondes (2019).

Gongalves e Teixeira (2022), ao abordar as experiéncias e desafios do Nu-
cleo de uma universidade do Pard, detalharam o apoio pedagoégico realiza-
do por meio do Programa Pré-Pedagégico PcD (Pessoas com Deficiéncia),
estruturado para responder as demandas especificas de estudantes quanto
as atividades académicas. No entanto, apesar das dissondncias dos aspectos
legais, a atuagdo desse tipo de apoio, realizado por meio do bolsista de apoio
pedagdgico, deve ser vista como parte de um esforco conjunto, como ressalta-
do por Nogueira e Oliver (2018), que enfatizaram a importancia do trabalho
colaborativo para promover a autonomia e o desenvolvimento académico dos
estudantes com deficiéncia.

Melo e Aratjo (2018) discorreram sobre a atuagao do bolsista de apoio pe-
dagdgico como apoio técnico, juntamente com profissionais, participando na
elaboragdo de materiais académicos acessiveis. Por sua vez, Ciantelli, Leite e
Nuernberg (2017) frisaram a¢des como a promogéio de cursos de Libras, com
a participagdo do bolsista de apoio pedagogico para atender a essa demanda.

b) Acessibilidade e tecnologia assistiva

Victor e Uzéda (2022) ressaltaram que o Nucleo de Acessibilidade inves-
tigado promovia e acompanhava a¢des voltadas para a educagio inclusiva,
como por exemplo a elabora¢do de politicas para a acessibilidade arquite-
ténica, com calcadas acessiveis e plataformas elevatorias, assegurando que
0s espag¢os universitarios fossem transformados. Oliveira e Rodrigues (2011)
também apontaram a implementacio de adapta¢des arquitetdnicas como
uma medida fundamental para garantir a acessibilidade.

Sobre a tecnologia assistiva, Victor e Uzéda (2022), Ciantelli e Leite (2016)
e Gongalves, Fernandes e Rocha (2022) salientaram a importincia dos Nu-
cleos de Acessibilidade na disponibilizagao de recursos tecnolégicos, ma-
teriais e equipamentos em regime de empréstimo para os estudantes com
deficiéncia, a fim de elaborar outras estratégias de comunicagdo. Gongalves,
Fernandes e Rocha (2022) assinalaram que, no periodo da pandemia, o Nu-
cleo investigado manteve o atendimento presencial aos estudantes com TEA,
evitando contato por meio de ferramentas virtuais, como o WhatsApp.
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Palmeiro, Donida e Santana (2022) mencionaram a variedade de equi-
pamentos, recursos tecnoldgicos acessiveis e profissionais disponibilizados,
destacando o sistema Braille e seus revisores como recursos mais utilizados.
Medeiros, Azoni e Melo (2017) relataram a formagéo para o uso de tecnologia
assistiva e a disponibiliza¢do de materiais como livros em dudio e software de
reconhecimento de voz entre as agdes desenvolvidas.

Cerqueira e Miranda (2021) descreveram a disponibilizagdo de textos em
diversos géneros, como obras literarias em Braille e audiobooks, e a utilizagao
de computadores equipados com softwares acessiveis, lupas eletronicas e a
opg¢do de reprodugdo de imagens em alto relevo, bem como o uso de scanner
falado para a leitura de textos impressos. Por fim, Oliveira e Siems-Marcon-
des (2019) relataram a realizagdo de capacitacdo dos estudantes para utilizar
o material tecnoldgico disponibilizado, aproveitando ao maximo os recursos
para facilitar seu aprendizado e participagdo nas atividades académicas.

¢) Orientacao e formac¢ao da comunidade académica

Benite-Ribeiro et al. (2018) fizeram destaque as agdes do Nucleo de Aces-
sibilidade, a partir de uma equipe com formagéo e qualificacdo, que se dedi-
cava também a busca por recursos humanos.

As pesquisas relataram a implementacdo de programas de formagédo con-
tinuada para docentes, capacitando-os a atender as demandas dos estudantes
PEE, bem como para encaminha-los adequadamente a outros setores da ins-
titui¢do, quando necessario (Medeiros; Azoni; Melo, 2017; Maciel et al., 2017).

Brizolla e Martins (2018) discutiram, além da formac¢do docente, a impor-
tancia da orientagdo aos coordenadores de cursos, embora essa pratica nio
seja realizada em todas as IFES, sugerindo uma possivel falta de planejamen-
to sistematico dessas acdes por parte das universidades. Gongalves, Fernan-
des e Rocha (2022) afirmaram que o Nucleo buscava dialogar com diversos
setores da instituicdo para que a acessibilidade fosse assegurada, o que foi es-
sencial para atender aos estudantes cegos e surdos, orientando-os sobre o uso
de plataformas como o Google Meet. Gongalves e Teixeira (2022) relataram
que a¢des pertinentes a formacado se davam por meio da disponibilizagdo de
cursos, oficinas, workshops, palestras, simposios, foéruns, cursos de aperfei-
coamento, webindrios e outras atividades similares, que eram promovidas e
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integradas ao Programa de Desenvolvimento Pessoal (PDP), além de agdes
especificas voltadas para os estudantes.

Silva e Moreira (2022) expuseram que o oferecimento de informagdes
sobre o TEA e outras condi¢bes para os docentes e demais funcionarios da
institui¢do possibilitava-os enriquecer o conhecimento e diversificar as abor-
dagens no suporte, sensibilizando toda a comunidade académica sobre essa
condi¢do, promovendo um ambiente mais inclusivo e acolhedor, o que valo-
rizava a diversidade na instituicéo. Oliveira e Rodrigues (2011) abordaram as
iniciativas de orientacdo para promover a superagdo de barreiras atitudinais,
como palestras, reuniées com professores e debates em salas de aula, condu-
zidas pelo Nucleo de Acessibilidade.

Ciantelli, Leite e Nuernberg (2017) discutiram a eliminag¢do de barreiras
atitudinais por intermédio de diversas a¢des de sensibilizag¢do, incluindo
eventos, palestras, semindarios, rodas de conversa, semanas tematicas e cam-
panhas educativas. Eles também destacaram a realizagao de momentos de
confraternizacdo entre as pessoas com e sem deficiéncia, além de atividades
de interacéo entre os funciondrios do setor.

2) Desafios dos Nticleos de Acessibilidade

Este eixo concentra os resultados dos artigos eleitos referentes aos princi-
pais desafios dos Nucleos de Acessibilidade nas universidades federais bra-
sileiras. Para tanto, organiza-se em trés subeixos: a) Gerenciamento de re-
cursos financeiros; b) Formacéo e capacitacdo da equipe; ¢) Articulagdo com
setores internos as universidades federais brasileiras.

a) Gerenciamento de recursos financeiros

Carvalho e Queiroz (2024) afirmaram que a regulamentagdo no uso das
verbas disponibilizadas pelo Programa Incluir representava um desafio signi-
ficativo, pois havia limita¢es para o planejamento das agdes destinadas aos
estudantes PEE, dificultando, por exemplo, a aquisi¢do de equipamentos de
tecnologia assistiva, a contratagdo de servidores e a disponibilizacdo de um
espaco fisico adequado para o funcionamento do Nucleo de Acessibilidade.

Oliveira e Siems-Marcondes (2019) entendiam que um dos desafios era a
falta de verbas para a aquisigdo de novos recursos e equipamentos tecnologicos.
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Gongalves, Fernandes e Rocha (2022) complementaram que os cortes no orga-
mento da educagdo geravam escassez de verbas para os atendimentos necessa-
rios e para a disponibilizagao dos servigos. Ainda, houve a suspensao de con-
cursos e a extingdo de vagas de cargos como tradutores/intérpretes de Libras.

Os desafios incluiram os cortes orgamentarios e a sua geréncia, sendo
emergente a aplicacdo dos recursos, de modo a justificar os “gastos” em re-
lagdo ao que é disponibilizado e a viabilidade dos projetos para os 6rgaos
governamentais financiadores.

b) Formacao e capacita¢ao da equipe

Carvalho e Queiroz (2024) e Cabral e Melo (2017) expuseram que um dos
desafios era a falta de formacéo especializada dos profissionais encarregados
do setor de Educagéo Especial, sobretudo os que exercem fungéo nos Nucleos
e os docentes que atendem a estudantes PEE nos cursos superiores, apontan-
do a discrepéncia entre o que é indicado nos textos legislativos relacionados a
inclusio educacional e a formagédo dos profissionais para atuar nesse 4mbito.
Brizolla e Martins (2018) especificaram que a falta de capacitacdo do profis-
sional do servico de AEE e dos outros servidores das IFES responsaveis pelo
atendimento, cadastro e matricula dos estudantes PEE pode prejudicar o pro-
cesso de inclusdo educacional. Somado a isso, Melo e Aratjo (2018) eviden-
claram que, muitas vezes, a falta de conhecimento resultava em concepgdes
equivocadas sobre a deficiéncia.

Oliveira e Abreu (2019) apontaram a necessidade de formagao dos pro-
fissionais do Nucleo de Acessibilidade, para entender as especificidades dos
estudantes com TEA e oportunizar discussdes sobre as condigdes especificas
dos alunos, a fim de promover a sensibilizacdo e a conscientizacdo entre os
membros da comunidade académica, contribuindo para desconstruir este-
redtipos e preconceitos. Oliveira e Siems-Marcondes (2019) discorreram so-
bre a necessidade de expandir as equipes de profissionais que atendiam os
estudantes PEE, o que possibilitaria o uso de recursos, metodologia e didatica
adequados no processo de inclusio desses estudantes.

Diante das pesquisas explicitadas, registra-se que a auséncia/insuficién-
cia de formagio da equipe e, consequentemente, a resisténcia a mudangas na
pratica cotidiana de alguns profissionais junto ao PEE foram os principais
desafios elencados.
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¢) Articulacao com setores internos as universidades federais
brasileiras

Oliveira e Abreu (2019) assinalaram que a articulagéo e integra¢do do Nu-
cleo a outros setores da universidade era um ponto relevante na superagio
dos desafios, a fim de colaborar para a divulgacdo e conhecimento sobre as
atividades desse setor. Oliveira, Santiago e Teixeira (2022) indicaram que o
Nicleo investigado dava inicio ao contato com os estudantes PEE a partir de
um sistema on-line, pelo qual se realizavam solicitagdes de apoio especia-
lizado. Contudo, um dos desafios apresentados era promover uma cultura
inclusiva, pois se reconheciam as dificuldades institucionais em atuar perante
as especificidades do estudante com TEA.

Melo e Aratjo (2018) afirmaram que a articulagédo institucional promovia
a efetivagdo de politicas de inclusdo educacional e exigia o comprometimento
dos gestores, especialmente dos diretores de centros e unidades. Nesse aspecto,
ampliava também a garantia da disponibilizagdo de vagas para profissionais
com formagdo especifica, promovendo uma rede de apoio intrainstitucional
e a responsabilidade setorial sobre a tematica. Gongalves e Teixeira (2022) de-
monstraram preocupagio com as vagas destinadas aos cotistas, quando ociosas,
devendo ser potencialmente ocupadas, o que requeria um envolvimento insti-
tucional conjunto e a comunicagio entres os setores da instituigao.

Brizolla e Martins (2018) mencionaram que a insuficiéncia na composi¢io
da equipe de trabalho e a auséncia de regimentacdo institucional ocasiona-
vam o que chamaram de “soliddo pedagdgica” dos Nucleos, expondo a falta
de suporte e colabora¢io externa, bem como uma relagdo insuficiente com
politicas estudantis mais amplas, inclusive aquelas vinculadas a graduagédo e
aos assuntos estudantis. Complementarmente, Victor e Uzéda (2022) salien-
taram que havia dificuldades em oferecer experiéncias a esses estudantes nos
distintos segmentos e setores que compdem a universidade, no ensino, na
pesquisa e na extensdo.

Cerqueira e Miranda (2021) sublinharam a falta de informagéo acessivel
como um dos principais desafios enfrentados. Os Nucleos devem abordar
essa lacuna formulando estratégias eficazes para garantir o acesso a informa-
¢do aos estudantes PEE. No caso especifico dessa investigacdo, as autoras ci-
taram que a parceria da biblioteca da instituicdo desempenhava agoes expres-
sivas para superar alguns desafios. Ciantelli e Leite (2016) assinalaram que
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os Nucleos de Acessibilidade precisavam fortalecer-se. Para isso, sugeriram
transforma-los em Coordenadorias de Acessibilidade, o que os estruturaria
dando maior visibilidade, autonomia e representatividade na esfera adminis-
trativa da universidade.

As pesquisas indicaram que ainda sdo multiplos os desafios enfrentados no
processo de inclusdo de estudantes na Educacio Superior, o que afeta exponen-
cialmente os estudantes PEE, dificultando ou impedindo a sua permanéncia.
Os estudos exprimiram que o distanciamento na a¢io contributiva, colabora-
tiva e de parceria entre os Nucleos e outros setores potencializa as dificuldades.

Alguns estudos destacaram a importancia do atendimento psicossocial e
de terapeutas ocupacionais para estudantes nas universidades federais brasi-
leiras (Benite-Ribeiro et al., 2018; Brizolla; Martins, 2018; Nogueira; Oliver,
2018), descrevendo essa demanda como emergente nos espagos universitarios,
de modo que os Nucleos, ao disporem de profissionais de psicologia e as-
sisténcia social, deveriam apresentar um carater multiprofissional. De outro
ponto, na auséncia desses profissionais, é relevante que os Nucleos estabele-
cam parcerias e articulacdes com outros setores da universidade para que
possam dar suporte nessas areas.

A esse respeito, as pesquisas denotaram os servicos psicossociais, peda-
gogicos e assistenciais de forma interseccionada, por meio de agentes com
diferentes formac¢oes (Gongalves; Teixeira, 2022; Silva; Moreira, 2022; Victor;
Uzéda, 2022; Nogueira; Oliver, 2018; Brizolla; Martins, 2018; Melo; Araujo,
2018; Benite-Ribeiro et al., 2018; Ciantelli; Leite, 2016).

Os servigos especializados devem primar pelo que os documentos poli-
tico-normativos indicam: o direito a participagdo ativa e integral do estu-
dante PEE na universidade, a fim de oportunizar o acesso, a permanéncia
e a titula¢do. Portanto, para o éxito do estudante PEE na vida académica, é
essencial atender as suas especificidades pedagdgicas, sejam elas momenta-
neas ou permanentes.

Consideragoes finais

Os Nucleos de Acessibilidade tém atuado em varias frentes, incluindo su-
porte pedagdgico, acessibilidade arquitetonica, tecnologia assistiva, orienta-
¢do e formagdo da comunidade académica.
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As agoes implementadas registradas pela literatura visam atender as ne-
cessidades dos estudantes PEE e, em alguns casos, de servidores com condi-
¢oes semelhantes. Além disso, a formagdo e a sensibilizacdo da comunidade
académica tém sido promovidas por meio de cursos, palestras e workshops.
Essas iniciativas sdo importantes para assegurar a participagdo dos estudan-
tes PEE e fomentar a constru¢do de um ambiente académico mais inclusivo.

Os desafios enfrentados indicados pela literatura, tais como a gestdo de
recursos e a articulagdo interna, sdo abordados por meio de estratégias que
envolvem a capacitagdo de equipes, o investimento em tecnologia e a acessi-
bilidade dos espagos fisicos e aspectos metodoldgicos.

A literatura especializada mostra, de maneira geral, que os Nucleos tém
atuado de forma diversificada, desempenhando um papel importante no
processo de inclusdo dos estudantes PEE na Educac¢io Superior. Entretanto,
apesar dos avancos, defende-se que mudangas estruturantes nas politicas e
praticas na Educagdo Superior sdo imprescindiveis, sobretudo quanto a ne-
cessidade de construgdo de uma cultura institucional inclusiva (Nozu; Bruno;
Cabral, 2018), a partir da qual toda a comunidade universitdria, e ndo apenas
os Nucleos de Acessibilidade, estaria envolvida no processo de formagéo aca-
démica do estudante PEE.
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Consideracgoes iniciais

Este capitulo evidencia a dificuldade de articulagdo entre os trabalhos
dos profissionais da educa¢do como um dos desafios para o desenvolvimento
pedagogico adequado com os alunos Publico da Educagido Especial (PEE).
Esse tema é um recorte da pesquisa de dissertagio acerca da articulagdo entre
educadores das Salas de Recursos Multifuncionais (SRM) que atuam com
Atendimento Educacional Especializado - AEE, e os das salas comuns (Trovo,
2022), além de apresentar os possiveis impedimentos para a ndo ocorréncia
da articulagdo entre esses professores.

Com o objetivo de compreender como ocorre a articulagio entre o trabalho
pedagogico do Atendimento Educacional Especializado e o dos professores das
salas comuns, apresentam-se os resultados de uma pesquisa qualitativa, cons-
truida com utiliza¢do de material empirico coletado por meio de entrevistas com
sete professores do AEE, que trabalham em SRM, e de sete professores regentes
de sala comum da rede municipal de ensino de Corumba (MS), que atuam no
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Ensino Fundamental I e que possuem, em suas salas, alunos PEE atendidos pelo
AEE. Nas entrevistas, foram escolhidas as categorias de discussao “Tensdes Do-
cente” e “Condigdes de Trabalho”, que foram sinalizados pelos entrevistados.

Os resultados das analises dos dados apontaram que os professores da
SRM reconhecem a importéncia da interlocu¢do para o sucesso na aprendi-
zagem do aluno, no entanto varios fatores colaboram para a ndo ocorréncia
dessa comunicagdo. Fatores amplos e complexos que nio estdo vinculados
ao desejo ou a boa vontade dos professores em estabelecer a articulagdo, mas
estdo relacionados com todo contexto, no qual o trabalho docente é realizado.

Outro aspecto mencionado refere-se as formagoes de educadores, que de-
veriam ser pensadas ndo apenas para o professor da Educagdo Especial, mas
para todos os professores, de modo que, em todas as formagdes, os alunos PEE
deveriam ser considerados, principalmente como foco de um trabalho colabo-
rativo. Constatou-se, também, que a equipe pedagogica poderia proporcionar
momentos de estudos nas horas de atividades dos regentes. Acredita-se que
¢ fundamental uma nova postura e modificacdo de concep¢des educacionais,
para que a escola seja um espaco de didlogo entre todos, que favoreca a apren-
dizagem e garanta a qualidade no ensino de todos os estudantes.

Desafios e barreiras na colaboracao entre professores do AEE e
do ensino comum

A educagio inclusiva é um processo que exige a integragdo de diferentes
profissionais e estratégias para garantir que todos os alunos tenham acesso a
uma aprendizagem significativa. Nesse sentido, o Atendimento Educacional
Especializado (AEE) desempenha um papel essencial ao oferecer suporte espe-
cializado para atender as necessidades especificas dos alunos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento ou altas habilidades/superdotagao.

De acordo com a Resolugdio CNE/CEB n° 4/2009, um dos documentos
que regulam o AEE, “cabe ao professor que atua na Sala de Recursos Mul-
tifuncionais a elaboragido e a execu¢do de um planejamento, sem esquecer
a articulacdo com os professores da sala de aula comum” (Brasil, 2009b, p.
3). Essa diretriz enfatiza a importincia da colaboragéo entre os profissionais,
garantindo que as a¢Oes realizadas no AEE sejam complementares ao traba-
lho desenvolvido na sala regular, promovendo, assim, uma educagido mais
inclusiva e integrada.
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Marques e Giroto (2016) destacam a importancia da participagdo de todos
os envolvidos para que as escolas se transformem em ambientes verdadei-
ramente inclusivos, que promovam a aprendizagem de todos os estudantes.
Inclusive, a formac¢ao docente em diferentes niveis deve ser planejada de for-
ma articulada entre o ensino comum e o Atendimento Educacional Especia-
lizado (AEE), garantindo uma contribuicio efetiva para a escolarizacdo dos
alunos Publico da Educagédo Especial (PEE).

O Atendimento Educacional Especializado que ocorre nas Salas de Recur-
sos Multifuncionais, de acordo com a Politica Nacional de Educagéo Especial
na Perspectiva da Educagéo Inclusiva (Brasil, 2008), deve ser ofertado pela es-
cola de acordo com a necessidade do aluno. Biirkle (2011) evidencia que o AEE
ndo é um sistema a parte do ensino regular e os professores que realizam esse
atendimento devem se relacionar com os demais docentes de forma colabora-
tiva, a fim de propor estratégias que favorecam a aprendizagem dos educandos.

O Decreto n° 7.611, de 2011, que passou a orientar o Atendimento Educa-
cional Especializado e dispde sobre outras providéncias, destaca que:

A proposta contempla o atendimento em turno opos-
to aquele em que o aluno esta matriculado e propoe
uma inter-relacdo entre o professor da sala comum e
o da Sala de Recursos Multifuncionais (SRM), a fim
de garantir a acessibilidade ao curriculo e um ensino
que proporcione aprendizagem e participagdo de todos
(Brasil, 2011).

A pesquisa revelou que diversos fatores tém contribuido para a falta de
efetividade na interlocugéo entre esses profissionais, destacando-se especial-
mente o impacto da pandemia de Covid-19, periodo que fez parte da pesquisa,
e suas consequéncias no ambiente escolar.

Durante a pandemia, observou-se um distanciamento fisico significativo
entre os professores, o que dificultou encontros presenciais e a comunica¢io
direta. Os relatos dos participantes apontam que visitas a escola para articu-
lagdes muitas vezes foram infrutiferas devido a auséncia dos professores do
ensino regular ou ao ensino hibrido, no qual parte dos alunos permaneceu
em modalidade remota. Esse cenario exacerbou as dificuldades pré-existen-
tes na articulacdo, evidenciando um problema estrutural que nio se limita
apenas ao contexto pandémico.
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Trovo (2023) destaca que os professores enfrentam diversos obstéculos
que dificultam a realizac¢do de estudos, o planejamento e a troca de ideias
entre os profissionais da Sala de Recursos Multifuncionais (SRM) e os profes-
sores regentes. Ademais, a organizacdo de formacdes e a criagdo de praticas
articuladas tornam-se desafiadoras devido aos hordrios desencontrados, a
grande demanda de alunos atendidos por ambos e a dinamica escolar, que
ndo facilita a sistematiza¢io desses encontros.

As tensoes entre os professores do AEE e os do ensino regular foram desta-
cadas como um obstéculo significativo. Relatos indicam que alguns professores
do ensino regular resistem a colaboracio, percebendo o trabalho do AEE como
intromissdo em suas praticas pedagogicas tradicionais. Essa resisténcia reflete
uma visdo limitada sobre a inclusdo e o papel complementar do AEE no supor-
te a diversidade de necessidades educacionais. Pereira (2018) considera que é
essencial reforcar que, para promover uma transformagdo na escola, é neces-
sario abandonar a¢des educativas tradicionais e excludentes. E fundamental
adotar praticas educacionais inclusivas para superar barreiras construidas por
concepgdes naturalistas. Precisamos reconhecer nossos alunos com deficiéncia
como individuos que se desenvolvem dentro das relagdes sociais.

Na perspectiva da educagéo inclusiva, Miranda (2015) aponta que é es-
sencial compreender que os papéis desempenhados pelos professores da sala
de aula comum e os do Atendimento Educacional Especializado (AEE) sdo
complementares, mas possuem finalidades distintas. Enquanto o professor
da sala de aula comum é responsavel pelo ensino das areas do conhecimento,
o professor do AEE atua para ampliar ou suplementar a formacéo do aluno.
Isso envolve oferecer conhecimentos e recursos especificos para remover bar-
reiras que possam dificultar ou limitar sua participacdo com autonomia e
independéncia no ambiente regular de ensino. Essa distingdo é destacada no
documento que orienta o AEE (Brasil, 2009a).

Algumas tensdes surgem também de concepgdes limitadas sobre o proces-
so educativo, como a crenga de que o aprendizado ocorre de maneira tradi-
cional e uniforme para todos os alunos, o que pode excluir praticas inclusivas
que atendam as necessidades individuais dos alunos com deficiéncia Dama-
zio (2018) ressalta que é fundamental compreender que o trabalho do profis-
sional do AEE em agdes inclusivas vai além do atendimento individual dos
estudantes na Sala de Recursos Multifuncionais (SRM) de maneira segregada,
pois envolve também o estabelecimento de didlogos com outros profissionais
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e setores da escola, tanto de forma direta quanto indireta, visando o desenvol-
vimento dos alunos PEE. Nessa dire¢do, Miranda (2015, p. 84) menciona que
“os alunos estdo juntos na mesma sala de aula, permitindo que a articulagdo
entre os docentes ocorra em todos os niveis e etapas do ensino”.

Além das tensdes docentes, as condigdes de trabalho emergem como um
fator critico. O tempo dedicado a articulagdo é escasso, concentrado, geral-
mente, em um dia especifico da semana, o que dificulta a efetividade das
interagdes. O nimero elevado de alunos atendidos em multiplas escolas e
a falta de recursos adequados também sdo apontados como barreiras para
a construcdo de uma colaboragéo eficaz entre os professores. Vilaronga e
Mendes (2014) também apontam que o excesso da demanda nos atendi-
mentos individuais nas SRM acaba por impedir a atuacdo desse profissional
junto aos professores do ensino regular e o tempo para formacio especifica
na carga horaria de trabalho.

Os estudos conduzidos por Schirmer et al. (2023) revelam dados bastante
semelhantes aos encontrados nesta pesquisa, especialmente em relagdo aos de-
safios enfrentados pelos professores da sala de recursos para estabelecer uma
articulagéo efetiva com os professores do ensino comum. Os autores destacam
questdes como a falta de tempo e organiza¢io para o planejamento, a com-
preensdo limitada sobre o papel do Atendimento Educacional Especializado
(AEE), o baixo engajamento dos profissionais envolvidos e a desvalorizagdo do
trabalho realizado na sala de recursos, entre outras observa¢cdes importantes.

Damazio (2018) nos esclarece que organizar espagos de didlogo entre to-
dos os profissionais da escola é crucial para promover a troca de experiéncias,
a colaboracgdo e o desenvolvimento de estratégias conjuntas, garantindo que
todos os alunos, especialmente os PEE, recebam o apoio necessério para seu
pleno desenvolvimento. Nesse sentido, Dias (2018) destaca a relevincia do
gestor como figura central na responsabilidade de promover e apoiar as agoes
colaborativas entre os grupos de professores. Contudo, é essencial que o ges-
tor possua amplo conhecimento e experiéncia nessa perspectiva de trabalho,
o0 que possibilitara, entre outras coisas, agir politicamente em favor da imple-
mentagdo, expansdo e garantia das bases colaborativas.

A formagdo continuada é considerada essencial para superar esses de-
safios. Professores expressaram a necessidade de formagdes conjuntas que
abordem tanto as praticas do AEE quanto as do ensino regular. As politicas
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educacionais precisam fortalecer a implementagio de praticas inclusivas, ga-
rantindo que todas as formagdes sejam acessiveis e relevantes para os pro-
fissionais envolvidos. Araujo e Fumes (2015) destacam as formagdes conti-
nuadas como fundamentais para que os professores possam refletir sobre
suas praticas docentes, buscando melhorar o desempenho escolar de todos
os alunos. Nessa dire¢do, Santos (2015, p. 6) ressalta que, muitas vezes, as
formagdes sdo “cursos pontuais, ndo refletem sobre o cotidiano da escola e
ndo apresentam potencial emancipador da educa¢ido”.

Conforme a pesquisa da prépria autora, Trovo (2022, p. 88) aponta que,
“constantemente, professores alegam que nio se sentem capazes de mediar
situagdes de aprendizagem que vém a ser seu papel fundamental, sendo ne-
cessarias as formacoes juntamente com os professores da educagdo especial”.

Nesse aspecto, Braun e Vianna (2011) refletem sobre a construgéo de redes
de saberes que atendam as demandas do espaco de atendimento especiali-
zado e da dindmica de uma escola inclusiva, o que requer a compreensio
de que serdo necessdrios profissionais com diferentes perfis. Essa premissa
se fundamenta nas especificidades das necessidades educacionais especiais,
que podem demandar competéncias variadas, como o dominio da Libras, do
Braille, de técnicas pedagdgicas especificas ou da criagdo de materiais adap-
tados. Portanto, Miranda (2015, p. 88) assinala que:

O fato de os professores néo participarem de momentos
formativos conjuntos dificulta ainda mais a interagdo
entre os mesmos, pois o conhecimento sobre a Educa-
¢do Especial fica restrito aos professores da SRM, fazen-
do com que, frequentemente, o aluno seja visto como
responsabilidade do professor especializado, pois é ele
quem mais participa de sua formacio e, portanto, co-
nhece o assunto.

O estudo destaca a complexidade da articulagdo entre professores do AEE
e os do ensino regular, identificando multiplos fatores que contribuem para as
dificuldades encontradas. Superar esses obstaculos requer nio apenas a adap-
tagdo de praticas pedagogicas, mas também mudangas estruturais e politicas
que promovam uma educagdo verdadeiramente inclusiva e colaborativa.

Este capitulo sintetiza as principais descobertas e reflexdes da pesquisa,
oferecendo uma visdo abrangente dos impedimentos enfrentados na articu-
lagdo entre professores no contexto da Educa¢io Especial.
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Consideracoes finais

A educagio inclusiva representa um compromisso com a diversidade e
a garantia de que todos os estudantes, independentemente de suas diferen-
cas, tenham acesso a um ensino de qualidade. Para que isso se concretize,
¢é fundamental que as escolas, os professores e a comunidade escolar como
um todo se envolvam ativamente na construcgdo de praticas pedagogicas que
respeitem e atendam as necessidades especificas de cada aluno. Somente por
meio de um trabalho colaborativo, que una os saberes do ensino comum e do
Atendimento Educacional Especializado, serd possivel promover um ambien-
te verdadeiramente inclusivo, onde todos os estudantes possam se desenvol-
ver com autonomia, dignidade e igualdade de oportunidades.

Ao longo deste capitulo, buscou-se refletir sobre os possiveis impedimen-
tos que dificultam a articulagdo entre o professor do Atendimento Educa-
cional Especializado (AEE) e o professor do ensino comum, com destaque
para as tensdes e condi¢oes de trabalho enfrentadas por esses profissionais.
Evidenciou-se que, embora a colabora¢io entre essas duas func¢oes seja fun-
damental para garantir a inclusdo educacional de forma efetiva, inimeros
desafios comprometem essa comunicagao.

Entre os principais obstaculos discutidos, destacaram-se a falta de tempos
comuns para planejamento e didlogo, a sobrecarga de demandas decorrente
do alto nimero de alunos atendidos e as limitagdes impostas pela propria di-
nidmica organizacional das escolas, que muitas vezes nao privilegiam a siste-
matizagdo de encontros e formagdes conjuntas. Essas dificuldades nao apenas
dificultam a pratica colaborativa, mas também evidenciam a necessidade de
repensar estruturas e politicas escolares para viabilizar o trabalho articulado.

Nesse cenario, o papel do gestor escolar emerge como fundamental, visto
que ele pode auxiliar e promover um ambiente que favoreca a interagdo entre
os professores, assegurando que haja espagos e tempos dedicados ao plane-
jamento conjunto. Além disso, o gestor deve atuar como um articulador das
acOes pedagodgicas, incentivando formagoes continuadas que fortalecam as
bases colaborativas e engajando-se politicamente para garantir os recursos e
condi¢des necessarios a efetivagdo do trabalho integrado. O “gestor colabora-
tivo” precisa ndo apenas compreender a importancia dessa articulacdo, mas
também ser um defensor ativo de praticas inclusivas e articuladas.
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A formagio docente desempenha um papel central no fortalecimento da
articulacdo entre o professor do Atendimento Educacional Especializado
(AEE) e o professor do ensino comum. E por meio de uma formagio con-
tinuada e consistente que os educadores podem desenvolver competéncias
pedagogicas e técnicas colaborativas necessarias para enfrentar os desafios
da inclusdo escolar. Além disso, formagoes voltadas & compreensdo das es-
pecificidades do AEE e ao trabalho em equipe proporcionam subsidios para
praticas pedagogicas mais articuladas, promovendo a troca de saberes e o
alinhamento de estratégias que favore¢am a aprendizagem de todos os alunos.

Como afirmam Braun e Vianna (2011), o cendrio das escolas regulares
e especiais estd em transformacgdo. Nesse contexto, é necessario reavaliar
constantemente as agdes e suas representagdes, assim como suas finalidades
e resultados. A estruturagdo de um espago como o Sala de Recursos Multi-
funcionais (SRM) tem o potencial de promover uma visido mais diferenciada,
enquanto a formac¢do continuada oferece um ambiente propicio para refle-
x0es essenciais sobre as praticas pedagdgicas. Dessa forma, investir na for-
magcio docente é essencial para superar barreiras e consolidar uma educagédo
inclusiva de qualidade.

Portanto, superar essas barreiras exige um esfor¢o conjunto que passa por
mudangas institucionais, maior suporte administrativo e formativo, além
do engajamento politico em favor de praticas que favorecam a inclusdo e a
construgédo de bases colaborativas sélidas. Somente com essas medidas serd
possivel transformar as tensdes em oportunidades para o fortalecimento do
trabalho integrado entre o AEE e o ensino comum, garantindo, assim, um
atendimento mais eficaz e significativo para os alunos.

Por fim, superar os desafios apontados exige um esfor¢o conjunto que
vai além do engajamento dos professores envolvidos, ou de boa vontade,
devendo incluir uma gestao comprometida e politicas educacionais alinha-
das a perspectiva da inclusdo. Somente com mudangas estruturais, suporte
administrativo e engajamento coletivo serd possivel transformar as tensdes
e dificuldades em oportunidades para consolidar praticas efetivamente co-
laborativas entre o AEE e o ensino comum. Esse caminho é indispensavel
para garantir uma educagdo inclusiva que atenda as necessidades e poten-
cialidades de todos os alunos.
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Audiodescricao de livros ilustrados:
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Consideracgoes iniciais

E crescente a presenca de alunos com deficiéncia visual (cegos ou com
baixa visdo) nas salas de aulas regulares espalhadas pelo pais. Isso se deve ao
fato da criagdo de dispositivos legais que permitem a essas pessoas sua inser-
¢d0 no ambiente escolar de forma efetiva. Contudo, o que se observa ainda é
a falta de preparo dos profissionais das escolas para atender esses alunos, que,
muitas vezes, deixam de oferecer melhores condi¢des de aprendizagem por
desconhecimento de técnicas de adaptagdo dos seus materiais, ou mesmo de
compreender seu codigo de leitura e escrita, que demanda tempo e paciéncia
para sua elaboracdo e adaptagdo dos elementos graficos nelas existentes.

Pensando nesses obstaculos ao processo pedagogico, pretendeu-se, com
este capitulo, proporcionar ao professor da sala de aula regular um conheci-
mento bésico de um recurso de Tecnologia Assistiva que, além de acessibili-
zar imagens, pode ser fonte de aprendizado e letramento: a audiodescricdo.
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A audiodescrigdo, considerada um recurso de Tecnologia Assistiva (TA),
vem ganhando destaque como ferramenta inclusiva para pessoas com defi-
ciéncia visual, permitindo o acesso a informagio e a cultura de forma mais
abrangente. Este capitulo tem, portanto, como objetivo discutir a impor-
tancia da audiodescrigdo de livros ilustrados, explorando o contexto legal
da inclusio no Brasil, os desafios e as estratégias para a produgdo de audio-
descricoes eficazes.

Este trabalho ¢ fruto de um minicurso em formato de oficina, intitulada
Audiodescrigdo de livros infantis, ministrada no I Congresso Nacional de Pra-
ticas de Ensino na Educag¢ao Inclusiva (ICNPEEI). Apresentaremos alguns
registros fotograficos desse momento ao longo do texto.

Legislacdo brasileira e inclusao

O Brasil possui um arcabougo legal robusto que garante o direito a edu-
cagdo e inclusdo de pessoas com deficiéncia. A Constituicdo Federal de 1988,
o Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA), a Lei de Diretrizes e Bases da
Educagao Nacional (LDB) e o Plano Nacional de Educagdo (PNE) asseguram
a igualdade de oportunidades e o acesso a educagdo de qualidade para todos.
Diversas leis e decretos também abordam especificamente o acesso a leitura e
livros para pessoas com deficiéncia, como o Decreto n° 519 de 1992, que ins-
tituiu o Programa Nacional de Incentivo a Leitura (Proler), e a Lei n° 10.753
de 2003, que trata da Politica Nacional do Livro.

A oficina, realizada na Faculdade de Educagdo da Universidade Federal
da Bahia, foi aberta tratando da legislagdo vigente responsavel pelos direitos
das pessoas com deficiéncia, considerando a sua importancia. Na Figura 1 a
seguir, aparece um panorama de como foi esse momento de troca de saberes
envolvendo os professores da Educagédo Basica, graduandos das licenciaturas
e demais interessados que participaram da oficina.
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Figura 1 - Visdo da oficina

Fonte: Arquivo fotografico do Congresso Nacional de
Praticas de Ensino na Educacio Inclusiva.

Tecnologia Assistiva e audiodescri¢ao

A Tecnologia Assistiva (TA) engloba produtos, recursos, equipamentos,
dispositivos, servicos, metodologias, estratégias e praticas que visam pro-
mover a funcionalidade e a autonomia, independéncia, qualidade de vida e
incluséo social de pessoas com deficiéncia ou mobilidade reduzida, relacio-
nando-se a atividade e participagdo dessas pessoas (Brasil, 2015).

O termo Tecnologia Assistiva (TA) pode parecer pouco usual no cotidia-
no de algumas pessoas, mas seus recursos estio em muitos lugares desempe-
nhando diversas fung¢des. Exemplos disso incluem o uso de bengalas, préteses
e até mesmo dispositivos eletronicos adaptados, como celulares projetados
para pessoas com deficiéncia visual, auditiva ou surdocegueira. Conforme
Radabaugh (1993 apud Anache; Maciel; Caramel, 2020, p. 126), “para as pes-
soas sem deficiéncia, a tecnologia torna as coisas mais faceis. Para as pessoas
com deficiéncia, a tecnologia torna as coisas possiveis”.

A audiodescrigdo, como um tipo de TA, desempenha um papel crucial na
inclusdo educacional e cultural, traduzindo imagens em palavras e permitin-
do que pessoas cegas ou com baixa visdo acessem o contetdo visual de livros
ilustrados. Essa tradugdo intersemidtica, como definida por Julio Plaza (2013),
possibilita a interacio entre diferentes linguagens, criando uma ponte entre o
mundo visual e 0 mundo sensorial das pessoas com deficiéncia visual.
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A TA proporciona independéncia e inclusio, sendo essencial para que
pessoas com deficiéncia realizem suas atividades com autonomia. De acor-
do com Bersch (2017), é fundamental compreender a TA como um “recurso
do usudrio” e ndo como “recurso do profissional”. Essa abordagem reforca
que a TA é voltada para atender as necessidades cotidianas de quem faz uso
dela, promovendo funcionalidade e autonomia. Um exemplo disso é que a
bengala pertence a pessoa cega ou aquela que necessita de apoio para loco-
mo¢ao; a cadeira de rodas é do individuo com deficiéncia fisica que precisa
se deslocar (Bersch, 2017).

Nesse sentido, Manzini (2005) aponta que a TA tem raizes nos primordios
da humanidade e esta presente no cotidiano de forma discreta ou de forma
impactante devido a sua complexidade tecnolégica. Uma bengala utilizada
por idosos para maior seguranga ao caminhar e um aparelho auditivo para
pessoas com surdez moderada sdo exemplos de TA inseridas no dia a dia.

O termo Tecnologia Assistiva foi introduzido oficialmente em 1988, quan-
do foi incluido na legislagdo norte-americana American with Disabilities Act
(ADA). Essa legislagdo foi um marco para a defesa dos direitos das pessoas
com deficiéncia nos Estados Unidos. Segundo a ADA (1994), a TA abrange
tanto recursos quanto servigos:

o Recursos: itens, equipamentos, sistemas ou produtos personalizados
ou de produgio em série que ampliam, mantém ou melhoram as capa-
cidades funcionais de pessoas com deficiéncia;

o Servigos: suporte oferecido diretamente ao individuo com deficiéncia
para selecionar, adquirir ou utilizar esses recursos (American with Di-
sabilities Act, 1994).

No Brasil, a incorporagdo do conceito de Tecnologia Assistiva tem sido
um processo gradual. Apesar disso, avangos importantes ocorreram com a
regulamentagéo de leis, como os Decretos n° 3.298 de 1999 e n° 5.296 de 2004,
que utilizaram o termo “Ajudas Técnicas” para descrever a TA.

Segundo o Decreto n° 5.296, ajudas técnicas sdo “produtos, instrumentos,
equipamentos ou tecnologias projetados para melhorar a funcionalidade de
pessoas com deficiéncia ou mobilidade reduzida, promovendo sua autonomia
pessoal, total ou assistida” (Brasil, 2004).
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No entanto, o conceito inicial de TA, limitado a produtos e ferramentas,

foi sendo ampliado ao longo do tempo. A classificagdo da Norma Internacio-

nal ISO 9999:2002 organizou os dispositivos de TA em 11 categorias:

1.

2.

10.

11.

Ajudas para tratamento clinico individual;

Ajudas para treino de capacidades;

Orteses e proteses;

Ajudas para cuidados pessoais e de protegio;

Ajudas para mobilidade pessoal;

Ajudas para cuidados domésticos;

Mobilidrio e adaptacdes para habitacio e outros locais;
Ajudas para a comunicagdo, informagio e sinaliza¢do;
Ajudas para o manejo de produtos e mercadorias;

Ajudas e equipamentos para melhorar o ambiente, ferramentas e ma-
quinas;

Ajudas para a recreagio.

Com a evolug¢do do conceito ao longo dos anos, a legislacao brasileira tam-

bém acompanhou as transformagdes. Em 2006, foi criado o Comité de Aju-

das Técnicas (CAT), com o objetivo de:

Propor politicas publicas e parcerias entre a sociedade civil e drgdos
governamentais na drea de Tecnologia Assistiva;

Estruturar diretrizes para o campo de conhecimento;
Identificar recursos humanos e centros regionais de referéncia;
Promover a formagao de redes nacionais integradas;

Estimular a criacdo de centros de referéncia em diferentes esferas ad-
ministrativas;

Incentivar a criagdo de cursos e estudos voltados a Tecnologia Assisti-
va (Bersch, 2017).
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Em 2007, o CAT aprovou uma nova defini¢do para Tecnologia Assistiva,
a definicdo brasileira de TA. Posteriormente, as Portarias Interministeriais n°
362/2012 e n° 604/2013 organizaram-na em categorias mais amplas, como segue:

o Auxilios para a vida diaria e vida pratica;

o CAA - Comunicagido Aumentativa e Alternativa;
o Recursos de acessibilidade ao computador;

» Sistemas de controle de ambiente;

o Projetos arquitetdnicos para acessibilidade;

« Orteses e proteses;

o Adequagio postural;

o Auxilios de mobilidade;

o Auxilios para amplificacdo da funcdo visual e recursos que traduzem
conteudos visuais em dudio ou informacio tatil;

+ Auxilios para melhorar a func¢io auditiva e recursos que traduzem 4u-
dio em imagens, texto e lingua de sinais;

» Mobilidade em veiculos;
o Tecnologias para esporte e lazer.

Muitos desses itens, como orteses e proteses, ou mesmo auxilios de mo-
bilidade, como cadeira de rodas, por exemplo, passaram a compor o rol dos
bens e servicos do Sistema Unico de Satide (SUS). Em 2021, houve revisio por
consulta publica para sua atualizagdo (Brasil, 2021).

O acesso a TA tem se tornado cada vez mais democratico e sua utiliza-
¢do é fundamental para promover acessibilidade, autonomia e inclusdo, com
o aporte legislativo, como a Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com De-
ficiéncia (LBI), Lei n° 13.146, de 6 de julho de 2015. A LBI busca assegurar
a inclusdo social e a cidadania desse publico, visando promover condigdes
de igualdade, o exercicio dos direitos e liberdades fundamentais das pessoas
com deficiéncia, garantindo a igualdade e a ndo discriminagdo por meio dos
direitos a reabilitacdo, a satde, a educacio, a moradia, ao trabalho, a cultura,
ao esporte, ao turismo e ao lazer, dentre outros aspectos da vida social (Brasil,
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2015). Assim, relacionando ao tema deste capitulo, a audiodescrigdo se mos-
tra essencial para possibilitar a plena participacdo das pessoas com deficién-
cia visual nesses contextos.

No entanto, ainda hd uma importante trajetoria a percorrer para sua efe-
tiva popularizagio. Nesse sentido, em 23 de novembro de 2023, foi langado o
Novo Viver Sem Limite, instituido pelo Decreto n° 11.793/2023 com o objeti-
vo de garantir mais dignidade as pessoas com deficiéncia, suas familias e co-
munidades. O Programa Novo Viver Sem Limite visa elaborar e implementar
politicas publicas voltadas a promocao dos direitos das pessoas com deficién-
cia em todo o territdrio nacional, por meio de a¢des de gestdo e participagdo
social estruturadas em quatro eixos tematicos: gestdo inclusiva e participati-
va; enfrentamento a violéncia e ao capacitismo; acessibilidade e Tecnologia
Assistiva; e promogao do direito a educagdo, a assisténcia social, a satide e aos
demais direitos econdmicos, sociais, culturais e ambientais.

Assim, temos que essa recente politica publica aborda aspectos essen-
ciais os quais visam combater barreiras que possam interferir na autonomia
e no acesso a comunica¢do. Um desses aspectos pode ser direcionado ao
uso de elementos visuais em obras didaticas, produtos audiovisuais diver-
$0s, 0 que exige a elaborag¢io e implementa¢io de recursos que possibilitem
o livre acesso das pessoas com deficiéncia visual a teatros, cinemas, museus,
sem esquecermos dos livros, didaticos ou ndo. Aqui, apresentamos como
recurso a audiodescricdo, comumente apresentada como a tradugao de ima-
gens em palavras.

Porém, Santos (2024), ao abordar a audiodescri¢do como recurso de Tecno-
logia Assistiva, afirma que ela vai além de uma simples descri¢ao de imagens.
Esse trabalho requer uma analise cuidadosa da obra, considerando a interagdo
entre texto e imagem, a composicdo da pagina e o contexto da narrativa.

O audiodescritor precisa ser capaz de identificar os elementos visuais mais
relevantes, descrevé-los de forma concisa e coerente, e usar pausas estratégi-
cas para permitir que o ouvinte processe as informagdes. A audiodescri¢do
pode ser aplicada em diversos tipos de materiais, como:

Livros ilustrados: descrevendo as imagens e sua relagdo com o texto, crian-
do uma experiéncia de leitura imersiva para pessoas com deficiéncia visual;
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Filmes e séries: narrando as cenas visuais, expressdes faciais e linguagem
corporal dos personagens, permitindo que o ptblico cego ou com baixa visdo
acompanhe a trama;

o Pecas de teatro e musicais: descrevendo o cendrio, figurino e movimen-
tos dos atores, tornando a experiéncia teatral mais completa;

» Exposi¢oes e museus: descrevendo as obras de arte, objetos e 0 am-
biente da exposi¢do, proporcionando acesso a cultura e a histdria;

« Eventos esportivos: narrando os lances e jogadas, permitindo que o
publico cego ou com baixa visdo acompanhe a partida;

+ Contetido on-line: descrevendo imagens e videos em sites e platafor-
mas digitais, tornando a internet mais acessivel.

Desafios na audiodescricao de livros llustrados

A audiodescricdo de livros ilustrados apresenta desafios especificos. A in-
teragdo entre texto e imagem, caracteristica fundamental desse tipo de livro,
exige atenc¢do especial na descricdo, que deve ir além da mera enumeragio
dos elementos visuais. E preciso descrever a relagio entre texto e imagem, a
composicdo da pagina, o estilo das ilustragdes, as cores, as texturas e os deta-
lhes que contribuem para a construgdo da narrativa. Conforme a figura 2, a
palestrante explica como realizar a audiodescri¢do de livros ilustrados.

Figura 2 - A palestrante explica como realizar a

audiodescrig¢do de livros ilustrados

Fonte: Arquivo fotografico do Congresso Nacional de
Praticas de Ensino na Educa¢do Inclusiva.
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Estratégias para audiodescricao eficaz

A audiodescrigdo de livros ilustrados requer uma analise cuidadosa da

obra, considerando o publico-alvo, o contexto da narrativa e os objetivos da

audiodescri¢do. O processo de audiodescri¢dao pode ser dividido em trés eta-

pas principais:

1.

Leitura Interpretativa: Nesta etapa, o audiodescritor identifica os
elementos visuais presentes na ilustra¢do, como personagens, objetos,
cendrios, cores e texturas.

Leitura Formal: O audiodescritor analisa a estrutura da ilustragédo, a
composi¢do dos elementos, a relagdo entre figura e fundo, o uso da luz
e sombra, e outros aspectos formais que contribuem para a significa-
¢do da imagem.

Leitura Contextualizada: Nesta etapa, o audiodescritor relaciona a
ilustragdo com o texto e com o contexto da narrativa, interpretando
seu significado e sua fungédo na histdria.

Roteiro para audiodescri¢ao de livros ilustrados

Para garantir a qualidade da audiodescri¢do, é importante seguir um ro-

teiro que oriente o processo de descri¢do. O roteiro deve incluir:

Introdugio: Apresentacgdo do livro, incluindo titulo, autor, ilustrador
e um breve resumo da historia;

Descricio das ilustra¢des: Descricdo detalhada das ilustragdes, con-
siderando os aspectos mencionados anteriormente, como personagens,
cendrios, cores, texturas, composicdo e relacdo com o texto;

Linguagem: Descri¢do da linguagem visual utilizada nas ilustracoes,
como estilo, traco, uso de cores e texturas;

Emocgdes: Descricdo das emogoes transmitidas pelas ilustracdes, como
expressoes faciais dos personagens, linguagem corporal e atmosfera
geral da imagem.

Contexto: Descricdo do contexto historico ou cultural da obra, caso
seja relevante para a compreensdo das ilustracoes;

95



Préticas de ensino na educacéo inclusiva:
multiplos enfoques e contextos

o Interpretagio: Interpretacdo pessoal do audiodescritor sobre as ilus-
tragdes, incluindo simbolismos, metaforas e outros elementos que con-
tribuam para a significagdo da obra.

Durante a oficina, os participantes foram convidados a colocar os elemen-
tos citados acima em pratica, conforme as figuras 3 e 4.

Figura 3 - Participante realizando audiodescrigdo

de um livro durante a oficina

Fonte: Arquivo fotografico do Congresso Nacional de
Praticas de Ensino na Educagéo Inclusiva.

Figura 4 - Participante realizando audiodescrigdo
enquanto se atém ao roteiro para descri¢do

Fonte: Arquivo fotografico do Congresso Nacional de
Préticas de Ensino na Educagéo Inclusiva.
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O Minicurso foi uma iniciativa que pretendeu subsidiar os cursistas quan-
to ao referencial tedrico-pratico de audiodescri¢io, especificamente de livros
ilustrados, possibilitando a eles a aquisi¢do das habilidades necessarias para
o aprendizado e utilizagdo dessa forma de comunicagéo.

Consideragoes finais

A audiodescrigdo de livros ilustrados é uma ferramenta poderosa para a
inclusdo de pessoas com deficiéncia visual, permitindo que elas acessem e
desfrutem da riqueza e da beleza da literatura infantil. A produgéo de audio-
descri¢des eficazes requer conhecimento técnico, sensibilidade e criatividade,
para traduzir a linguagem visual em palavras que transmitam a esséncia da
obra e despertem a imaginacéo do leitor. A audiodescri¢do, como recurso de
TA, abre portas para um mundo de histérias, cores e emogdes, promovendo a
incluséo social e 0 acesso a cultura e ao conhecimento.

Faz-se, entdo, necessario a difusdo e a capacitagdo dos professores, futuros
professores e outros profissionais da educagio em relacio a incluséo, objeti-
vando prepara-los para o atendimento adequado as necessidades dos educan-
dos cegos ou com baixa visao no contexto educacional.

Motivar profissionais da educagéo e de areas afins, ou nio, para o apren-
dizado e dominio desse codigo tétil, estimulando a aplicagdo dessa técnica,
¢ um meio facilitador da inclusdo, ampliando-se as possibilidades de efetivo
atendimento as reais necessidades das pessoas cegas e com baixa visdo, no
contexto social e educacional. Oportunizando a esses alunos a ampliagao das
potencialidades, habilidades e oportunidades ndo sé educacionais, mas so-
ciais, culturais e profissionais, dando-lhes, ainda, maiores condi¢des de igual-
dade e equidade social.
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Consideracgoes iniciais

A inclusio, para além das deficiéncias e/ou transtornos, abrange a busca
pela participagdo e desenvolvimento de todas as pessoas. Na educagdo, des-
taca-se como marco legal inicial, no 4mbito internacional, a Declara¢ao Uni-
versal dos Direitos Humanos (Organiza¢ao das Nagdes Unidas, 1948), que
confirma a educa¢do como um direito fundamental no artigo 26, defendendo
a igualdade de oportunidades sem discriminagao. No Brasil, a Constituigdo
Federal de 1988 (Brasil, 1988) reafirma esse principio ao estabelecer, no artigo
205, que a educagio é um direito de todos.

De acordo com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB)
(Brasil, 1996), Lei n° 9.394/1996, a educagio brasileira organiza-se em niveis,
etapas e modalidades, abrangendo a Educagdo Basica e a Educagédo Superior.
A Educagio Basica é composta pela primeira etapa, denominada de Educagio
Infantil, que atende educandos de até cinco anos; pelo Ensino Fundamental,
com duragdo de nove anos; e pelo Ensino Médio, ultima etapa da formagédo
bésica, com durac¢io de trés anos. A Educagdo Superior inclui cursos de gra-
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duagdo, pos-graduacio (lato sensu e stricto sensu) e extensdo. As modalidades
de ensino atendem especificidades da populagdo, como a Educac¢io de Jovens
e Adultos (EJA), a Educagio Profissional e Tecnoldgica, a Educa¢io Especial
na perspectiva inclusiva (abrange pessoas com deficiéncia, Transtorno do Es-
pectro Autista (TEA)' e altas habilidades/superdotagio), a educagio bilingue
de surdos, a Educa¢do do Campo, a Educagido Indigena, Quilombola e a Edu-
cagdo a Distancia (EAD) (Brasil, 1996). Essa organizagao visa garantir o di-
reito a educac¢do desenvolvimental para todos, considerando as diversidades
e necessidades de cada individuo.

Para isso ocorrer, é necessario que o trabalho docente seja intencional e sis-
tematizado desde a Educagio Infantil e para todos os educandos, independente
de suas diferencas. Uma das formas de tornar isso possivel é trabalhar com
sequéncia didatica, que é uma modalidade organizativa do trabalho docente.

Assim, problematiza-se, na busca por uma educagéo inclusiva desde a pri-
meira etapa da Educagédo Basica, qual seria o conceito de sequéncia didatica?

Com isso, a pesquisa teve o objetivo geral de compreender o conceito de
sequéncia didatica, visando o aprendizado de todos os educandos. A meto-
dologia utilizada consistiu em pesquisa bibliografica por meio da Scientific
Electronic Library Online (Scielo), do Oasisbr® e do repositério da Universi-
dade Federal de Mato Grosso do Sul (UFMS),* sendo demarcado o campus do
Pantanal. As plataformas disponiveis on-line foram consultadas com a utili-
zagdo das seguintes palavras—chave: “Sequéncia didatica e Educacédo Infantil”,
“Sequéncia didética e inclusdo” e “Sequéncia didatica e ambiente inclusivo”,
foram selecionados textos em portugués publicados entre 2018 a 2023, res-
pectivamente, o ano da homologac¢io da Base Nacional Comum Curricular
(Brasil, 2018), documento brasileiro normativo para educagio brasileira, e
ano anterior (completo) ao inicio da pesquisa.

1 Vale ressaltar que, na legislagdo em questio, ao invés de TEA, ha Transtornos Globais do
Desenvolvimento (TGD), mas, com a publicagdo do Diagnostic and Statistical Manual of
Mental Disorders (DSM-5, 2013), sdo reunidos os TGD no TEA, unificando a sindrome de
Asperger, o autismo e outras condi¢des.

2 Disponivel em: https://www.scielo.br/. Acesso em: 16 mai. 2024.
3 Disponivel em: https://oasisbr.ibict.br/vufind/. Acesso em: 24 jul. 2024.
4 Disponivel em: https://oasisbr.ibict.br/vufind/. Acesso em: 18 jun. 2024.
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Na plataforma Oasisbr, foram localizados 18 (dezoito) textos, dos quais
16 foram relacionados as palavras-chave “Sequéncia didética e Educacio In-
fantil”, e dois relacionados as palavras-chave “Sequéncia Didadtica e inclusdo”.
Contudo, ndo foram localizados textos relacionados com “Sequéncia didatica
e ambiente inclusivo”, assim como nao foram localizados textos na Scielo e no
repositério da UFMSO estudo foi realizado inspirado na analise de contetdo
de Bardin (1977), com elaborac¢do de categorias para os textos selecionados.

A seguir, serdo apresentados os textos localizados. Em seguida, o conceito
de sequéncia didatica, com destaque para os autores que serviram de base
para as conceituacdes presentes nos textos analisados.

Conceito de sequéncia didatica

Como mencionado, foram localizados e selecionados 18 textos em que foi
possivel elaborar as seguintes categorias: 1. Tecnologia na Educagdo Infantil;
2. Ciéncias e sustentabilidade; 3. Arte e saude educativa; 4. Valores morais;
5. Matematica; 6. Linguagens e inclusdo. Vale ressaltar que ha textos cujas
tematicas poderiam pertencer a mais de uma categoria. Contudo, foi conside-
rada a énfase do texto para inseri-lo em apenas uma categoria e, por meio de
resumos analiticos, os textos serdo explicitados a seguir, buscando sintetizar
as principais contribui¢des, metodologias e resultados de cada investigacéo,
oferecendo uma compreensio abrangente dos temas abordados.

Na categoria 1. Tecnologia na Educagdo Infantil, Rocha (2022) analisou o
uso de uma sequéncia didatica com recursos digitais em praticas ltdicas, apli-
cando uma pesquisa-a¢do qualitativa com educandos de 4 anos em Marau/RS.
O estudo enfatizou um ensino participativo, demostrando que a integragao de
métodos diversificados e tecnologia enriqueceram as aprendizagens intelec-
tuais, motoras e afetivas, destacando a importancia da mediacio pedagogica.

Souza (2020) investigou o impacto das Tecnologias Digitais de Informa-
¢do e Comunicag¢do (TDIC) na Educac¢io Infantil, desenvolvendo uma se-
quéncia didética que culminou na criagdo de um e-book para apoiar docentes
na implementacdo de aulas digitais. A pesquisa destacou o papel dos repo-
sitérios digitais e enfrentou desafios de adaptagao. Os resultados avaliados
no Centro Municipal de Educagdo Infantil em Natal/RN demonstraram que
as sequéncias didaticas propostas melhoraram as praticas pedagdgicas, com
avaliacdo favoravel dos educadores.
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Lima (2022) focou na aplicagdo de uma sequéncia didatica que integra vi-
deos educativos para o ensino de Ciéncias, alinhada ao método Total Physical
Response (TPR). Os resultados da pesquisa possibilitaram compreender que
videos como House Pets e jogos interativos como Simon Says aumentaram a
atencéo e o aprendizado de vocabulario, refor¢ando a importancia de ativida-
des contextualizadas para o desenvolvimento linguistico e social.

Na segunda categoria, 2. Ciéncias e sustentabilidade, Garcia Jinior, Barbosa
e Vieira (2020) investigaram como uma sequéncia didatica sobre a Pré-Historia
possibilita a alfabetizacio cientifica. Utilizando andlise documental, a sequén-
cia didatica foi organizada em trés etapas: pré-campo, campo e pds-campo. A
proposta oferecia aos educandos a participacdo em uma roda de conversa, para
vivenciarem uma experiéncia na Gruta do Limoeiro e realizarem atividades de
registro, como maquetes. Como ¢ uma proposta, os resultados ainda nao sao
concretos, porém os autores destacam que espagos ndo-formais e estratégias
interativas despertam interesse e enriquecem a compreensio do mundo fisico
e social, podendo trazer resultados favoraveis em sua aplicagio.

Costa (2021) propos uma sequéncia didatica para o letramento cientifi-
co com o tema da reciclagem de papel, visando estimular a curiosidade, o
pensamento critico e a consciéncia ambiental. A metodologia envolveu trés
momentos: uma introdugio tedrica sobre reciclagem, uma pratica sobre o
processo de reciclagem e uma proposta de atividade criativa para produgdo
de objetos. O estudo ressaltou a relevancia de praticas interativas e o engaja-
mento dos educandos como protagonistas do aprendizado, alinhado & Freire
e Chassot. Os resultados indicaram que o ensino lidico e significativo possi-
bilita uma consciéncia social e ambiental.

Martins (2020) desenvolveu uma sequéncia didatica inovadora para ensi-
nar boténica, usando espécies frutiferas para criar experiéncias multissenso-
riais. Em 10 dias, os educandos participaram de rodas de conversa, observa-
¢do de frutas, criagdo de tintas vegetais e preparagdo de saladas. A pesquisa
refor¢ou a importancia da interagio entre familia e escola e a importincia de
praticas educacionais vivenciais, destacando que o aprendizado é mais signi-
ficativo quando conectado ao ambiente natural.

Freitas (2023) desenvolveu uma sequéncia didatica inovadora que utiliza
residuos sdlidos para a criagdo de brinquedos na Educacéo Infantil, com o ob-
jetivo de conscientizar os educandos sobre reciclagem e preservagdo ambiental,
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com o desenvolvimento de cidadaos responsaveis. Na pesquisa em questio, foi
utilizada uma abordagem qualitativa. A sequéncia foi aplicada em uma escola
com educandos de 3 a 4 anos. Para isso, foram utilizados 10 encontros lidicos,
que incluiram rodas de conversa, videos e atividades praticas adaptadas para
atender educandos com e sem TEA. A validagdo da sequéncia didatica contou
com a participac¢io de 30 professores, que avaliaram positivamente a proposta,
destacando sua relevancia pedagdgica e aplicabilidade. As observagdes possi-
bilitaram compreender que o progresso individual dos educandos, que apren-
deram sobre coleta seletiva e valorizacio da reciclagem, enriqueceu o ambiente
educacional com diversidade e compreensdo ambiental.

Destro (2022) elaborou uma sequéncia didatica focada na gestio de re-
siduos solidos, baseada na educagdo ambiental critica, com o objetivo de
conscientizar os educandos sobre a importancia da gestdo de residuos, do
ciclo de vida dos produtos e da redugéo do consumo. A pesquisa, de aborda-
gem exploratdria e documental, resultou na criacdo de um manual didatico
intitulado Jodo e Maria: as aventuras do papel, que é um guia pratico para
educadores. O manual detalha cada etapa da sequéncia didatica, com possibi-
lidades de adaptacdes para diferentes contextos escolares. A autora destacou
também a relevancia de praticas pedagdgicas estruturadas que vao além da
reciclagem, incentivando reflexdes profundas sobre o consumo consciente e a
sustentabilidade. A proposta foi validada por meio de questionarios com pro-
fessores, que destacaram sua importincia e aplicabilidade, evidenciando que
a educacdo ambiental inclusiva é essencial para desenvolver uma consciéncia
ecoldgica desde a infancia.

Na terceira categoria, 3. Arte e satide educativa, Dutra (2021) investiga a mu-
sica como recurso pedagogico na Educac¢io Infantil, analisando uma sequéncia
didética aplicada durante o estagio supervisionado na Universidade Federal de
Uberlandia, com o objetivo de verificar sua adequagdo aos campos de experién-
cia da BNCC. A metodologia qualitativa envolveu observagoes, registros de aula,
entrevistas com professores e reflexdes pessoais, evidenciando o estigio como
uma pratica essencial para conectar teoria e pratica docente. A sequéncia dida-
tica intitulada Dona Aranha foi estruturada em cinco etapas, a saber: roda de
conversa sobre a musica, construcio de teias para quantificacio, oficina com
instrumentos de sucata, atividades de alinhavo para coordenagdo motora e lei-
tura da letra para associar grafema e fonema. Os resultados possibilitaram com-
preender que a musica enriquece o aprendizado, promove o desenvolvimento
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integral dos educandos e cria um ambiente colaborativo e motivador, apesar
de ter utilizado elementos de alfabetizagdo, proposta ndo condizente com uma
Educagdo Infantil que visa o desenvolvimento de uma Educagéo Integral a par-
tir das especificidades dos educandos.

Mendes e Lopes (2021) trazem uma andlise do uso da sequéncia didatica
como estratégia pedagdgica na Educagdo Infantil para possibilitar habitos
alimentares adequados, destacando sua importancia no planejamento de ati-
vidades interativas e significativas. O objetivo foi verificar como essa aborda-
gem pode ser usada pelos professores para contextualizar e estimular praticas
alimentares saudaveis, tendo como base uma escola publica em Pernambuco.
A metodologia qualitativa incluiu questionarios digitais aplicados aos profes-
sores da rede municipal durante o periodo da pandemia da Covid-19, doenca
provocada pelo coronavirus (SARS- CoV-2), bem como uma analise biblio-
grafica. Os resultados demonstraram que, embora os professores reconhe¢am
a importancia de estimular habitos alimentares adequados, a sequéncia dida-
tica ainda nao ¢ amplamente aplicada devido a falta de formagéo continua.
Atividades de higiene, como lavar as méos, sdo destacadas e o envolvimento
familiar é considerado essencial, mas precisa de um desenvolvimento mais
adequado para apoiar o aprendizado nutricional.

Na quarta categoria, 4. Valores morais, os autores Silveira e Lepre (2022)
enfatizam a importéncia da educagao sdcio moral como uma responsabili-
dade conjunta entre escola, familia e comunidade. O objetivo é desenvolver a
autonomia moral dos educandos, integrando aspectos intelectuais, afetivos e
sociais. A metodologia propde uma sequéncia didatica com etapas de sensi-
bilizagdo, regras coletivas, dilemas morais e atividades como leitura, rodas de
conversa e dramatizagdes, promovendo solidariedade, justi¢a e empatia, com
acompanhamento continuo do mediador (professor) nesse progresso.

Miguel (2021) investiga o desenvolvimento moral na Educagio Infantil, fo-
cando no valor do respeito por meio de uma sequéncia didatica fundamentada
em Piaget. O objetivo é desenvolver o respeito de forma reversivel, superando
0 egocentrismo e possibilitando o reconhecimento do outro. A metodologia
descritiva apresentou a sequéncia didética para uma amostra de professores da
Educagio Infantil, visando avalia¢do e melhoria. Com 12 encontros, a sequén-
cia didatica inclui jogos, histdrias e propostas de atividades artisticas para pro-
mover empatia e cooperagio. Professores consideraram a proposta eficaz, mas
destacaram desafios, como o egocentrismo infantil e a necessidade de maior
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envolvimento familiar. A autora menciona que planeja continuar a pesquisa no
doutorado, buscando aprimorar e implementar a sequéncia didética.

Na quinta categoria, 5. Matemadtica, Spode (2023) investigou praticas pe-
dagogicas para o ensino de Geometria na Educagéo Infantil, propondo a se-
quéncia didatica com o titulo O universo mdgico da geometria, para assim
facilitar a compreensdo das formas geométricas. Inicialmente planejada para
incluir formagéo continuada de professores, a pesquisa enfrentou desafios
logisticos e se concentrou na implementagao, com 14 educandos de 5 a 6 anos,
em uma escola de Santa Maria/RS. Utilizando metodologia qualitativa com
entrevistas, observagoes e andlise de documentos, a sequéncia ocorreu em
cinco dias consecutivos, envolvendo propostas de atividades ludicas como
exploracdo de formas, contagdo de histdrias, criagdo de planetas geométricos,
construgdo de objetos de trés dimensdes (3D) e um jogo de bingo. A auto-
ra ressaltou que a abordagem lidica integrada ao cotidiano promoveu uma
compreensdo concreta das formas, enriquecendo o aprendizado.

Cerentini (2022) examinou uma sequéncia didatica interativa voltada ao
desenvolvimento do pensamento logico-matematico em educandos de 4 a 5
anos, inspirada em Vygotsky. A pesquisa foi realizada em uma escola publica
de Novo Cabrais/RS, e incluiu propostas de atividades praticas como o plan-
tio e a simulagdo de um sistema monetdrio. Apesar de dificuldades logisticas,
como a necessidade de adaptar o ambiente escolar, a sequéncia em questdo
demonstrou que a mediacdo ativa do professor e o envolvimento direto dos
educandos possibilitam uma aprendizagem profunda e investigativa.

Na sexta categoria, 6. Linguagens e inclusdo, Silva (2023) propoe uma se-
quéncia didatica bilingue em Lingua Brasileira de Sinais (Libras)/Portugués
para incluir educandos surdos no ensino de Ciéncias Ambientais, focando
no descarte inadequado de plasticos. O objetivo foi conscientizar educandos
surdos e ouvintes sobre questdes ambientais com uma abordagem inclusiva e
visual que valoriza a comunica¢do em Libras. Aplicada na Escola Municipal
Doutor Manoel Borba em Goiana/PE, a sequéncia didatica envolveu oito au-
las tedricas e praticas, como organizagdo de uma horta escolar com residuos
plasticos e propostas de atividades de reciclagem. Utilizando observagdes, in-
teragdo com professores e questionarios, a pesquisa demostrou aumento no
vocabuldrio em Libras e engajamento sustentavel. O projeto recebeu mengao
honrosa e resultou em uma “cartilha” educativa bilingue, destacada por sua
inovagdo e impacto.
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Também incluida nessa categoria esta a pesquisa de S4 (2022). Nela, a
autora propde uma sequéncia didatica para o ensino de Inglés na Educagio
Infantil, visando promover a aprendizagem do vocabulario e suas estruturas,
além de desenvolver habilidades cognitivas e sociais por meio de atividades
ladicas. Usando o livro Brown Bear, Brown Bear, What Do You See?, de Mar-
tin e Carle, Sa (2022) enfatiza o papel das histdrias infantis e brincadeiras
no ensino linguistico, fundamentando-se em Vygotsky. A sequéncia didatica,
composta por cinco aulas interativas, inclui atividades como Mystery Box,
jogos de memoria para reforgar cores, criagdo de um livro coletivo, e encena-
¢des com mdscaras feitas pelos educandos, culminando em uma apresentagao
final. Essa abordagem promove aprendizado colaborativo e engajamento ati-
vo, e a autora sugere que a proposta pode inspirar praticas criativas, destacan-
do a importancia de adaptar as atividades ao contexto da turma.

A penultima tese dessa categoria examina o ensino da Lingua Alema na
Educagéo Infantil abordado por Queroz (2021), em que a autora analisa ges-
tos didaticos de regulagdo durante a didatiza¢do do género conto de animais,
usando uma sequéncia didética de género como instrumento de mediacéo.
Baseada no interacionismo socio discursivo, a autora ressalta a importin-
cia das interagdes sociais e da linguagem no desenvolvimento humano, pro-
movendo habilidades linguisticas por meio de géneros textuais. Com uma
abordagem colaborativa, o estudo envolveu planejamento conjunto com
professoras e observagdes em sala de aula. Os resultados demostraram que
a sequéncia em questdo melhorou a leitura e a compreensio dos educandos,
com gestos didaticos sendo fundamentais na mediagdo, embora algumas ca-
pacidades linguisticas precisassem de mais tempo para plena apropriacdo. A
autora destaca as implicagdes para o ensino da lingua alema e a importéncia
da formacdo adequada para professores.

Por fim, na dissertagdo de Braga (2020), é apresentada uma sequéncia di-
datica investigativa para tornar o ensino de genética mais acessivel e possibi-
litar a inclusdo escolar. O objetivo foi desenvolver, aplicar e avaliar atividades
que abordassem conceitos genéticos e conscientizassem os educandos sobre o
bullying. A metodologia envolveu trés principais etapas: o uso do filme Extraor-
dindrio para discutir heranga genética e inclusdo, um simulador computacional
mendeliano para explorar conceitos de dominancia, e a construgdo de idiogra-
mas para compreensdo visual do material genético. A avaliacdo incluiu debates,
textos reflexivos e analise de dados com os softwares Interface de R pour les
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Analyses Multidimensionnelles de Textes et de Questionnaires IRAMUTEQ) e
Statistical Package for the Social Sciences (IBM SPSS). Os resultados indicaram
que as atividades facilitaram discussdes significativas e promoveram reflexdes

criticas sobre inclusdo, engajando educandos de maneira colaborativa e eficaz.

Nos textos apresentados, os autores conceituam sequéncia didética tanto

embasados em outros autores ou documentos quanto a partir de defini¢des

proprias. A seguir, no Quadro 1, sdo apresentados os conceitos sobre sequén-

cia didatica e os embasamentos. A escolha de apresentagio, no quadro a se-

guir, considerou a ordem alfabética dos titulos dos textos:

Quadro 1 - Conceitos de sequéncia didatica (continua)

Autor
(es) / Conceitos de sequéncia didatica Embasamento
Ano
ﬁﬁ;gi “[...] uma metodologia que possibilita um planejamento
! mais detalhado pelo professor, com intuito de levar os .
Bar- . . . . Montovani
alunos ao final da SD a um nivel de conhecimento acima
bosa; . R . (2015)
L daquele que possuiam” (Garcia Junior, Barbosa; Vieira,
Vieira 2020, p. 2)
(2020) P
“[...] conjunto de atividades ordenadas, estruturadas e
articuladas para a realizagdo de certos objetivos edu-
Rocha L N . . .
(2022) cacionais, que tém um principio e um fim conhecidos | Zabala (1998)
tanto pelos professores como pelos alunos” (Zabala,
1998, p. 18).
“[...] planejadas e orientadas com o objetivo de promover Refer.encial
uma aprendizagem especifica e definida de determinado Ct..lrrlcular
Dutra conteudo. S3o sequenciadas para oferecer desafios com NaC|onaI~para
(2021) graus diferentes de complexidade para que os alunos | @ Edgcagao In-
possam resolver problemas a partir de diferentes propo- fantil (RCNEI)
sicBes” (Brasil, 1998, p. 56). (Brasil, 1998).
“[...] organizagdo sistematica de atividades educacionais Dolz; Nover-
baseadas em um género oral ou textual” (Lima, 2022, raz: Sch-
Lima p. 11). neuwly (2004)
(2022) |“zabala (1998) constata que a SD contribui para eviden-
Zabala
ciar a finalidade das atividades a serem realizadas du-
rante uma unidade” (Lima, 2022, p. 14). (1998)
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Quadro 1 - Conceitos de sequéncia didética (continua)

Martins
(2020)

“Zabala (1998), de ordenar, estruturar e articular ativida-
des do cotidiano das criangas a fim de atingir o objetivo
planejado” (Martins, p. 10).

Zabala
(1998)

sS4
(2022)

“A sequéncia didatica traz uma série de atividades e tare-
fas [...]" (S3, 2022, p. 4).

N3o apresen-
ta embasa-
mento para o
conceito.

Silveira;
Lepre
(2022)

“Araujo (2013) define a SD como uma forma do professor
planejar e organizar as atividades que pretende ensinar
em fungao de nucleos tematicos e procedimentais. Za-
bala (1998), por sua vez, define a SD como ‘um conjunto
de atividades ordenadas, estruturadas e articuladas para
a realizagdo de certos objetivos educacionais, que tém
um principio e um fim conhecido tanto pelos professores
como pelos alunos’ (p.18)” (Silveira; Lepre, 2022, p. 241).

“

Cada etapa da (SD) deve ter uma légica sequencial ob-
jetivando a evolugdo do conhecimento de forma pro-
gressiva, e depois a produgdo final [...] Uma SD é mais
do que um instrumento para organizar uma aula, uma
vez que pode se converter em uma condugdo meto-
doldgica pautada em teorias do desenvolvimento e da
aprendizagem” (Silveira; Lepre, 2022, p. 242).

Araujo (2013)

Zabala (1998)

Souza
(2020)

Conjunto de atividades que “[...] Zabala (1998) explica que
esse conjunto de atividades deve ser ordenado e estrutu-
rado de forma articulada com os objetivos educacionais
propostos. Para Lima (2018), a SD lembra um plano de
aula com algumas diferengas: a abordagem de varias es-
tratégias de ensino e aprendizagem e sua duragdo, esta
sequenciada em varios dias” (Souza, 2020, p. 29).

Zabala (1998)

Lima (2018)

Miguel
(2021)

“Conforme Almeida (2015), a Sequéncia Didatica é for-
mada por atividades que podem ser definidas como os
“meios” usados pelo professor” (Miguel, 2021, p. 29).

Almeida(2015)

Queroz
(2021)

Conceitua sequéncia didatica de género, mencionando
que sdo atividades organizadas em torno de um género
textual oral ou escrito em que ha apresentagdo, produ-
¢do inicial médulos e produgdo final.

Schneuwly,
Dolz; Nover-
raz (2013)

Costa
(2021)

Nao conceitua.
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Quadro 1 - Conceitos de sequéncia diddtica (continua)

Spode
(2023)

“[...] conjunto de atividades ordenadas, estruturadas e
articuladas entre si que visam a realizacao de objetivos
educacionais definidos, sendo que a mesma possui um
inicio e um fim bem definido que sdo conhecidos tan-
to pelo professor como pelos alunos, sendo a mesma
um modo de encadear e articular diferentes atividades’
(Spode, 2023, p. 39).

J

Zabala
(1998)

Men-
des;

Lopes
(2021)

“[...] estratégia que faz uso de organizagdo e planeja-
mento, o que amplia os conteldos trabalhados em sala
de aula, auxiliando o docente na aplicagdo das ativida-
des que permitem ao aluno o total desenvolvimento e
aprendizagem” (Mendes; Lopes, 2021, p. 3).

“[...] 6 um modo de o professor organizar as ativida-
des de ensino em fun¢do de nucleos tematicos e pro-
cedimentais’. A sequéncia didatica é uma estratégia
educacional que busca ajudar os alunos a resolverem
uma ou mais dificuldades sobre um determinado tema
especifico. Seu resultado é obtido por meio da constru-
¢do e acumulagdo de conhecimento sobre o assunto
em questdo, seu desenvolvimento ocorre através das
estratégias utilizadas no planejamento e execugdo dos
mesmos. Segundo Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004, p.
97), a sequéncia didatica ‘procura favorecer a mudan-
¢a e a promogdo dos alunos ao dominio dos géneros
e das situagOes de comunicagdo’. Para ser considerada
uma sequéncia didatica alguns fatores precisam estar
de acordo no processo de elaboragdo e aplicagdo, en-
tre elas o estudo da pesquisa. Escolher o publico alvo
é um dos primeiros passos, bem como a disciplina que
sera trabalhada consequentemente a escolha do tema,
lista de conteldo, habilidades que devem estar de acor-
do com as normas da BNCC (2017) ou do curriculo da
instituicdo de ensino. Trabalhar por meio da sequéncia
didatica na educagdo infantil pode ser uma boa propos-
ta, considerando todo seu processo de exploragao e
execucgdo, onde o professor pode utilizar de diferentes
ferramentas que facilitem a aprendizagem, buscando
alcangar suas metas” (Mendes; Lopes, 2021, p. 7).

Envolve uma ldgica sequencial.

“[...] um procedimento simples que compreende um
conjunto de atividades conectadas entre si, e prescinde
de um planejamento para delimitagdo de cada etapa e/
ou atividade para trabalhar os contetdos disciplinares
de forma integrada para uma melhor dindmica no pro-
cesso ensino aprendizagem (Oliveira, 2013, p. 39).

Araujo (2013)

Dolz; Nover-
raz; Schneu-
wly (2004)

Oliveira
(2013)
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Quadro 1 - Conceitos de sequéncia didética (continua)

Freitas
(2023)

“[...] a sequéncia didatica consiste em uma metodologia
que busca organizar e relacionar as diferentes atividades
ao longo de uma unidade didatica, permitindo uma anali-
se das intervencGes realizadas e uma compreensao mais
clara do sentido atribuido a cada atividade em relagao
aos objetivos educacionais propostos. A sequéncia di-
datica busca integrar diferentes atividades e estratégias
de ensino em um conjunto articulado e estruturado de
aulas. Ela se baseia na ideia de que a aprendizagem é um
processo cumulativo e progressivo, que precisa ser orga-
nizado de forma sistematica e coerente. Ela se estrutura
a partir da definigdo de objetivos de aprendizagem até a
selegdo de conteldos, estratégias de ensino e avaliagao,
passando pela preparagdo de materiais e recursos dida-
ticos, além da avaliagdo e revisdo constante do processo
de ensino e aprendizagem” (Freitas, 2023, p. 21).

“As sequéncias didaticas ajudam a identificar o objetivo
de cada atividade dentro da construgdo do conhecimen-
to ou da aprendizagem de vdérios conteudos, permitindo
uma avaliagdo da adequacgdo ou n3o de cada atividade,
a necessidade de outras ou a importancia que deve ser
direcionada a cada uma delas” (Zabala, 1998, p. 20).

Zabala
(1998)

Destro
(2022)

“SD é ‘um conjunto de atividades ordenadas, estrutura-
das e articuladas para a realizagdo de certos objetivos
educacionais’ (Zabala, 1998, p. 18). Para Guimardes e
Giordan (2013, p. 2), ‘SD é um conjunto de atividades
articuladas e organizadas de forma sistematizada, em
torno de uma problematizagdo central’. Em se tratando
da El, as sequéncias didaticas, ‘possibilitam um traba-
lho organizado paulatinamente em torno do potencial
neuroldgico da crianga, permitindo o crescimento e o
aprofundamento em conceitos e em saberes, pouco a
pouco, de acordo com a curiosidade e estimulagdo pre-
sentes nestas salas de aula (Almeida, 2015, p. 11) [...]”
(Destro, 2022, p. 36-37).

“Para finalizar, Porto, Lapuente, Nornberg (2018, p. 30)
advertem que mesmo que as sequéncias didaticas nao
tenham uma Unica definigdo, todas apresentam as se-
guintes caracteristicas: ‘sequencialidade, a progressdo
entre as atividades e a sistematizagdo, pois uma ati-
vidade esta relacionada a outra através de passos ou
etapas encadeadas que visam ao aprofundamento e a
uma maior complexidade em torno dos conceitos ou
conteudos estudados” (Destro, 2022, p. 38).

Zabala (1998)

Guimaraes;
Giordan
(2013)

Almeida
(2015)

Porto;
Lapuente;
Nornberg

(2018)
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Quadro 1 - Conceitos de sequéncia didética (concluséo)

Ce-
rentini
(2022)

“A sequéncia didatica interativa é uma proposta dida-
tica-metodoldgica, que desenvolve uma série de ati-
vidades, tendo como ponto de partida a aplicagdo do
circulo hermenéutico-dialético para identificagdo de
conceitos/defini¢bes, que subsidiam os componentes
curriculares (temas), e, que sdo associados de forma in-
terativa com teoria(s) de aprendizagem e/ou propostas
pedagogicas e metodologias, visando a construgao de
novos conhecimentos e saberes (Oliveira, 2013, p. 43).

Oliveira
(2013)

Silva
(2023)

“[...] as sequéncias de atividades de ensino/aprendizagem,
ou sequéncias didaticas, sdo uma maneira de encadear e
articular as diferentes atividades ao longo de uma unida-
de didatica. Assim, pois, poderemos analisar as diferen-
tes formas de intervengdo segundo as atividades que se
realizam e, principalmente, pelo sentido que adquirem
quanto a uma sequéncia orientada para a realizagao de
determinados objetivos educativos. As sequéncias po-
dem indicar a fungdo que tem cada uma das atividades
na construgao do conhecimento ou da aprendizagem de
diferentes conteudos e, portanto, avaliar a pertinéncia
ou ndo de cada uma delas, a falta de outras ou a énfase
que devemos lhe atribuir” (Zabala, 1998, p. 20).

Zabala
(1998)

Braga
(2020)

“A Sequéncia didatica proposta esta organizada com
atividades de ensino com viés investigativo, possui mo-
mentos de sistematizagdo do conhecimento trabalhado
e outros de verificagdo dos conhecimentos construidos,
conforme apresentado (Braga, 2020, p. 23).

N3o apresen-
ta embasa-

mento para o
conceito.

Fonte: Elaboragao propria (2024).

Dutra (2021), mencionado no Quadro 1, apesar de trazer, em seu TCC

de graduagdo, a conceituagido de sequéncia didatica, utiliza o RCNEI (Brasil,
1998) em que hd o termo “sequéncia de atividades” e ndo sequéncia didatica.

Lima (2022), em seu TCC de especializagdo, apresenta a conceituagio de

sequéncia didatica relacionando-a diretamente com propostas de atividades

baseadas em género oral ou textual. Contudo, vale destacar que uma sequéncia

didatica ndo necessariamente esta relacionada a essas propostas de atividades.

Queroz (2021) acrescenta “género” na terminologia, mencionando “sequén-

cia didatica de género”, e Cerentini (2022) acrescenta “interativa” ao tratar de

sequéncia diddtica, mencionado “Sequéncia didatica interativa”, em que se usa
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o circulo hermenéutico-dialético, ou seja, discussdes e didlogos entre grupos
para o desenvolvimento das propostas de atividades.

Dos 18 textos localizados, nove apresentam Zabala (1998) como embasa-
mento, ou seja, 50% dos textos. Desses 18 textos, sete relacionam o conceito
de sequéncia didatica com atividades ordenadas, estruturadas e articuladas;
cinco com atividades sequenciadas, dois com metodologia, dois com ativi-
dades em que ha nucleos tematicos e um com organizacgdo sistematica de
atividades e com série de atividades e tarefas, tendo uma légica sequencial
com produgdo final, similar a um plano de aula com duragio de varios dias,
utilizando atividades investigativas.

Além disso, foi possivel estabelecer relacdo entre sequéncia didética e in-
clusdo. Os dois textos que apresentam essa relagido em seus titulos sdo: A se-
quéncia diddtica bilingue como forma de inclusdo de alunos surdos no ensino
das ciéncias ambientais (Silva, 2023) e O estudo da heranga genética com viés
investigativo e abordagem da inclusdo escolar: andlise e construgdo de uma
sequéncia diddtica (Braga, 2020). O primeiro mencionado, na busca de ensi-
nar a todos, apresenta uma proposta de sequéncia didatica que utiliza a Li-
bras e o Portugués para o trabalho com ciéncias ambientais; o segundo texto
mencionado enfoca o trabalho com o bullying a partir do ensino de genética,
utilizando o filme Extraordindrio, em que um menino de 10 anos que nasceu
com a sindrome de Treacher-Collins, apds anos de educagdo domiciliar, deci-
de frequentar uma escola regular, enfrentando a forma que a escola lida com
a diferenca visivel em sua face.

Freitas (2023), no texto Reciclar para o planeta alegrar: produgdo de brin-
quedos com residuos sélidos, a partir de uma sequéncia didatica na Educagéo
Infantil, ndo relaciona diretamente o titulo com inclusdo, mas, como relatado,
na sequéncia que elaborou, atentou-se também para as criancas com TEA,
no desenvolvimento do trabalho com reciclagem e preservagio do ambiente.

E interessante verificar que, embora os autores apresentem termos dife-
renciados, todos convergem para um objetivo comum: oferecer para todos os
estudantes o acesso ao conhecimento por meio da utilizagdo de uma sequén-
cia de propostas de atividades com um nticleo em comum.
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Consideragoes finais

Com o objetivo de compreender o conceito de sequéncia didatica, visan-
do o aprendizado de todos os educandos, a partir de pesquisa bibliografica
com as palavras-chave “Sequéncia didatica e Educagéo Infantil”, “Sequéncia
Didatica e inclusdo” e “Sequéncia Didatica e ambiente inclusivo”, foi possivel
constatar a auséncia de estudos com as palavras-chave “Sequéncia Didatica e
ambiente inclusivo”, o que demonstra a importincia de estudos e de sequén-
cias didaticas relacionadas a essa tematica.

Verificou-se que sequéncia didatica é compreendida acentuadamente
como atividades ordenadas, estruturadas e articuladas. Contudo, esse con-
ceito ndo enfatiza a importancia de ter uma tematica em comum, pois a arti-
culac¢do ndo implica necessariamente na relagdo com uma temdtica especifica.

Diante disso, a partir do exposto e da compreensédo das defini¢des apre-
sentadas, é mais assertivo conceituar sequéncia didatica como uma moda-
lidade organizativa do trabalho docente em que ha propostas de atividades
ordenadas sequencialmente baseadas em um mesmo tema.

A sequéncia didatica constitui um caminho para a aprendizagem de todos
os educandos, considerando que, independentemente das diferencas indivi-
duais, todos necessitam de um planejamento docente intencional e sistemati-
zado. Nesse ambito, alcancar a inclusio envolve a busca por diferentes cami-
nhos, e a sequéncia didatica é um desses percursos que pode ser percorrido
desde a Educacéo Infantil.
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Consideragoes iniciais

A educacio é dever do Estado e da familia, direito de todos os cidaddos
(Brasil, 1988), independentemente de cor, classe, género, condicéo fisica ou
intelectual. Tal afirmagdo pode parecer dbvia ou, até mesmo, desnecessaria
em pleno século XXI. No entanto, ndo podemos nos esquecer de que a de-
mocratizagdo do acesso a escola foi uma conquista derivada de muitas lutas
sociais em 4mbitos nacional e internacional, que possibilitaram a escolariza-
¢do dos negros, das mulheres, dos deficientes e da populagdo mais pobre. E
importante zelar pela garantia desse direito e envidar esfor¢os visando atingir
niveis de qualidade equitativos entre os diferentes grupos da sociedade.

Sob esse prisma, a inclusdo escolar é um direito dos estudantes perten-
centes ao publico da Educagdo Especial (Brasil, 1996), aos quais se devem
resguardar o acesso e a permanéncia, com aprendizagem, em institui¢des de
ensino regular. Os professores exercem um papel fundamental na efetiva-
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¢do desse direito. Contudo, ha situagdes nas quais esses profissionais se veem
temerosos diante da tarefa de ensinar estudantes que se afastam do perfil
tipicamente idealizado. Quando o docente néo acredita que possui as compe-
téncias necessarias para atuar junto a tal alunado, pode apresentar barreiras
atitudinais impeditivas para o trabalho colaborativo com o professor especia-
lista, bem como atribuir pouca serventia aos recursos materiais disponiveis,
além do sentimento de frustracdo que pode desenvolver.

Em um estudo envolvendo 163 professores dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, Naujorks (2002) constata que a falta de preparo ¢ a principal
fonte geradora de estresse em professores, frente a inclusio dos estudantes pu-
blico da Educagdo Especial. Segundo Fontes (2009), o despreparo do professor
constitui um importante obstaculo a implementa¢io da politica de educagio
inclusiva, que ¢ ampliado pela auséncia de materiais diversificados e apoios
pedagogicos especializados. Segundo a autora, “[...] os professores estdo de-
sestimulados e descrentes da proposta inclusiva, porque na maioria das vezes
ndo tém apoio material nem pedagdgico para desenvolver tal proposta” (Fon-
tes, 2009, p. 68). Ademais, Cintra, Rodrigues e Ciasca (2009) atentam para as
frequentes situacdes de fracassos, frustracdes e obstdculos que podem abalar a
autoeficacia do professor, isto ¢, a percep¢do de sua competéncia, o que inter-
fere na motivagéo e, consequentemente, na atuagio pedagogica, podendo vir a
prejudicar o processo de inclusio, pois o fato de ndo acreditar que é capaz de
produzir resultados pode leva-lo a ndo tentar fazer com que estes acontecam.

De acordo com Bandura (1989), a postura de iniciar, persistir ou abando-
nar uma agdo é afetada pelas crencas do individuo sobre suas competéncias
e capacidades para enfrentar as exigéncias do ambiente, ou seja, por sua au-
toeficacia. Quando a autoeficicia para execugio de determinada agio esta
elevada, a pessoa visualiza um cendrio de sucesso que se reflete positivamente
na quantidade de esfor¢o e no tempo empregado para superar obstaculos e
atingir objetivos, ao passo que, quando se percebe ineficaz, o individuo se
torna propenso a visualizar cendrios de insucesso, os quais influenciam ne-
gativamente em sua atuagao.

Segundo Navarro (2007), a autoeficacia exerce uma a¢ao mediadora que
nos ajuda a compreender as razdes pelas quais professores com capacidades
semelhantes conseguem desempenhos profissionais tdo distintos. Com uma
revisdo de literatura, a autora faz uma sintese das diferencas entre professores
de alta e baixa autoeficacia, conforme o Quadro 1.
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Quadro 1 - Diferengas gerais entre professores com alta e baixa autoeficécia

Os professores com alta
autoeficacia

Os professores com baixa autoeficacia

Sentem-se bem ensinando, com
eles mesmos e com os alunos. Mos-
tram grande entusiasmo com o pro-
gresso dos alunos.

Sentem-se frustrados ensinando e normalmen-
te expressam seu desanimo e sentimentos ne-
gativos, quando falam sobre sua profissdo.

Confiam em sua capacidade para
influir na aprendizagem dos alunos.

Sentem-se vazios, quando trabalham com
seus alunos, e sentem que ndo importa o es-
forgo que coloquem; sdo incapazes de influir
na aprendizagem dos alunos e de motivar a
alguns deles.

Sentem-se envolvidos em um
trabalho conjunto com os alunos,
para alcangar as metas que ambos
compartilham.

Sentem-se envolvidos em uma /uta constante
com os alunos, os quais concebem com metas
e preocupacdes opostas as suas. Creem que
estes pretendem impedir o trabalho e por
obstaculos a seu esforgo e motivagao.

Envolvem os alunos na tomada de
decisGes relacionadas com os ob-
jetivos e as estratégias necessarias
para consegui-los.

Imp&em as decisGes relativas as metas e es-
tratégias de aprendizagem, sem que os alu-
nos tomem parte no processo de tomada de
decisoes.

Sentem que seu trabalho com os
alunos é importante e que exer-
cem um efeito positivo em sua
aprendizagem.

Sentem-se frustrados e desanimados com seu
trabalho docente. Sentem que ndo podem fa-
zer nenhuma diferenga na vida de seus alunos
e questionam o valor de seu trabalho.

Esperam que seus alunos progridam
e, ha maioria das ocasides, os alunos
respondem a essas expectativas.

Esperam que os alunos fracassem, que reajam
negativamente a seu esforgo docente, que
manifestem problemas de conduta.

Sentem-se responsaveis de que os
alunos aprendam e, se estes fracas-
sam, refletem sobre suas proéprias
acoes e o modo em que poderiam
ter sido mais eficazes.

Situam nos alunos a responsabilidade da
aprendizagem e, se estes fracassam, buscam
explicagbes em termos de sua capacidade,
antecedentes familiares, motivagdo e outras
atitudes.

Planejam a aprendizagem dos alu-
nos. Estabelecem metas para si e
para os alunos e identificam estraté-
gias para poder alcanga-las.

Tendem a carecer de metas especificas para
seus alunos. Ndo tém clareza sobre o que pre-
tendem que estes consigam e ndo planejam
as estratégias docentes necessarias para al-
cangar os objetivos.

Fonte: Navarro (2007, p. 143, tradugdo nossa, grifos conforme o original).
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O quadro apresentado permite visualizar os prejuizos que a baixa autoe-
ficacia docente provoca ao processo educacional, bem como os beneficios de
sua elevacdo. Transpondo esses ensinamentos gerais para o contexto da Edu-
cac¢io Especial na perspectiva da educagio inclusiva, é importante conhecer
e intervir, caso necessario, na autoeficacia docente para a inclusdo escolar, a
fim de que o professor acredite em suas competéncias e habilidades, de modo
a encontrar motivagdo para exercer sua fun¢do da melhor maneira possivel.
Essa concep¢io desencadeou o estudo de traducéo e validagdo da Teacher
Efficacy for Inclusive Practices Scale (TEIP), de autoria de Sharma, Loreman
e Forlin (2012), que resultou na versao brasileira Escala de Eficdcia Docente
para Praticas Inclusivas (EEDPI) (Martins; Chacon, 2020).

Em seu processo de validacio, a EEDPI foi aplicada a uma amostra de 308
professores da Educacéo Bésica. A andlise fatorial exploratoria, apds a exclusdo
de dois itens, concluiu pela existéncia de dois fatores, cada um deles com oito
itens: “Regéncia de sala de aula”, com pesos fatoriais elevados nos enunciados
referentes a gestdo de comportamentos e estratégias de ensino; e “Planejamento
e colaborac¢io”, com altas cargas fatoriais nas habilidades para trabalhar con-
juntamente com outros profissionais e planejar atividades. A andlise de correla-
¢do junto a uma escala de autoeficicia docente genérica, anteriormente valida-
da no pais, constatou sua validade de critério (Martins; Chacon, 2020).

A TEIP (Sharma; Loreman; Forlin, 2012), em sua verséo original, foi vali-
dada em quatro paises (Canad4, Australia, China e India), totalizando a par-
ticipagao de 609 professores em formagao inicial. Seus 18 itens destinam-se a
avaliar a autoeficacia docente para desenvolver praticas escolares inclusivas,
abrangendo a utilizacido de estratégias educacionais que promovem a inclu-
sdo, o trabalho conjunto com familiares e outros profissionais, além do mane-
jo de comportamentos em sala de aula. Sua criagio se deu em consonéncia ao
preceito de que a autoeficécia se altera conforme os contextos e as tarefas, isto
é, o fato de um professor apresentar alta autoeficicia para o ensino da Mate-
matica ndo significa que sua autoeficacia para o ensino de Linguas também
seja elevada. Semelhantemente, pode sentir-se extremamente capaz para en-
sinar estudantes de determinadas etapas escolares, contudo ter duvidas sobre
sua eficdcia no trabalho com turmas de outros niveis.

Dessa maneira, os autores compreendem que a inclusio corresponde a um
contexto especifico que exige determinadas habilidades dos professores para que
seja bem-sucedida, de tal forma que as crencas de autoeficacia docente precisam

121



Préticas de ensino na educacéo inclusiva:
multiplos enfoques e contextos

ser mensuradas especificamente. Nessa direcio, entendemos que um professor
pode confiar em suas capacidades para incluir determinada modalidade de es-
tudante publico da Educacgio Especial e ndo outra, isto é, o fato de sentir-se mu-
nido dos conhecimentos e das habilidades necessarias para a incluséo escolar de
um aluno com surdez ndo significa que o professor apresentard o mesmo nivel
de autoeficicia para incluir um estudante com autismo, por exemplo.

Bandura (1997), igualmente, alerta para a necessidade de mensurar a au-
toeficdcia com respeito a capacidades particularizadas, pois existem varia-
¢oes de acordo com as dreas de atividade e, inclusive, hd oscila¢des dentro de
uma determinada area, conforme as exigéncias e as situagdes envolvidas. Sob
esse prisma, o presente estudo tem como objetivo adaptar a EEDPI, versao
brasileira da escala idealizada por Sharma, Loreman e Forlin (2012), para
a mensurac¢io da autoeficacia docente em relagdo a dois publicos: estudan-
tes com altas habilidades/superdotagido (AH/SD) e com deficiéncia intelec-
tual (DI). Tais especificidades foram eleitas por compartilharem o fato de
as necessidades educacionais implicadas derivarem do distanciamento dos
padroes médios de capacidade cognitiva, de maneira a ocuparem os extre-
mos da distribui¢do gaussiana de inteligéncia, entendida como o conjunto
de aptidoes responsaveis pelo desempenho cognitivo, as quais resultam da
interagdo entre heranca genética e experiéncias socioculturais, podendo-se
agrupar fatores intelectuais mais especificos com habilidades cognitivas mais
gerais (Pérez; Medrano, 2013; Sanchez Aneas, 2013; Vygotsky, 1981).

Método

Considerando-se que a EEDPI apresenta qualidade psicométrica para medir
a autoeficacia docente em relagdo a inclusao educacional, tivemos por objetivo
adapta-la, de modo a originar duas escalas: uma delas voltada para as praticas
inclusivas com alunos com AH/SD e outra, com alunos com DI. Esta pesqui-
sa se justifica pela necessidade de particularizar a mensuragio da autoeficacia,
considerando as variagdes existentes conforme as diversificagdes nas areas de
atividade ou, até mesmo, dentro de uma area especifica (Bandura, 1997).

O projeto de pesquisa foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa da
Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho” (Unesp), CAAE n°
47297315.9.0000.5406, e todos os participantes leram e assinalaram o Termo
de Consentimento Livre e Esclarecido, recebendo uma cépia.
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Com vistas a adaptar a EEDPI, formando outras duas escalas direciona-
das as AH/SD e a DI, alteramos alguns itens da versdo validada, a fim de
adequa-las as caracteristicas e necessidades dos estudantes aos quais fazem
referéncia. Essas alteragdes foram discutidas no Grupo de Estudos e Pesquisa
em Educac¢do Inclusiva (GEPEI) da Universidade Federal de Mato Grosso do
Sul, liderado pela primeira autora deste capitulo.

Andlise de consisténcia interna

As novas escalas foram preenchidas por académicos do tltimo semestre
do Curso de Pedagogia de duas institui¢des de Ensino Superior, uma publica
federal e outra privada.

Para isso, entramos em contato com os coordenadores dos cursos e soli-
citamos a relagdo de e-mails dos provaveis formandos. Enviamos as escalas
(AH/SD e DI) por meio do Formuldrio Google. A escala voltada para as AH/
SD foi preenchida por 19 académicos e a dirigida a DI, por 17.

Os participantes eram majoritariamente do género feminino: 16 eram
mulheres (84,21%) e trés, homens (15,79%), sendo 14 os estudantes da insti-
tui¢do publica (73,68%) e cinco os da institui¢do particular (26,32%).

Os dados foram tabulados no software Microsoft Excel, importados e ana-
lisados estatisticamente no Statistical Package for Social Sciences (SPSS), ver-
sdo 22.0, por meio do Coeficiente de Alfa de Cronbach.

Analise da validade do instrumento

Na sequéncia, abriu-se chamada publica para 60 vagas em cursos de for-
magcao de professores para praticas inclusivas,' sendo que metade dessas
vagas era destinada ao estudo da tematica AH/SD e a outra metade tinha
como foco a DI. Apenas 36 vagas foram preenchidas, de maneira que 22
professores cursaram a formacdo em DI (Grupo A) e 14, em AH/SD (Grupo
B). Ambos os grupos eram formados, em sua maioria, por mulheres (95,45%
e 92,86%, respectivamente).

1 Paraconhecer os contetdos e metodologias envolvidos nos cursos de formagéo oferecidos,
consulte Martins (2018).
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Antes de iniciar o respectivo curso, cada grupo preencheu a escala referen-
te & temdtica da formacdo, tornando a respondé-la ao final de dez encontros
formativos. Os dados referentes ao preenchimento das escalas no pré-teste
(antes do curso) e pds-teste (depois do curso) foram analisados no SPSS.

O teste de Shapiro-Wilk atestou a ndo normalidade da amostra, logo, de-
cidiu-se pelos testes de Mann-Whitney e de Wilcoxon para analisar se as es-
calas eram sensiveis aos efeitos da intervengdo. O primeiro verifica se grupos
distintos sdo oriundos da mesma popula¢io e o segundo analisa a significdn-
cia de diferencas intragrupos.

Resultados e discussao

Inicialmente, alteramos as afirmativas que se fizeram necessarias, para
abarcar as peculiaridades dos estudantes em questido. O Quadro 2 expde as

modifica¢des empreendidas.

Quadro 2 - Alteragdes nos itens da EEDPI
segundo a escala originada (continua)

N2 do EEDPI EEDPI — Deficiéncia EEDPI - Altas habili-
item intelectual dades/superdotacio
Consigo avaliar com . .
recis3o a compreen- Consigo avaliar com
5 pN Mantido. precisdo os conheci-
sdo do aluno em rela-
- L mentos dos alunos.
¢d0 ao que ensinei.
. Consigo propor
Consigo propor desaﬁosidg ugdos a
6 desafios adequados a . . Mantido.
. alunos com deficiéncia
alunos muito capazes. .
intelectual.
. ) Tenho confianga na
Tenho confianga na Tenho confianga na . anc
. . . . minha capacidade de
minha capacidade de minha capacidade de .
. . envolver os pais nas
envolver os pais nas envolver os pais nas L
9 . . atividades escolares
atividades escolares atividades escolares .
) ) dos seus filhos com
dos seus filhos com dos seus filhos com .
oA A altas habilidades/su-
deficiéncia. deficiéncia intelectual. ~
perdotagdo.
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Quadro 2 - Alteragdes nos itens da EEDPI
segundo a escala originada (conclusao)

10

Tenho confianga em
planejar atividades
educacionais para

que as necessidades

individuais dos alunos
com deficiéncia sejam
adequadamente
atendidas.

Tenho confianga em
planejar atividades
educacionais para que
as necessidades indivi-
duais dos alunos com
deficiéncia intelectual
sejam adequadamen-
te atendidas.

Tenho confianga em
planejar atividades
educacionais para

que as necessidades

individuais dos alunos
com altas habilidades/
superdotagao sejam
adequadamente
atendidas.

12

Consigo trabalhar em
colaboragdo com ou-
tros profissionais (por
exemplo, professores
itinerantes; especia-
listas; professores
do AEE; intérprete
de LIBRAS etc.) na
elaboracgdo de planos
educacionais para alu-
nos com deficiéncia.

Consigo trabalhar em
colaboragdo com ou-
tros profissionais (por
exemplo, professores
itinerantes; especia-
listas; professores
do AEE; etc.) na
elaboragdo de planos
educacionais para
alunos com deficiéncia
intelectual.

Consigo trabalhar em
colaboragdo com ou-
tros profissionais (por
exemplo, professores
itinerantes; especia-
listas; professores do
AEE; etc.) na elabo-
ragao de planos edu-
cacionais para alunos
com altas habilidades/
superdotacao.

13

Sou capaz de traba-
Ihar em conjunto com
outros profissionais
e funciondrios (por
exemplo, auxiliares,
outros professores)
para ensinar alunos
com deficiéncia em
sala de aula.

Sou capaz de traba-
lhar em conjunto com
outros profissionais
e funciondrios (por
exemplo, auxiliares,
outros professores)
para ensinar alunos
com deficiéncia inte-

lectual em sala de aula.

Sou capaz de traba-
lhar em conjunto com
outros profissionais
e funciondrios (por
exemplo, auxiliares,
outros professores)
para ensinar alunos
com altas habilidades/
superdotagdo em sala
de aula.

16

Tenho confianga em
fornecer informacgdes
sobre as leis e as poli-
ticas relacionadas a in-
clusdo de alunos com
deficiéncia as pessoas
que conhecem pouco
desse assunto.

Tenho confianga em
fornecer informagdes
sobre as leis e as
politicas relacionadas
ainclusdo de alu-
nos com deficiéncia
intelectual as pessoas
gque conhecem pouco
desse assunto.

Tenho confianga em
fornecer informagdes
sobre as leis e as poli-
ticas relacionadas a in-
clusdo de alunos com

altas habilidades/su-
perdotagdo as pessoas
que conhecem pouco

desse assunto.

Fonte: Elaborag¢ao propria (2018).
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Frisa-se que os itens 1, 2, 3,4, 7, 8, 11, 14 e 15 ndo sofreram alteracdes para
nenhuma das versdes propostas. A escala adaptada para alunos com AH/SD
foi preenchida por 19 estudantes do ultimo semestre do Curso de Pedagogia
de duas institui¢oes de Ensino Superior, uma publica e outra particular, a fim
de analisarmos a consisténcia interna do instrumento, conforme demonstra
a tabela a seguir.

Tabela 1 - Andlise de consisténcia interna da EEDPI — Altas
habilidades/superdotagao com o Coeficiente de Alfa de Cronbach

Dimensdo Alfa de Cronbach Ne de itens
Regéncia de sala de aula 0,87 8
Planejamento e colaboragdo 0,84 8
Escala completa 0,92 16

Fonte: Elaboragéo prépria (2018).

Verifica-se, na Tabela 1, que a versdo da EEDPI para AH/SD apresenta
consisténcia interna, tanto em cada uma de suas subescalas quanto em sua
constituicdo como um todo.

Para a analise da consisténcia interna da versdo da EEDPI para DI, con-
tamos com a participacdo de 17 académicos do ultimo semestre do Curso de
Pedagogia das instituigdes supracitadas. Os dados sdo focalizados na Tabela 2.

Tabela 2 — Analise de consisténcia interna da EEDPI - Deficiéncia
intelectual com o Coeficiente de Alfa de Cronbach

Dimensao Alfa de Cronbach Ne de itens
Regéncia de sala de aula 0,82 8
Planejamento e colaboragdo 0,84 8
Escala completa 0,90 16

Fonte: Elaboragédo prépria (2018).
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Similarmente ao ocorrido com a versdo para AH/SD, verifica-se a consis-
téncia interna da versdo para DI, a qual apresenta bons resultados em suas
subescalas, assim como em sua estrutura global.

Vale salientar que o nimero de respondentes ndo nos permitia realizar
uma analise fatorial, por isso, extraiu-se somente o coeficiente de alfa de
Cronbach, medida de fiabilidade, mas que ndo nos informa sobre a dimen-
sionalidade da escala (Mardco; Garcia-Marques, 2006).

Na sequéncia, essas escalas foram respondidas pelos professores partici-
pantes a0 mesmo tempo, antes do inicio da formagdo. A forma¢ao do Grupo
A teve inicio imediatamente em seguida, enquanto que o Grupo B iniciou o
curso depois de dois meses. Por essa razdo, o Grupo B realizou o pré-teste
duas vezes: no momento da matricula, somado ao Grupo A, e no dia de inicio
do curso sobre AH/SD. A Tabela 3 apresenta os resultados das escalas nos
diferentes momentos de aplicagdo.

Tabela 3 - Variagao das pontuagdes dos Grupos A e B na
EEDPI (DI e AH/SD) durante os pré e pos-testes

Variagao Dispersao
Etapas Mediana

(min —max) (Q1- Q3)*

Pré-teste 64 -84 69,50 67,25-79,25
Grupo A

Pos-teste 66 -93 77,00 73,75 - 84,00
Pré-testel 60 - 88 70,50 65,50 - 81,25
Grupo B | Pré-teste2 44 - 88 68,50 62,25 -75,25
Pés-teste 49 - 93 78,00 66,00 - 88,00

Fonte: Elaboragao prépria (2018). * Amplitude interquartis.

Verifica-se que os resultados dos pos-testes foram superiores aos dos
pré-testes. Para saber se as diferencas constatadas apresentavam significan-
cia estatistica, recorremos ao teste de Wilcoxon, considerando-se aceitavel
o nivel de 5% (0,05), como mostra a Tabela 4.
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Tabela 4 - Nivel de significAncia das diferencas intragrupos
A e B na EEDPI (DI ou AH/SD) a partir do teste de Wilcoxon

Grupos comparados Valores de p
Grupo A Pré X Grupo A Pds <0,001
Grupo B Prél X Grupo B Pré2 0,13
Grupo B Pré2 X Grupo B Pés 0,04

Fonte: Elaboragédo prépria (2018).

Nota-se uma diferenca estatisticamente significante entre o pré e o pds-teste
do Grupo A, evidenciando que houve crescimento na autoeficicia dos profes-
sores que participaram do curso sobre DI, o qual foi captado pela EEDPI-DI. O
comparativo entre os resultados dos pré-testes 1 e 2 do Grupo B nio apresen-
tou diferenca significativa, visto que a formacéo ainda nao havia ocorrido. Ja
o cotejo dos resultados obtidos ao inicio e ao final do curso de AH/SD revela
significAncia estatistica que também aponta para o aumento da autoeficacia
docente, confirmando a validade da EEDPI-AH/SD. Com vistas a confirmar a
validade das escalas, realizamos o teste de Mann-Whitney a fim de comparar a
significancia das diferengas entre os Grupos A e B, conforme a Tabela 5.

Tabela 5 - Nivel de significAncia das diferencas entre os resultados dos
Grupos A e B na EEDPI (DI ou AH/SD) a partir do teste de Mann-Whitney

Grupos comparados Valores de p
Grupo A Pré X Grupo B Prél 0,95
Grupo A Pré X Grupo B Pré2 0,23
Grupo A Pés X Grupo B Pré2 0,003
Grupo A Pés X Grupo B Pés 0,64

Fonte: Elaboragio propria (2018).

Observa-se que o unico cotejo a apresentar significAncia estatistica refere-se
ao comparativo entre o pds-teste do Grupo A e o pré-teste2 do Grupo B, isto é,
quando o primeiro ja havia passado pela interven¢io formativa e apresentava
maior autoeficicia e o segundo estava prestes a iniciar sua formagao. E possivel
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constatar que os grupos possufam autoeficacia equivalente quando ainda ndo
tinham sido submetidos a intervencio, e tal equivaléncia reapareceu depois que
ambos concluiram a formagéo. As escalas foram capazes de apreender as osci-
lagbes ocorridas ao longo do processo interventivo, mostrando-se instrumen-
tos uteis para a avaliacdo da autoeficicia de professores em relacio a inclusdo
de alunos com DI e com AH/SD.

E essencial conhecer a autoeficicia docente para a inclusdo, porque os ob-
jetivos tendem a orientar e motivar a conduta humana, no entanto seu esta-
belecimento estd ancorado na percepcio das capacidades pessoais (Salanova
et al., 2004). Tendo em vista que a pratica docente é norteada pelos objetivos
educacionais, temos que o esfor¢o e a persisténcia do professor diante dos
obstaculos estdo associados as crencas que possui acerca de sua eficicia para
cumpri-los, uma vez que hd a tendéncia humana de evitar realizar tarefas
para as quais se considera possuir pouca competéncia (Pedro, 2011). Estudos
apontam para a existéncia de relacdo entre autoeficacia docente e atitudes
com respeito a inclusdo (Urton; Wilbert; Hennemann, 2014; Yada; Savolainen,
2017). Sabendo-se que os professores tém inclinagdes a acolher a diversidade
do publico da Educacdo Especial de maneira distinta (Omote; Baleotti; Cha-
con, 2014), cumpre dimensionar suas crengas sobre as proprias capacidades
em ensinar estudantes que se afastam da média em termos cognitivos, como
é o caso deste estudo, ou que apresentam outras necessidades educacionais
especiais, a fim de auxilid-los no fortalecimento da autoeficacia para a in-
clusdo escolar. Desse modo, torna-se relevante conhecer a autoeficacia dos
professores e propor intervengdes, sempre que necessario.

Quando a autoeficicia docente esta elevada, suas escolhas diddticas cos-
tumam ser mais acertadas em consideracdo as caracteristicas dos educandos,
que, por sua vez, exibem melhor desempenho académico e aumentam sua au-
toeficdcia, favorecendo a motivacio para o estudo (Bzuneck, 1996). Assim, as
crengas de autoeficicia dos professores desempenham um importante papel
na concretizagdo da educacio inclusiva, a qual deve ter como caracteristicas
a universalidade, a qualidade e a equidade, a fim de que promova o desenvol-
vimento pleno dos estudantes e colabore para a redugdo das desigualdades
sociais. Essa missdo exige reflexdes e acdes colaborativas, desenvolvidas sob
um clima de solidariedade e partilha, de sorte que todos os envolvidos este-
jam dispostos a aprender conjuntamente (Jesus; Vieira, 2011). Trabalhar de
maneira colaborativa, seja com outros professores, seja com profissionais ou
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familiares, pode ser uma tarefa desafiadora, pois requer dialogo e concessoes,
sem quaisquer posicionamentos de superioridade ou inferioridade, o que de-
manda autoeficacia.

No contexto da educagio inclusiva, é importante que o professor se sinta
capaz de planejar e empregar estratégias educacionais adequadas a diversi-
dade, as quais estimulem as potencialidades dos discentes; avaliar seus co-
nhecimentos prévios e em processo de consolida¢do, a0 mesmo tempo em
que examina sua propria intervencdo pedagdgica; atuar em conjunto com a
familia e outros profissionais; estabelecer relacdes respeitosas e produtivas,
em beneficio da aprendizagem e do desenvolvimento de todos os estudantes.

Consideracgoes finais

Este capitulo teve por objetivo adaptar a Escala de Eficacia Docente para
Praticas Inclusivas para a mensuragdo da autoeficacia de professores no que
tange aos alunos com DI e com AH/SD, com vistas a constituir instrumentos
que possam auxiliar na proposi¢do de interven¢des oportunas.

Em sua versdo original, a escala trata especificamente de alunos com de-
ficiéncia, genericamente, em cinco de seus itens, os quais foram associados a
DI ou a AH/SD, conforme a versdo. Outros dois itens também foram modi-
ficados, a fim de que se adequassem ao publico de referéncia do instrumento.

As versoes adaptadas da escala foram respondidas por 19 estudantes do
ultimo semestre do Curso de Pedagogia de duas institui¢des de Ensino Su-
perior. A andlise de consisténcia interna apontou para a confiabilidade de
ambos os instrumentos propostos. As escalas foram usadas em intervenc¢oes
formativas, e a variacdo desencadeada na autoeficicia docente, constatada a
partir da comparagio dos niveis apresentados antes e depois de processos de
formacéo, evidenciam sua validade.

Em razio do pequeno niimero de participantes no presente estudo, ndo foi
possivel analisar/confirmar a estrutura fatorial dos instrumentos. Recomen-
da-se que essas versdes sejam aplicadas a amostras maiores, para que suas
dimensionalidades possam ser avaliadas por meio de analise fatorial.
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Consideracgoes iniciais

Este capitulo relata uma pesquisa decorrente da oficina realizada em Sal-
vador, como parte da programacio do I Congresso Nacional de Praticas de
Ensino na Educagéo Inclusiva (ICNPEEI), iniciativa coletiva de Programas de
Pés-Graduagdo em Educagio e do curso de Pedagogia do campus Pantanal
da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul (UFMS), do Programa de
Pés-Graduacdo em Educacido e em Ciéncias da Reabilitagdo, da Universidade
Federal da Bahia (UFBA), e dos programas de P6s-Graduagdo em Educagédo
da Universidade Federal do Amazonas (Ufam) e da Universidade Estadual do
Para (Uepa), com o intuito de disseminar o conhecimento sobre importantes
préticas de ensino nesse contexto, ampliando o acesso de diversos profissio-
nais da drea e contemplando diversas formagdes.

Cursaram a oficina, denominada Professor e o Profissional de Apoio Es-
colar: trabalho em parceria pela inclusdo, 22 pessoas, que foram convidadas
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a responder a um questiondrio impresso que versava sobre a tematica da
oficina. Na ocasido, houve apenas uma recusa, totalizando 21 sujeitos par-
ticipantes da pesquisa.

Nesse sentido, este capitulo apresenta como objetivo discutir a atuagdo
dos profissionais de apoio escolar a partir das expectativas apresentadas
por diversos profissionais da educagdo ao cursar uma oficina de formagéo
sobre a temdtica. A seguir, sera abordada a perspectiva tedrica que respal-
dou o planejamento da oficina, que foi realizada por pesquisadoras da area
e autoras do presente texto.

Desafios na atribuicdao do papel do profissional de apoio

A Politica Nacional de Educagdo Especial na Perspectiva da Educag¢io In-
clusiva (PNEEEI), do Ministério da Educagdo (MEC), de 2008, assim como a
Lei Brasileira de Inclusdo da pessoa com deficiéncia (LBI), Lei n° 13.146/2015,
recomendam a implantacao de politicas publicas para que os estudantes Pu-
blico da Educagio Especial (PEE) tenham garantia de acesso, permanéncia,
participacio, e aprendizagem nas escolas comuns (Brasil, 2008; Brasil, 2015).
O Decreto n° 7.611/2011 considera como estudantes publico-alvo da Educa-
¢do Especial aqueles com deficiéncias (seja fisica, intelectual ou sensorial),
com transtornos globais do desenvolvimento e com altas habilidades/super-
dotacéo (Brasil, 2011).

Nesse contexto, o profissional de apoio escolar surge como suporte im-
portante na composi¢cdo de uma rede que assegure essas garantias. Segundo
pesquisas recentes, os profissionais de apoio também sdo conhecidos como:
cuidadores escolares, auxiliares de inclusdo, agentes de incluséo, auxiliar de
desenvolvimento infantil, auxiliar de vida escolar, monitores, entre outros, a
depender da rede de ensino que realizou sua contratagdo (Brasil, 2008; Brasil,
2015; Salheb, 2017, Lopes, 2018; Queiroz, 2020).

Na PNEEEI de 2008, ¢ denominado como “cuidador ou monitor”, sabido
que, conforme descri¢do da politica,

Cabe aos sistemas de ensino, ao organizar a educagéo es-
pecial na perspectiva da educagio inclusiva, disponibili-
zar as fung¢des de instrutor, tradutor/intérprete de Libras
e guia intérprete, bem como de monitor ou cuidador
aos alunos com necessidade de apoio nas atividades de
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higiene, alimentagio, locomogdo, entre outras que exi-
jam auxilio constante no cotidiano escolar (Brasil, 2008,
p. 17, grifo nosso).

O texto da LBI incorpora esses profissionais ao cendrio da inclusdo na
escola, como profissional de apoio escolar, e caracteriza-o como pessoa que:

[...] exerce atividades de alimentacdo, higiene e loco-
mog¢ao do estudante com deficiéncia e atua em todas
as atividades escolares nas quais se fizer necessaria, em
todos os niveis e modalidades de ensino, em institui-
¢Oes publicas e privadas, excluidas as técnicas ou os
procedimentos identificados com profissoes legalmen-
te estabelecidas (Brasil, 2015, art. 3°, XVIII).

No entanto, essa é uma defini¢do que abre brechas, inclusive no que diz
respeito as atribuicdes desse profissional, uma vez que, para que a parceria
aconteca de forma harmoniosa no espago escolar, é preciso que o papel de
cada profissional nesse ambiente seja bem reconhecido, estabelecendo, assim,
um compromisso efetivo com a inclusdo. Como levantado por Haas, Baptista
e Freitas (2024, p. 4, grifos dos autores):

E possivel perceber, nesse dispositivo normativo, a ex-
pressido de contornos permeados de indefini¢oes, pois

a formula¢io “atua em todas as atividades escolares nas

quais se fizer necessaria” tende a ser genérica e favorecer
interpretacdes muito diferenciadas, ainda que haja a ten-
tativa de limitar essa a¢éo a partir daquilo que ela “néo é”,
uma vez que estdo excluidas as “técnicas”, assim como os

procedimentos” adstritos a outros profissionais.

Lopes (2018) também trata sobre essa indefini¢do de papéis e auséncia de
formagao como principais problemas identificados nas redes de ensino no
Brasil. Em geral, toda a comunidade escolar tem dificuldade de compreender
a fungdo desses profissionais. Nem os proprios profissionais de apoio, profes-
sores e gestores estao seguros sobre tal funcio. Diversas pesquisam apontam
que uma das queixas mais apresentadas por esses profissionais esta relacio-
nada a auséncia de formag¢ao continuada e a auséncia de orienta¢do quanto a
sua atuagdo bem como ao esclarecimento da sua fun¢io e papel no contexto
educacional (Martins, 2011; Lopes, 2018; Salheb, 2017).
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Em alguns lugares, a partir de leis locais, existem, inclusive, mais de
uma categoria desse profissional atuando em prol da Educacao Especial,
como evidenciam Costa e Vilaronga (2022) em sua pesquisa realizada em
um municipio do Pard, onde foram observadas duas fungdes distintas:
Profissional de Apoio (Cuidador) e Profissional de Apoio (Mediador), di-
ferenciadas pelo nivel de formacao e atribui¢des, que sdo explicitadas na
propria lei municipal local. Apesar de o profissional mediador ter exigéncia
formativa em Licenciatura plena em Pedagogia com especializagdo na drea
de Educacio Especial e/ou inclusiva, quem exerce esse cargo tem remune-
ra¢do menor do que a do professor de Educagio Especial, ndo apresenta os
direitos assegurados de uma carreira docente e ndo pode assumir nenhu-
ma fungio que seja de responsabilidade de um profissional regulamentado,
como o professor. Segundo as autoras:

Observa-se a necessidade de haver uma melhor contex-
tualizagdo desse profissional nos documentos normati-
vos, tendo em vista que esses documentos nao abordam
de forma objetiva qual a formacédo necessdria e quais
fung¢des devem realmente ser desempenhadas, deixan-
do lacunas e gerando diversas interpretacdes (Costa; Vi-
laronga, 2022, p. 773).

Embora esteja presente em documentos potentes, como a PNEEEI e a LBI,
os servicos dos profissionais de apoio ainda enfrentam um contexto desafia-
dor no cenario educacional brasileiro. Giangreco et al. (2005) defendem que,
ao mesmo tempo que sio considerados recursos valiosos para os estudantes
que tém necessidade do apoio, podem ter um impacto negativo no processo
da inclusédo para aqueles que ndo possuem essa necessidade, ou que sofrem
com execugdo de forma equivocada do servigo, como, por exemplo, se ofere-
cido na relacdo um para um, ou seja, um cuidador para cada estudante PEE,
sem ele apresentar um perfil funcional que justifique tal demanda.

Dessa forma, é importante reforcar que esse profissional devera ser dispo-
nibilizado quando houver necessidade e diante da demanda apresentada pelo
estudante, podendo ser um profissional para cada um ou dar suporte a dois
ou mais na mesma sala e mesma escola. Por isso, destaca-se a importincia de
uma avali¢do criteriosa do perfil do estudante e das caracteristicas do am-
biente escolar para definir o encaminhamento dos profissionais de apoio, em
uma perspectiva biopsicossocial (Lopes, 2018, Queiroz, 2020).
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Diante disso, acabam ocorrendo muitas consequéncias na operacionali-
zacdo pratica, com conflitos e problemas como: desvio de funcio, excesso de
protegdo, terceirizagdo do servico do professor para o profissional de apoio,
interven¢oes inadequadas, entre outros, que acabam prejudicando, de forma
significativa, ndo apenas o desempenho, como também o bem-estar dos estu-
dantes que necessitam desse servigo.

Ha4, ainda, questdes mais especificas, como as que se referem ao suporte do
estudante com Transtorno do Espectro Autista (TEA). Nesses casos, a Lei n°
12.764/2012 (Brasil, 2012) prevé o apoio do “acompanhante especializado” para
esse publico, quando se fizer necessario. O Decreto n° 8.368/2014 (Brasil, 2014),
que regulamentou essa lei, refor¢ou o perfil dos cuidados bésicos, acrescentan-
do a responsabilidade pelo suporte as atividades de comunica¢io e interacdo
social, quando isso for requerido em fungéo das caracteristicas dos estudantes:

Caso seja comprovada a necessidade de apoio as ati-
vidades de comunicagdo, interagdo social, locomogio,
alimentacéo e cuidados pessoais, a institui¢do de ensi-
no em que a pessoa com transtorno do espectro autista
ou com outra deficiéncia estiver matriculada disponi-
bilizard acompanhante especializado no contexto es-
colar, nos termos do pardgrafo unico do artigo 3° da
Lei n° 12.764, de 2012 (Brasil, 2014, § 2°).

E importante destacar que o “acompanhante especializado”, mencionado
na Lei n° 12.764/2012, néo se refere ao mesmo profissional de apoio presente
nas salas de aula, mesmo que se assemelhem em algumas fungdes, como afir-
mam Lopes e Mendes (2023). No que corresponde a comprovagdo da neces-
sidade, o Conselho Nacional em Educa¢do (CNE) divulgou um parecer, em
novembro de 2024, que sugere que o aspecto seja avaliado a partir da pers-
pectiva pedagdgica, tendo por base o estudo de caso do estudante com TEA,
e indicado no Plano de Atendimento Educacional Especializado (PAEE). Ou
seja, segundo esse documento, somam-se a essas atribui¢oes, quando e se
necessario, apoio as atividades de comunicagéo e interagéo social, conside-
rando-se a amplitude do espectro e as diversas possibilidades de desenvolvi-
mento das pessoas com TEA (Brasil, 2024).

Apesar dos entraves colocados na atuagdo dessa funcéo, sabemos que o pro-
fissional de apoio desempenha um papel importante no suporte e acompanha-
mento de criangas e jovens que necessitam de uma atengio individualizada. E
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importante ressaltar que ainda ndo hd regulamentacio sobre alguns aspectos
da area no Brasil, especialmente no que se refere ao grau de formagao do profis-
sional de apoio. E fundamental que esses profissionais recebam uma formagio,
acompanhamento e supervisdo da sua pratica, para atuar com mais eficiéncia e
conhecimento técnico, a fim de garantir o melhor suporte possivel para aqueles
que precisam do seu acompanhamento didrio. A formagdo dos profissionais
de apoio, assim como em qualquer formagio profissional, precisa partir dos
aportes tedricos e praticos das legislagdes vigentes na area da Educagio Espe-
cial na perspectiva inclusiva, de forma ampla e singular, além de englobar o
conhecimento das competéncias e habilidades necessarias para a sua atuagdo
(Guimaraes et al., 2024).

E importante estabelecer, ainda, que os profissionais de apoio nio devem
assumir as fung¢des do professor do ensino comum ou do ensino especial.
No entanto, seria um exagero nio esperar que eles desenvolvam alguma ati-
vidade de suporte pedagogico, uma vez que fazem parte de uma equipe de
suporte a estudantes e professores, considerando, é claro, as suas devidas di-
ferenciagoes e diferentes responsabilidades. Lopes e Mendes (2021) ressaltam
que o suporte oferecido por esses profissionais esta relacionado diretamente
as necessidades referentes a falta de autonomia que os estudantes venham a
apresentar na execucio das suas atividades, e ndo na elaboragdo dessas, sendo
esse papel exclusivo do professor.

Assim como muitos outros servicos de apoio a incluséo, a atuagao do pro-
fissional de apoio deve seguir a linha da cultura colaborativa na escola e do
trabalho articulado com os demais profissionais que fazem parte da rede de
apoio 2 inclusdo, principalmente o professor (Calheiros, 2019). Ambos di-
videm o mesmo espago e necessitam de articulagdo, didlogo e troca para a
execu¢do de um trabalho em harmonia, afinal, possuem o mesmo objetivo,
que é o desempenho de qualidade dos estudantes em comum.

Vale destacar que esses desafios existentes no dmbito da inclusdo escolar
vém ampliando e alcan¢ando uma maior propor¢io devido ao aumento das
matriculas dos estudantes PEE. A cada ano que passa, o montante cresce e
a diversidade de demandas existentes fica evidente diante do, ainda precario,
cenario da inclusdo escolar no Brasil. Assim, cresce também a necessidade
de investimentos em recursos, servicos, formagdo continuada, ampliacio de
uma rede de apoio & inclusio e criagdo de novas estratégias para garantir
educacio de qualidade para todos.
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Sobre a oficina e o percurso metodoldgico da pesquisa

Devido a perspectiva tedrica apresentada e ao contexto educacional vivido
nas escolas de Educagdo Basica, surgiu a ideia da realizacido desta pesqui-
sa, associada a oficina Professor e o Profissional de Apoio Escolar: trabalho
em parceria pela inclusdo, no I Congresso Nacional de Praticas de Ensino
na Educacio Inclusiva (ICNPEEI), que contou com a participagdo de 11 pro-
fessores do ensino comum ou do Atendimento Educacional Especializado
(AEE), cinco profissionais da equipe de apoio, como: psicélogos, intérprete de
Lingua Brasileira de Sinais (Libras) e assistente social, trés membros de equi-
pe gestora escolar e dois estudantes de licenciaturas, totalizando 21 partici-
pantes de diferentes escolas de Educa¢io Bésica e de varios municipios. Todos
foram devidamente informados sobre a pesquisa e, ao aceitarem participar,
assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE).

Apos a assinatura do TCLE, os participantes receberam um questiondrio
impresso que continha perguntas abertas e fechadas acerca da sua expectati-
va em relacdo a oficina, dos conhecimentos prévios sobre a tematica, além dos
dados pessoais, se atende estudantes PEE e a caracterizagdo da funcéo exerci-
da na educacéo inclusiva. A referida oficina contou com trés horas de duragéo.

Quanto a andlise dos dados, a caracteriza¢do dos participantes foi apre-
sentada no Quadro 1, exposto a seguir. As opinides decorrentes das questoes
abertas sobre a atuagdo do profissional de apoio nas suas escolas e as expecta-
tivas em relacdo a oficina foram analisadas conforme a Andlise de Contetido
proposta por Bardin (2011).

Resultados e discussao

Os resultados serao apresentados de acordo com a caracterizagiao dos par-
ticipantes, compondo a amostra, conforme Quadro 1. Na sequéncia, salien-
tam-se as categorias tematicas, acompanhadas da discussdo pertinente.
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Quadro 1 - Caracterizagdo dos participantes da pesquisa (continua)

.. Fez |Atende| Tempo | Carga . Colabora
Partici- o .. | Regime de
ante Formagdo | outros | alunos na horaria contrato coma
P curso | PAEE | fungdo |semanal pratica
Professores
1 Pedagogia | Sim Sim 17 anos 40h Estatutdrio Sim
2 Letras Ndo Sim 3 anos 20h | - Sim
3 Pedagogia | Sim Sim 1ano 40h Estatutdrio Sim
4 Pedagogia | Sim Sim | ----- 40h Estatutario Sim
5 Pedagogia | Sim Sim 2 anos 30h Estatutario Sim
Histéria/
6 Sim Sim | 22anos | 40h Estatutario Sim
Psicologia
7 Ed. Fisica Sim Sim 7 anos 40h Estatutdrio Sim
8 Ed. Fisica Sim Sim 9 anos 40h Estatutdrio Sim
9 Ed. Fisica Sim Sim |6 meses| 40h Estatutdrio Sim
10 Pedagogia | Sim Sim 17 anos 40h Estatutdrio Sim
11 Pedagogia | ----- Sim 1lano 40h REDA Sim
Equipe de apoio
12 Psicologia Sim Sim 2 anos 40h RTT Sim
13 Psicologia | Sim Sim 2 anos 40h RTT Sim
14 Serv. Sim | Sim | 2anos | 30h REDA Sim
Social
15 | Intererete | yao | sim | 3anos | 20n REDA sim
de Libras
16 Letras/ | sim | 2anos | 20h | e sim
Libras
Equipe gestora
17 | - | - Sim | - | e | s Sim
18 Pedagogia | ----- | ---—-- 18 anos 40h Estatutdrio Sim
19 | - | e Sim | 11 anos 40h Efetivo Sim
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Quadro 1 - Caracterizagdo dos participantes da pesquisa (conclusio)

Estudantes de licenciaturas
20 Pedagogia*| Nao Ndo | 42sem Naq >€ Naq >€ Sim
aplica aplica
21 Historia* Nao Nao 82sem Naq >€ Naq >€ Sim
aplica aplica

Fonte: Elaborado pelas autoras.
*cursando

Analisando o quadro de caracteriza¢do dos participantes, pode-se notar
que a maioria sdo professores que demonstraram o interesse em participar da
oficina, com a formagio predominante em Pedagogia. Observa-se também a
participagdo de graduados em outras areas, como Educagéo Fisica, Psicologia
e Historia, entre outras graduagdes, bem como ha participantes que exercem
outras fungdes nas escolas de Educagéo Basica, como equipe gestora e profis-
sionais de apoio. Dois estudantes de licenciatura também se interessaram em
participar e alegaram como motivos:

Tenho em vista que o processo educacional ndo é somen-
te da escola, e sim de todos, conforme a LDB. Acredito
que é de imensa importancia entender os processos de
apoio, capacitagdo para este suporte no ambiente escolar
e social, tendo expectativa de aprendizagem significati-
va, leitura de mundo menos capacitista (P20).

Como estou me formando e onde moro existe essa ne-
cessidade do conhecimento, acredito que essa oficina
como profissional de apoio pode enriquecer meu co-
nhecimento sobre o assunto (P21).

A maioria indicou ja ter realizado outros cursos de formagao na perspectiva
educacional inclusiva para complementar sua formagao inicial. Além disso, to-
dos, exceto os estudantes, afirmaram trabalhar com alunos PEE na sua escola.

A exposigdo dos participantes coaduna a afirmacio de Queiroz e Barbosa
(2024, p. 7): “os cursos de formacio inicial precisam preparar os futuros profes-
sores para atuar na diversidade, e com a presenca de estudantes PAEE na sala
de aula regular é urgente que a inclusdo escolar seja trabalhada na formagéo
inicial”. As referidas autoras, ao aprofundar as discussoes acerca dos conheci-
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mentos contemporaneos essenciais para a formagao inicial docente para atua-
¢do em uma perspectiva inclusiva na educagao integral, identificaram que:

[...] atualmente, a formacéo inicial ndo fornece conhe-
cimentos essenciais para o trabalho docente acerca das
tematicas da Educacdo Especial Inclusiva para todos
os licenciandos, devido a existéncia de componentes
curriculares optativos e ndo obrigatdrios acerca da te-
matica, que permitem que professores continuem se
formando sem acessar as concepgdes e prerrogativas
da drea (Queiroz; Barbosa, 2024, p. 15).

O tempo na funcio variou bastante, desde seis meses até 22 anos de exer-
cicio, o que denota que a formacdo na perspectiva inclusiva é de interesse
de todos os profissionais, independente do tempo de experiéncia na funcio,
tendo em vista que a atuacdo do profissional de apoio é relativamente nova
nas escolas. O regime de trabalho configurou-se majoritariamente como es-
tatutario, aparecendo também contratados pelo Regime Especial de direito
Administrativo (REDA) e outros. Algumas dessas formas de contratagdo po-
dem contribuir para que a rotatividade de profissionais seja elevada, compro-
metendo a eficdcia de atividades formativas em servico.

A partir da Analise de Contetdo (Bardin, 2011), emergiram, dos dados
oriundos das respostas dos participantes, as seguintes categorias: a) expecta-
tiva de contribuigdo para a pratica profissional; b) escolha em cursar a oficina;
e ¢) atividades realizadas envolvendo os estudantes PEE.

Quanto a expectativa de a oficina vir a contribuir com sua pratica pro-
fissional, a concordéncia foi unidnime. Os participantes relataram que ima-
ginam que a participa¢do nessa oficina contribuira com a pratica profissio-
nal: “trard uma releitura do conhecimento sobre a tematica” (P1); “agregara
informagdes valiosas a respeito das préticas de apoio aos alunos” (P2); “me
preparando sobre a importancia de criar um ambiente mais inclusivo, em-
pético e de desenvolvimento” (P3). “Hoje, quanto mais vocé puder adquirir
conhecimento e dialogar com os pares sobre a temética da inclusdo, melhor”
(P5); “entender melhor as atribui¢ées dos profissionais de apoio (P7); “enten-
der melhor qual a fungédo desse profissional, os limites e as possibilidades (P8).

Ainda mencionaram que “os desafios na pratica sdo muitos, sendo neces-
sdrios momentos como esses para compartilhamento de experiéncia e agregar
conhecimentos para uma melhor pratica, mais assertiva” (P13); “Orientar e
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acompanhar os trabalhos das auxiliares de sala, assim como buscar outras in-
tervengdes pedagogicas para que de fato haja uma educagéo inclusiva” (P17).
Houve outros comentarios também sobre “levar os conhecimentos para ou-
tros profissionais” (P14) e oportunizar “reflexdes para aprimorar as praticas e
coordenacéo desses profissionais na rede” (P19).

As expectativas do curso se misturam entre dificuldades, de forma geral, no
contexto da incluséo, assim como, especificamente, na atuagdo do profissional
de apoio. Segundo Lopes e Mendes (2023), a auséncia de formagao nio afeta
apenas os profissionais de apoio, mas se estende para toda equipe, potenciali-
zando a dificuldade de compreenséo da atuagio deles por diferentes profissio-
nais da rede. Além disso, as autoras afirmam que as incertezas e insegurancas
causadas na atuagdo desses profissionais também estdo diretamente ligadas a
falta de diretrizes politicas mais claras e definidas sobre o cargo. Assim, a co-
munidade escolar tem buscado outras formas de diminuir os problemas, como
a busca por cursos e oficinas para se instrumentalizarem melhor na incluséo,
visando aprimorar os conhecimentos e serem multiplicadores nas instituicoes.

Sobre o motivo de cursarem a oficina, os participantes afirmaram: “para
adquirir repertdrio estratégico” (P2); “Conhecer as discussoes sobre o papel do
professor e do profissional de apoio no processo de inclusio escolar” (P1); “O
tema ¢é interessante, pois tenho contato com profissional de apoio diariamen-
te. Os alunos sdo acolhidos pelo profissional” (P4); “Adquirir conhecimento
[...] poder ouvir os colegas sobre as suas vivéncias quanto a tematica abordada”
(P5); “Para aprender sobre o profissional de apoio escolar. Gostaria de conhecer

sua atuagdo profissional” (P10); “Poder repassar esses conhecimentos” (P14).

Comentaram também: “Por ser minha area de atuagdo no espaco escolar,
orientacdo aos cuidadores escolares” (P6); “Por estar ligada @ minha area de
atuagio e pela possibilidade de levar conhecimento aos profissionais de apoio
de minha unidade escolar” (P7); “A nossa proposta pedagogica pretende fazer
uma imersdo de toda a comunidade escolar em um curriculo com foco na
Educacéo Inclusiva” (P17); e “Ampliar o conhecimento na area para aprimo-
rar a organiza¢ao, monitoramento e avaliagdo da atuagdo desses profissionais
na nossa rede” (P19).

Percebe-se que alguns participantes se inscreveram em busca de ampliar
seus conhecimentos acerca da tematica e outros, além dessa expectativa, car-
regavam consigo a demanda de orientar os profissionais de apoio que atuam
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em sua escola ou rede de ensino, com o propésito de serem multiplicadores.
Nesse sentido, apresenta-se a colocagido de P13:

O tema é imprescindivel para que a inclusdo dos alunos
de fato aconteca. Sdo muitos os desafios presenciados
na pratica, fazendo-se necessario, discussoes, reflexdes
acerca desta parceria. Expectativa de reflexdo e agregar
conhecimentos, para uma pratica mais embasada.

Desse modo, Guimardes et al. (2024) afirmam a necessidade da defini¢do
e diferenciagdo clara do papel de todos os profissionais que compdem a rede
de apoio a inclusdo. Os autores também entendem, como construgéo coletiva
0 pensar em uma escola como espago de aprendizagem que garanta a partici-
pacio de todos os estudantes, sem nenhuma forma de segregacéo e exclusio,
valorizando a diversidade e o respeito entre todos.

Por isso, considera-se importante a participagdo em momentos formati-
vos, tanto no enfoque em ampliar os préprios conhecimentos teérico-pra-
ticos, como na perspectiva de orientar e multiplicar saberes para os outros
profissionais da comunidade escolar.

Em relacdo as atividades realizadas envolvendo os estudantes PEE, os
participantes apresentaram suas consideragdes, tendo em vista a fun¢io edu-
cacional exercida. Assim, os professores responderam: “atividades majorita-
riamente baseadas em imagens” (P2); “atividades de estimula¢do cognitiva,
motora, sensorial, de orientagdo as familias, aos professores e cuidadores es-
colares” (P6). P1 respondeu:

[...] atividades para o desenvolvimento das func¢des
executivas, aten¢do, memoria, percep¢do. Ensino dos
recursos de informatica, Estratégias para o desenvol-
vimento da Coordena¢do motora. Orienta¢do sobre o
uso de recursos acessiveis, ex.: caderno de pauta alar-
gada, plano inclinado). Atividades envolvendo situa-
¢bes que colaboram para o desenvolvimento de habi-
lidades para aquisicdo da leitura e escrita, uso de jogos
pedagogicos e didaticos que desenvolvem a organiza-
¢do, planejamento, lidar com a frustragio, esperar a fez
e 0 uso da comunicagio alternativa.

Atividades ladicas, oficinas, jogos de mesa, contagdo de histdrias e que-
bra-cabegas, além de musicas, também foram mencionadas.
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Profissionais da equipe de apoio disseram: “atendimento individual, aco-
lhimento as familias e encaminhamento a rede socioassistencial ou monito-
ramento.” (P12); “atendimento individual ao aluno, orientagéo, acolhimento
e encaminhamento as familias” (P13); “acompanhamento da rotina escolar;
adapta¢do nas rotinas” (P13); “escuta, acolhimento e acompanhamento” (P14).

Cada profissional trouxe sua experiéncia relacionada a atuagdo com estu-
dantes PEE de diferentes lugares, porém contemplando estratégias semelhan-
tes, por meio do lidico, imagens, rotina, coordenagao motora e didlogo com
a familia, reforcando a ideia do olhar individualizado.

Consideragoes finais

Levando em conta as expectativas apresentadas por diversos profissio-
nais da educagdo ao cursar uma oficina de formagao sobre os profissionais
de apoio, percebe-se a urgente necessidade de investimento formativo sobre
inclusdo escolar e a defini¢do do papel dos profissionais que compdem a rede
de apoio a inclusdo.

A problematica da auséncia de formagéo, tanto inicial como continuada,
mantém-se, porém, tem aumentado o movimento de busca e iniciativas em
diferentes ambientes. Considerando que é uma obrigatoriedade por lei, os
gestores e suas equipes se sentem despreparados para tal situa¢do, embora
seja essencial que a equipe se capacite para garantir a educagdo de qualidade
para todos. A inclusdo vem apresentando novas perspectivas para o ensino,
assim como para os profissionais que atuam como suporte aos professores.
Entre esses profissionais, destaca-se o profissional de apoio, que, em conjunto
com a rede de apoio, possui um papel essencial na redugéo dos desafios en-
frentados pelos professores em sua pratica. Para a atuacdo dos profissionais
de apoio recente nesse cendrio, essa tem sido uma das principais tematicas
provocadoras, pois, além de ser um personagem novo no contexto educa-
cional, a legislacao ¢é fragil e indefinida, provocando ainda muitas davidas e
desafios na pratica desses profissionais.

O contexto da inclusdo é crescente e demanda, além de conhecimento
técnico, uma pratica colaborativa. Por isso, é imprescindivel que fique claro a
necessidade de formacédo para toda equipe escolar sobre a defini¢do e o papel
de cada um dentro desse contexto, bem como a importancia do trabalho co-
laborativo e articulado. Cada profissional, com seu saber e sua pratica, deve
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trabalhar em conjunto com todos da equipe escolar, entendendo que a inclu-
sdo é responsabilidade de todos, sendo inadequado direcionar esse trabalho
apenas ao profissional de apoio, o qual faz parte da rede e ndo pode ser o
unico responsavel pelo processo de inclusdo dos estudantes PEE.

Portanto, os participantes buscaram e realizaram a oficina com o objetivo
de aprimorar sua pratica, ampliar os conhecimentos para garantir que essa
inclusdo aconte¢a na pratica e conhecer o papel de cada um dentro da rede.
Além disso, visavam se tornar agentes multiplicadores do conhecimento, a
fim de desenvolverem uma pratica mais assertiva dentro das escolas.

Diante do contexto abordado sobre as atividades realizadas com os estu-
dantes PEE, apesar de as atividades serem realizadas por diferentes profis-
sionais, apresentaram semelhangcas, a exemplo do olhar individualizado, o
uso do ludico, do visual, trabalhar a coordenagdo motora e a importincia do
dialogo com as familias.

E necessario destacar a importancia desse olhar individualizado dentro
do coletivo, trazido por alguns participantes. As necessidades, os interes-
ses, as habilidades, tudo precisa ser levado em conta de forma individual, de
acordo com a demanda de cada estudante, que independe do seu diagndstico,
pensando nas adaptagdes quando houver necessidade. Porém, é preciso valo-
rizar também as praticas universais e coletivas que respeitem essas diferencas,
ampliando o repertério de engajamento, recursos, estratégias e avali¢oes di-
versificadas para toda turma, ndo necessariamente sempre de forma indivi-
dualizada para cada estudante. Assim, conclui-se que a forma¢ao ainda é um
ponto fundamental e urgente de investimento ndo somente para o professor,
mas para todos os envolvidos na comunidade escolar.
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Consideragoes iniciais

Nossa sociedade é permeada por normas e padrdes de comportamento
que geram diversos estigmas. Segundo Goffman (2008), os estigmas sdo pers-
pectivas negativas impostas sobre o outro. O Transtorno do Espectro Autista
(TEA) carrega, ao longo da histdria e em diferentes contextos culturais, di-
versos estigmas. Por isso, pessoas com TEA continuam sendo mal compreen-
didas e frequentemente rotuladas como doentes, limitadas e incapazes, o que
representa um obstaculo a inclusdo (Oliveira, 2020).

Sade e Chacon (2008), ao discorrer sobre os papéis sociais da pessoa com
deficiéncia, contribuem com a reflexdo de que os estigmas fazem com que elas
busquem uma normalizagdo para serem aceitos na sociedade, mascarando sua
verdadeira esséncia. Os autores afirmam que, para se compreender a real dimen-
sdo da deficiéncia, é necessario fazer uma leitura pelo proprio olhar da pessoa
com deficiéncia, a partir de sua verdade e de sua histdria, contada e recontada
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por ele. Portanto, compreender a deficiéncia pela perspectiva da propria pessoa
com deficiéncia é um passo essencial para desconstruir estigmas sociais e pro-
mover uma inclusdo que valorize sua autenticidade e singularidade.

Segundo Sadim e Santos (2016), para incluir pessoas com necessidades
educacionais especiais na escola regular, é necessario mudangas no sistema
educacional e, para isso, realizar reformas que impliquem na organizagao,
flexibiliza¢ao ou adequagio do curriculo. Nesse sentido, os autores apontam
que ¢é preciso modificar as formas de ensinar a fim de facilitar o acesso das
pessoas com TEA no espago escolar.

Nessa perspectiva, Omote (2008) destaca que a verdadeira inclusio
ocorre quando se compreende que nio basta apenas capacitar pessoas com
deficiéncia, mas também transformar a comunidade em um espago acessi-
vel, considerando aspectos arquitetonicos, geograficos e socioculturais. A
inclusdo real exige que a sociedade esteja preparada para atender as neces-
sidades de todos os individuos, proporcionando-lhes participagio cidada
plena. Sem essa compreensio, corre-se o risco de perpetuar a incapacitagdo
social e legitimar desigualdades.

E importante destacar que, em busca do respeito as diversidades, é preci-
so impulsionar acdes de cidadania para que haja mais reconhecimento dos
direitos das pessoas com TEA, pois, de acordo com Sadim e Santos (2016),
as especificidades que caracterizam o espectro de cada pessoa ndo devem ser
elementos para a construgdo de desigualdades, mas, sim, norteadoras de po-
liticas afirmativas para a construgdo de uma sociedade mais inclusiva. Assim,
Santos et al. (2021) afirmam que, atualmente, a inclusdo ndo é mais uma pro-
posta escolar, mas sim uma proposta social. Sobre as mudancas necessarias
para que haja inclusdo social, Sade e Chacon (2008, p. 105) expressam que

Nio bastam discursos e leis inclusivas. Ha de se encon-
trarem os caminhos para sua efetivagdo. Ainda que haja
dificuldades, pois constantemente a realidade apresen-
ta limites, sabendo que o universo social do deficiente
é culturalmente determinado e que suas limita¢des sdo
reais, a sociedade deve quebrar o espelho que reflete essa
imagem e, junto com o deficiente, buscar alternativas
para viver a diversidade, respeitar os limites, as diferen-
cas e as imperfeicdes, e tentar resgatar as habilidades e a
beleza possivel dentro desse ser.
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Portanto, é essencial proporcionar o protagonismo dos educandos com
TEA, para que assim possam compartilhar suas vivéncias, explicar o autismo
mediante suas experiéncias e apontar as dificuldades que enfrentam, contri-
buindo para desconstruir os estigmas sociais (Araujo; Silva; Zanon, 2023).
Com esse objetivo, este capitulo apresenta o processo de realiza¢do de um
projeto de iniciagdo cientifica desenvolvido com educandos do Ensino Fun-
damental IT com TEA, buscando fortalecer sua voz e participagio.

O Projeto Ciéncias na Escola (PCE), fomentado pela Funda¢do de Amparo
a Pesquisa do Estado do Amazonas (Fapeam) e criado em 2004, proporcio-
na aos estudantes da Educacio Basica a oportunidade de iniciagdo cientifica
nessa etapa de ensino (Rodrigues; Santos; Nowak, 2015). Nesse sentido, foi
submetida uma proposta de projeto para a participa¢do no edital de 2022 e,
com a aprovacio, foi possivel escolher trés educandos jovens cientistas para
participarem como bolsistas durante cinco meses. Esses bolsistas elaboraram,
cada um, uma revistinha de histérias em quadrinhos com seis mini historias,
onde desenvolveram suas proprias narrativas com as seguintes tematicas: 1)
O que é ser uma pessoa com TEA? 2) Como me sinto sendo uma pessoa com
TEA? 3) Como é ser um educando (a) com TEA? 4) Como é ser uma pessoa
com TEA em casa? 5) Coisas que a pessoa com TEA gosta de fazer. 6) O que
eu quero ser quando “crescer?”.

A partir disso, a proposta apresentada respeitou as especificidades dos edu-
candos buscando se adaptar as habilidades de cada um, por exemplo, alguns
apresentavam maior habilidade no desenho, outros na escrita. Dessa forma,
o principal objetivo do projeto foi desenvolver uma estratégia pedagogica que
permitisse aos educandos expressar suas percep¢des sobre si mesmos, enquanto
pessoas com TEA, por meio das Histérias em Quadrinhos (HQ’s).

Materiais e métodos

A realizagdo do PCE ocorreu em uma escola publica de tempo integral na
Zona Leste de Manaus/AM. Os participantes da pesquisa foram trés educan-
dos, um do 7°ano e dois do 8° ano do Ensino Fundamental IT que participa-
vam da Sala de Recursos Multifuncionais (SRM). A professora proponente
do PCE ¢ atuante na SRM, de onde se deu a motivagdo para a elaboracio do
projeto e escolha dos pesquisadores junior.
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A pesquisa ora apresentada é de natureza qualitativa, pois se preocupa com

um nivel de realidade que nao pode ser quantificada, ou seja, trabalha com o

universo dos significados (Minayo, 1994). Como forma de alcangar os objetivos

propostos no projeto, o estudo ocorreu mediante as seguintes etapas:

Quadro 1 - Etapas e descrigdo das etapas da proposta pedagégica

Etapas

Descri¢ao das Etapas

Roda de Conversa

Realizagdo das Rodas de Conversa, que foram audio-gravadas
com auxilio da ferramenta de gravagao do celular, para a rea-
lizagdo de escuta ativa das histérias de vida e experiéncias vi-
venciadas pelos educandos com TEA participantes do projeto.

Transcrigdo das
Rodas de Conversa

Foram feitas as transcri¢cdes dos dudios gravados das narrativas
para serem utilizadas na criagdo das histérias em quadrinhos.

Oficinas de HQ's

Realizagdo de oficinas para o processo criativo de historias em
guadrinhos. Nesta etapa, os educandos aprenderam a finali-
dade das histérias em quadrinhos, suas caracteristicas e como
produzi-las.

Produgdo das HQ's

Nesta etapa, foram selecionados os trechos das transcrigdes
para serem inseridos nos didlogos dos HQ's.

Elaboragdo
de esbogos/
storyboards

Nesta etapa, os educandos utilizaram folha de papel dividida
em quadrantes e criaram os tragos para representar as carac-
teristicas dos personagens e depois inseriram os didlogos para
dar sentido a construgdo das histérias em quadrinhos.

Transposicao
das HQ's para o

Utilizagdo do aplicativo Criador da Pdgina Comics no celular
para transpor as ideias realizadas nos esbogos das histdrias
para o formato de HQ digital. O aplicativo permitiu que os edu-
candos criassem ilustragdes, controlassem gestos e o corpo
dos personagens, adicionassem efeitos e criassem didlogos de

aplicativo modo simples e divertido. Foram oferecidas diversas opgbes
de personagens para caracterizar a forma que se identificas-
sem, para assim criar uma conexao de identidade.
Tarde de Na etapa final, foi realizada uma apresentacdo das histérias em
, quadrinhos finalizadas, em forma de livreto digital e impresso,
Autografos

em uma tarde de autdgrafos para a comunidade escolar.
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Histérias em quadrinhos como ferramenta de inclusdo e
protagonismo de educandos com TEA

Com a realizagdo do PCE, foi possivel protagonizar os educandos com TEA
que fazem parte da escola, promover a aprendizagem de um modo diferenciado
e ainda propor uma desmistificacdo sobre os estigmas a respeito das pessoas
com TEA. Mantoan (2015) nos traz a reflexdo de que as escolas que reconhecem
e valorizam a diferenca de todos tém projetos inclusivos de educagio, e 0 ensino
que ministram difere radicalmente da proposta tradicional, sdo promissoras.
Dessa forma, foram valorizadas as experiéncias cotidianas dos educandos, pois
proporcionou-se a narrativa de como eles se veem e 0 modo que eles percebem
que a sociedade os enxerga por meio da elaboragdo das HQ’s.

Nesses aspectos, Piletti e Rossato (2017) nos trazem uma perspectiva da
psicologia histdrico-cultural de Vigotski, ao dizer que o homem em processo
de humanizagao e culturalizacido pode encontrar, nas relagdes com o outro,
na educagdo escolar, as mediagoes e instrumentaliza¢des necessarias e fun-
damentais para o desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores que,
estruturadas em sistemas funcionais, organizam dinamicamente a vida men-
tal de um individuo nas suas relagdes das caracteristicas produzidas histori-
camente pelas geracdes humanas.

De acordo com a doutora em Ciéncias da Comunicag¢io Sénia Luyten (2011),
as HQ’s podem estimular muitos exercicios de linguagem escrita e oral, sendo
um excelente incentivo para as criagdes literarias e artisticas dos educandos.
Assim, as imagens abaixo demonstram os educandos no processo de elabora-
¢do das HQ’s, desenvolvendo suas habilidades criativas e narrativas.
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Imagem 1 - Educandos participando da etapa

Elaboragao de esbogos/storyboards

Fonte: Arquivo pessoal dos pesquisadores.

Dessa forma, os educandos puderam expressar suas experiéncias cotidia-
nas, sua identidade e a forma como eles percebem que a sociedade os enxerga.
A partir disso, a criacdo de HQ’s por meio de um aplicativo se apresentou
Como um recurso promissor para a valorizagdo artistica, o despertar do in-
teresse pela leitura e escrita, o estimulo da criatividade, do didlogo e troca de
experiéncias, visando estimular a aprendizagem dos educandos e promover o
protagonismo de pessoas com TEA.

Matos et al. (2016), a partir de pesquisas realizadas sobre os direitos de
criangas com TEA, discorrem que a inclusdo delas ndo pode se limitar ape-
nas as matriculas nas salas regulares, mas é imprescindivel ampliar o acesso
mediante o desenvolvimento de praticas que possibilitem aprendizagem e de-
senvolvimento de potencialidades. Os autores ainda destacam a importancia
da superagédo dos discursos retrogrados de que a escola e os educadores nao
estdo preparados para atender a essa demanda social. E preciso trazer praticas
pedagdgicas inovadoras para a sala de aula e promover uma educagio integral.

Desse modo, as primeiras etapas foram fundamentais para os estudantes,
visto que, por meio das rodas de conversa, dialogavam livremente sobre os te-
mas propostos, além de permitir que, a partir disso, fossem retiradas as prin-
cipais narrativas a serem utilizadas nos HQ’s. Vale ressaltar que, para alguns
educandos, foi dificil falar abertamente, apresentando falas bem restritas; no
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entanto, a participagdo da professora da SRM foi essencial para mediar as
conversas e encorajar o didlogo durante a proposta do projeto.

O Fantastico Mundo do Autismo: as concep¢odes dos educandos
sobre o TEA

As HQ’s foram intituladas “O Fantastico Mundo do Autismo”, pois bus-
cou-se desmistificar os estigmas sobre o tema. Por meio delas, os educandos
puderam expressar temas como: “O que é ser TEA” e “Como se veem como
pessoas com TEA”. As HQ’s foram importantes para quebrar diversos tabus
sobre o tema na escola.

Imagem 2 - Demonstragdo de algumas HQ’s
produzidas pelos educandos

T

] e ]
5 Y ea nao me;E‘°
P u e o
Esse espelho ngo seny 2
que eu estou me autista)
vendo 56 mostra \
fora y

Fonte: Arquivo pessoal dos pesquisadores.

Conforme demonstrado na sequéncia de imagens acima, pode-se notar
que as historias expdem situagdes comuns no cotidiano de uma pessoa com
TEA. Os personagens apresentam didlogos, pensamentos, sentimentos, agdes
e curiosidades sobre suas particularidades com objetivo de se expressar e ge-
rar conhecimento.

Nessa etapa, os educandos puderam desmistificar os pensamentos co-
muns na sociedade sobre eles. Aqui, vale ressaltar um lema, em um recorte
historico que emergiu com maior forca durante a construg¢do da Convengao
sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia: “Nada sobre nds, sem nds”. Ou
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seja, as pessoas com deficiéncia sao cidadas de direitos e precisam estar, cada
dia mais, ocupando seu lugar de fala na sociedade na busca pela equidade.
Assim, coadunamos com Wolbring e Nguyen (2023) sobre a equidade ser a
remocao sistémica de barreiras e preconceitos sistémicos a fim de promover a
pratica de tratamento justa e equitativa para que todos os individuos tenham
acesso igual e possam se beneficiar dos seus direitos garantidos na lei.

Para muitos estudantes, foi a primeira vez que entraram em contato com a
leitura de HQ’s autobiograficos com o tema sobre o TEA. Distanciando-se do
mundo do TEA que ¢ visto como doenga, problema ou dificuldades, cada HQ
trouxe uma proposta leve e emocionante, ndo de romantizar o TEA, mas de
falar abertamente como eles se sentem em relacdo a si e aos outros. O tema “O
que quero ser quando crescer”, por exemplo, tem uma proposta de demons-
trar que, como qualquer outra pessoa, as com TEA também possuem sonhos,
aspiragdes, metas para o futuro, como pode ser observado nas HQ’s abaixo:

Imagem 3 - Demonstragdo das HQ’s sobre o tema

O que quero ser quando crescer

Quero se « B Eu sempre me.
Pra finalizar YouTube, criar . . S L perguntei o que
nossa Live me videos sobre . B L eu queria ser
diz o que vocé quando crescer!
quer ser quando
crescer!

s e s s e e e e .

12 530 tantas <, | f Entéo, escolhia |y, fele
5 opgdes... melhor pra mim. |.. .

E o principal
Design de
Games! Entdo,
ndo esquecam
adolescentes
autistas ou
TDAH podem
ser tudo que
sonham!

Fonte: Arquivo pessoal dos pesquisadores.

Ja o tema “Coisas que as pessoas com TEA gostam de fazer”, é uma ten-
tativa de demonstrar que elas também gostam de coisas comuns como outras
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pessoas que nao sao TEA, ou seja, ndo se pode achar que por serem pessoas
com TEA “gostam ou fazem coisas de outro mundo” (como pode ser observado
no HQ da imagem 4). Mesmo que apresentem um hiperfoco em determinado
objeto, musica, filme etc., isso é algo comum, que precisa ser respeitado e en-
carado com naturalidade, a fim de permitir que se sintam, de fato, incluidos.

Imagem 4 - Demonstra¢édo das HQ’s sobre o tema
“Coisas que as pessoas com TEA gostam de fazer”

2 T

Quero ser
Pra finalizar YouTube, criar
nossa Live me videos sobre
diz o que vocé - | ] jogos
quer ser quando
crescer!

of % o1s hojevou
1 falar sobre meus [,
A7 hobbies.

57O L BB

2teleleTe w e

7 —
Gosto de fazer
muitas coisas
L ] como jogar, criar | gl
historias, ler
livros e ouvir
my

E o principal
westir na s Design de
r: Games! Entdo,
néo esquecam
adolescentes

Também quero

s 4'eaee v e

autistas ou
TDAH podem
ser tudo que
sonham!

N&o ha nada de
errado em ter
hobbies
diferentes dos
seus amigos

Fonte: Arquivo pessoal dos pesquisadores.

Corroborando esse pensamento, destacamos a cientista Mary Temple
Grandin, que foi a primeira pessoa com TEA a falar publicamente como é ser
TEA, e, em sua obra Pensando em imagens: minha vida com autismo, destaca
a importancia do incentivo as diversas formas de expressoes, especialmente
as imagens. Para ela, descobrir os talentos de uma pessoa no espectro TEA e
ajuda-la a desenvolvé-los é fundamental (Grandin, 1995).

Nesse sentido, as HQ’s desenvolvidas pelos educandos foi uma pratica que
evidenciou suas habilidades de expressao através de palavras e imagens que
protagonizam sua diversidade de pensamento e os colocam como autores de
suas histérias. Em conformidade com Grandin (1995), o apoio e incentivo a
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essa pratica mostrou-se relevante nao apenas para autonomia deles, mas para
gerar conhecimento e praticas mais inclusivas.

Apoiar o desenvolvimento dessa pratica envolve a necessidade de supor-
te aos educandos participantes do projeto. Nessa perspectiva, Kanner (1943)
enfatiza a importancia de oferecer esse suporte, possibilitando o desenvolvi-
mento de variadas formas de comunicagdo que facilitem a interagdo com o
ambiente ao seu redor. Para o autor, reconhecer as caracteristicas tnicas de
cada pessoa TEA gera fortalecimento de suas capacidades comuns.

Durante a elaboragdo das HQ’s, os educandos receberam todo suporte fi-
sico e emocional do conjunto que compde o corpo docente profissional do
ambiente que estdo envolvidos. Na escola, receberam orienta¢do, material
adequado, espaco e incentivo, bem como o apoio afetivo da familia e de seus
amigos. Sob essa perspectiva, Sade e Chacon (2008, p. 93) afirmam que

A vida do individuo em sociedade transcorre em ins-
tituicdes, nas quais encontra suporte, apoio, e firma
vinculos afetivos, que forma suas representagdes so-
ciais. Tais representa¢des desempenham e estabelecem
papéis internalizados [...] construindo sua identidade,
que serd pautada nas representa¢des que a sociedade,
as instituicoes e ele proprio formaram de si mesmos.

Um exemplo disso ¢ o fato de os educandos terem se sentido a vontade no
momento da tarde de autdgrafos para dialogar sobre como foi a experiéncia
de ter participado do projeto e como foi importante o apoio da familia nesse
processo de saber o diagnostico e buscar essa identidade como uma pessoa
TEA. O trecho da musica “Traduzir-se”, de Goulart (1981), “Uma parte de
mim é todo mundo, outra parte é ninguém, fundo sem fundo. Uma parte de
mim é multiddo. Outra parte, estranheza e soliddo”, consegue transpor uma
nocéo da identidade da pessoa com TEA, pois reflete essas partes que se com-
plementam e tornam o sujeito quem ele é, somos nossos opostos.

Ainda segundo Sade e Chacon (2008), essa dualidade trazida pelo compo-
sitor Goulart remete aos conflitos vividos pelas pessoas com TEA na socieda-
de, as quais desejam se emancipar, porém, enquanto pessoas com deficiéncia,
muitas vezes se sentem aprisionados ao estigma de sua condi¢do. Por meio
desta reflexdo, fica notdria a relevancia de propostas pedagdgicas inclusivas
que envolvam as vérias esferas sociais.
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Promovendo a aprendizagem de educandos com TEA por meio
de projetos

Assim como o PCE, existem diversas possibilidades de os educadores
despertarem o interesse pelo aprendizado dos educandos com TEA, seja
por meio de HQ’s ou de outra ferramenta, o importante é propor praticas
pedagogicas em que a sala toda possa se engajar. Assim, Mantoan (2011)
explica que o ensino escolar individualizado e adaptado é tido como mais
adequado por muitos professores, no entanto a autora afirma que adaptar o
ensino, para alguns educandos, ndo conduz nem condiz com a transforma-
¢do pedagogica dessas escolas.

Falando especificamente sobre o PCE, o qual é o foco deste texto, é pos-
sivel utilizad-lo como uma proposta pedagdgica para ensinar a turma toda.
Assim, ao observar a capa da HQ que cada educando criou, podem ser de-
monstrados seus gostos, personalidade e identidade. Cada HQ foi o produto
da criatividade e das vivéncias individuais de cada pesquisador junior.

Imagem 5 - Capa das Historias em Quadrinhos utilizando
o aplicativo Criador da Pagina Comics

ERick ®
EMSEUHQ

O FANTASTICO =
':"l','_‘r'l’:u? 0 FANTASTICO
MUNDO DO
AUTISMO

Fonte: Arquivo pessoal dos pesquisadores.

Conforme Luyten (2011) as HQ’s podem estimular muitos exercicios de
linguagem escrita e oral, sendo um excelente incentivo para as criagdes lite-
rarias e artisticas dos educandos. Assim, puderam demonstrar suas capaci-
dades artisticas e sociais a partir de seus modos de se ver e de se inserir no
mundo. Nesse sentido, Sadim e Santos (2016) corroboram ao afirmar que a
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escola denominada inclusiva se constitui, primordialmente, no lugar em que
todos tém a oportunidade de aprender, de acordo com as habilidades, o ritmo
e o estilo de aprendizagem de cada um.

Machado (2011) diz que, para compreendermos a aprendizagem, o ponto
de partida é ter claro que cada educando pode aprender. Mediante isso, é ne-
cessario que, por meio de qualquer pratica pedagogica advinda do curriculo
escolar, o educador precisa acreditar que todos os educandos possuem o po-
tencial de aprender. Néo é possivel ser um educador inclusivo e acreditar que
a aprendizagem ndo ¢ para todos, visto que cada um, independente de suas
limitagbes e potencialidades, precisa e pode aprender.

Outra perspectiva trazida por Machado (2011) é a de que precisamos
abandonar a ideia de que todo educando aprende do mesmo jeito, que existe
uma igualdade intelectual baseada apenas na série e idade, é necessario haver
outras variaveis para entender o processo de ensino-aprendizagem. Assim, a
educa¢do ndo pode ser a busca pela verdade, mas a oportunidade de emanci-
par intelectualmente cada educando que adentra o espaco escolar, pois néo é
o conhecimento que emancipa, mas a forma como lidamos e como construi-
mos esse conhecimento diariamente.

Além disso, a inclusdo também denuncia o esgotamento de préticas das
salas de aula comuns, com base no modelo tradicionalista que temos atual-
mente, na espera por um educando ideal, padronizado, robotizado para os
resultados quantitativos e classificatorios. Com essa compreensdo, podemos
entender o motivo dos educandos com TEA e outras deficiéncias se sentirem
e serem excluidos e segregados da escola (Machado, 2011).

Um passo além das HQ’S: socializando com a comunidade escolar

Seguindo para a analise de outra etapa da proposta pedagdgica realiza-
da, foi a tarde de autdgrafos. Nesse contexto, os educandos apresentaram
o resultado de cada HQ e tiveram a oportunidade de exibi-las para suas
familias e para os colegas de suas respectivas turmas. Além disso, as HQ’s
foram disponibilizadas em um site para que a comunidade escolar pudesse
ter acesso ao conteudo produzido de forma ecoldgica e pratica. Na imagem
abaixo, pode-se observar o momento da assinatura de algumas HQ’s que
foram impressas de modo simbolico.
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Imagem 6 - Educandos apresentando o resultado

do projeto para a comunidade escolar

Fonte: Arquivo pessoal dos pesquisadores.

A socializagdo do projeto se configurou como uma etapa significativa tan-
to para os educandos que produziram suas HQ’s quanto para a comunidade
que os prestigiou, pois, além do potencial criativo desenvolvido com a pro-
posta pedagogica, também ajudaram a desmistificar os estere6tipos historica-
mente impregnados na sociedade a respeito do TEA. Portanto, ter a oportu-
nidade de expressar o que pensam, de forma ludica e autdnoma, possibilitou
a toda a comunidade escolar o conhecimento, a sensibilidade e, consequen-
temente, o apoio as realidades especificas de educandos com TEA. Esse fato
se concretiza no conteudo que compde os textos criados por eles e que foram
apresentados durante esse artigo.

Além disso, entrar em um projeto de inicia¢io cientifica como bolsista es-
tando ainda na Educagdo Bésica é uma oportunidade que fomenta a partici-
pacio e valorizagdo das pessoas com TEA na construcdo da ciéncia desde o
Ensino Fundamental. Percebe-se um movimento da escola pela incluséo desses
educandos por meio de projetos e propostas diferenciadas. Sobre as caracteris-
ticas da escola inclusiva, Sartoretto (2011) diz que é aquela que busca construir,
no coletivo, uma pedagogia que atenda a todos os educandos e que compreenda
a diversidade humana como um fator impulsionador de novas formas de orga-
nizar o ensino e compreender como se constroem as aprendizagens.

Outro fator relevante na realizagdo do PCE foi o uso de Tecnologia de Infor-
magdo e Comunicagido (TIC’s) na aprendizagem dos educandos. Nesse cami-
nhar, utilizou-se um aplicativo chamado Criador da Pdgina Comic, disponivel
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para uso em celular, que permitiu a cria¢io de HQ’s de maneira intuitiva. O
aplicativo ofereceu opc¢des de personalizaciao para os personagens, incluindo
suas expressoes, gestos, cendarios e imagens. Ainda, foi possivel selecionar as
roupas dos personagens, os baldes de didlogo, além de adicionar animais, ob-
jetos e outros elementos para enriquecer as animagdes e desenvolver uma nar-
rativa simples e objetiva.

A efetivagdo de todas as etapas que compdem esse projeto demonstrou
ser de grande relevéncia, pois proporcionou conhecimento das perspectivas,
experiéncias e desafios diversificados dos educandos com TEA, promovendo
interagdo, empatia e conexdo entre eles e a comunidade escolar. Portanto, os
educandos tiveram a oportunidade de expressar o que pensam de forma cria-
tiva e significativa, demonstrando a importancia de suas vozes, fortalecendo
sua autoestima e sentimento de pertencimento. Além disso, a agdo incentivou a
participagdo dos pais, dos educadores e das organizacdes comunitarias, criando
um ambiente colaborativo. Os educandos puderam colocar em pratica a habili-
dade de comunicagio e interagdo, promovendo, assim, desenvolvimento social.

Dessa forma, essa pratica pedagdgica mostrou-se como uma possibilidade
de inclusdo no ambiente escolar, pois incentiva o protagonismo, o desenvolvi-
mento e a socializagdo de educandos com TEA, preparando-os para colabo-
rar em projetos semelhantes futuramente.

Consideragoes finais

A realizagio da proposta pedagdgica fomentada pelo PCE/Fapeam gerou
um impacto significativo na comunidade escolar em relacdo a inclusio de
educandos com TEA, através da publicacido de suas narrativas de vida em
forma de HQ’s de maneira ladica, leve e informativa. Além disso, é impor-
tante ressaltar que, com esse tipo de atividade, os educandos desenvolvem
importantes habilidades, como a interagdo social e a capacidade de expressar
seus conhecimentos e competéncias.

Com esse foco, foi indispensavel que o projeto realizasse praticas que
promovessem a equidade e o debate sobre questdes sociais de forma di-
ferenciada, para, entdo, fomentar um olhar mais atento a incluséo social,
assumindo o compromisso de acolher os educandos com deficiéncia e suas
especificidades, bem como valorizar suas historias de vida. Nesse sentido,
esse tipo de projeto demonstra relevincia na promog¢do da inclusdo dos
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educandos, independentemente de suas condi¢des particulares, rompendo
estigmas e servindo como modelo para futuras iniciativas educacionais vol-
tadas para a inclusdo de educandos com TEA.

O estimulo a inventividade foi considerado essencial para aprimorar as
habilidades dos participantes e auxiliar o protagonismo social. Assim, o de-
senvolvimento de cada etapa permitiu a demonstracdo do potencial de cada
educando e representou uma oportunidade de inclui-los, incentivando sua
participacio e interagdo no ambiente escolar.

Nesse sentido, o uso de aplicativos que favorecem a aprendizagem e fo-
mentem discussdes sociais sobre inclusdo e cidadania revelam-se uma im-
portante ferramenta das estratégias pedagogicas, pois eles podem possibilitar
ndo apenas a criatividade, mas também a amplificacdo das vozes e histérias
de vida dos educandos com TEA.
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